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PLENÁRIS ELŐADÁS – PLENARNO PREDAVANJE 
 

Káich Katalin 

QUO VADIS, TANÍTÓ? 

QUO VADIS, UČITELJU?  
professorix emerita 

 

 A korszakváltás kontextusában mind az archaikus, mind pedig a történelmi időszak, melynek most 
végnapjait éljük, ismeri a nagybetűs tanító létmeghatározó szerepét az emberiség, illetve egy-egy 
nemzeti vagy egyéb közösség tudatformálásának a történetében. A nagybetűs tanító az idők 
folyamán sokféleképpen nyilvánult meg és ennek okán többféle megnevezése vált ismertté attól 
függően, hogy milyen irányban történő emberi tevékenységet, gondolkodást igyekezett az Isten 
képére teremtettség viszonylatában átalakítani, kibontakoztatni és megerősíteni. A nagybetűs 
tanítók köréből kerültek ki a vallásalapítók, a próféták, a váteszek meg a lánglelkű költők, vagy az 
egyszerűen csak mesternek nevezettek. A közös bennük az volt, hogy mindannyian, ahogyan 
megállapították róluk, szakrális intuícióval rendelkeztek.  
 Mai nyelvre lefordítva egy olyan rendíthetetlen erkölcsi magatartásban és magas tudatszintben 
gyökeredző hivatástudat birtokában voltak, amely a realizálódás során egy megfellebbezhetetlen, 
szándékban megingathatatlan, következetes és sziklaszilárd felelősségtudattal párosult, hiszen az 
emberi létezéstudat minőségi megváltoztatását volt hivatva az emberré válás, az emberi méltóság 
megteremtésének a folyamatában létrehozni.  
 Az archaikus idők nagybetűs tanítóiról, általában, keveset tudunk. Az elvégzett  embert művelő, 
embernemesítő feladat eredményeit ismerjük csupán. Gondoljunk itt pl. az ó egyiptomi mitológia 
meghatározó alakjára, Tothra, aki rokonnélküli alakja az egyiptomi panteonnak, viszont az írás és a 
tudományok isteneként elévülhetetlen érdemei vannak. Kultúrhérosz ő a javából, aki az emberiség 
művelődéstörténetében megkülönböztetett helyet foglal el, hiszen csak a műveltség/művelődés 
emeli fel az embert egy olyan tudatszintre, amely idővel lehetőséget ad neki arra, hogy szellemi 
lényként legyen képes kiemelkedni a tudatlanság, a közönségesség és barbárság primitív 
létformáinak a szorításából. Nem véletlen hogy Thotot a „világrend őrzőjének” is nevezik, minthogy 
egy fajta rendteremtésnek is felfogható az, ahogyan a mindenkori nagybetűs tanítók működésük 
révén az embernyomorító, embert lealjasító káosz felszámolásához járultak hozzá.  
 Nem véletlenül idézte a 4. század elején vértanúhalált halt Alexandriai Szent Katalin, aki a többi 
között a diákok és tudósok védőszentje lett, Maxentius császár előtt a következőket: „Ha szellemed 
irányít, király leszel, ha tested, szolga” /Katalin, 1989,26.o.). S ez az életvezetési tanács köszön vissza 
Márai Sándor útmutatásából, melyet – lévén ma már egyértelműen egyik 2o./21 századi 
tanítómestere nemzetünknek – Esterházy Péter idézett a Vörösmarty téren a június 9-i könyvhét 
megnyitóján. Jelesül: „Életre-halálra olvasni, mert ez a legnagyobb, az emberi ajándék. Gondold meg, 
hogy csak az ember olvas”(Márai,1991,37.o.). 
 A szellem kiművelése tehát, a mindenkori nagybetűs tanítók egyik alapvetően lényegbevágó 
feladata volt, és elengedhetetlen feltétele annak, hogy pl. egy emberi közösség kiemelkedhessék az 
anyag meghatározta és testtudatra redukált, primitív létezési formából. Toth és Alexandriai Szent 
Katalin példája is releváns érvelési bizonyítéka annak, hogy a különböző világkorszakokban – 
melyeknek megjelenését mindig káosz előzte meg -, újra és újra megjelenik egy-egy irányt mutató 
mester, aki emlékezteti a rongáltság állapotába süllyedt embert arra, hogy az általa generált 
zűrzavarból a kilépés csak a szellem és a lélek művelése révén érhető el.  
 Azt hiszem, nem véletlen, hogy a mai világunkban elszaporodtak azok a kiadványok, melyeket 
füveskönyvként ismerünk. Weöres Sándor gépkorszakként jellemzi jelenvalóságunkat, az 
emberiséget pedig „robbanószerrel játszó gyerek”-nek nevezi. Hamvas Béla a világ 
eltömegesedéséről, eldologiasodásáról beszél, egy olyan visszafejlődésről, amely állandóan háborús 
helyzetekbe sodorja az emberiséget. Mario Vargas Llosa a korunkra jellemző könyörtelen 
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látványcivilizációról írt könyvet, amelyben a tudatlanság állapotában leledző századfordulós 
befogadóknak „nincs memóriájuk, így lelkiismeret-furdalásuk és valódi lelkiismeretük sincs. Az 
újdonság fogságában élnek, nem számít, hogy mi, csak új legyen. Hamar felejtenek és a szemük sem 
rebben, amikor a Perzsa-öböl háborús pusztítását és öldöklését ábrázoló képek után Madonna és 
Michael Jackson domborulatait, vonaglását és rángását látják” (Llosa, 2002,55.o.). 
 Ennek az eltömegesedett világnak a legfőbb sajátossága, hogy „Ma valahogy mindannyian 
műveltek vagyunk, bár nem olvastunk el egyetlen könyvet sem, nem néztünk meg egyetlen kiállítást 
sem, sosem hallgattunk még koncertet, és a mai világ humán, tudományos és technikai ismereteit 
alapszinten sem sajátítottuk el” (Llosa, 2002, 77.o.). Ezért beszélhetünk korunkról úgy is, mint „a 
sarlatánok idejé”-ről (Ua. 85.o.). És hát ezért van szükségünk újfent a nagybetűs tanítók jelenlétére, s 
azok híján a füves könyvekre, amelyek esetleg segítségünkre lehetnek, ahogyan Weöres Sándor 
fogalmaz: „Az egyetlen igazi tanulás: a lényegünkben szunnyadó tudásnak tevékennyé ébresztésé”-
ben (Weöres, Füves könyv, é.n. 87.o.).  
 Az elmúlt évezredekben a nagybetűs tanítók pontosan, ezt az úgymond „lényegünkben 
szunnyadó tudást” segítették felszínre hozni, ahogy József Attila mondta: ”nem középiskolás fokon”.  
Ismeretanyagon, egyéni tapasztalatokon alapuló életvezetési tanácsokat tartalmaznak a mostanában 
magyar nyelven is megjelentetett füves könyvek, hogy az anyagba és a mechanikus tudás bűvöletébe 
bukott ember, ha szükségét érzi, tudjon kihez fordulni, ahogy a keresztény ember fogalmazna, lelki 
üdvének meglelése, megvédése érdekében. Merthogy „a haszonleső vallásosság” korában élünk, 
amely messze eltávolodott a Jézus Krisztus által nemcsak meghirdetett, de általa felmutatott hiteles 
értékű példamutató életviteltől. Az emberiség lelki üdvének visszaszerzéséhez a nagybetűs tanítók 
járulhatnak hozzá, ez a folyamat azonban sohasem volt, sohasem lesz tömegjellegű. 
 Miért olyan fontos az ember lelki üdvének helyreállítása, tehetné fel a kérdést a mai ember. És 
ismét Márai füves könyvéből idézve érvelünk. „Minden régi bölcselet égető kérdése volt: = Mi van az 
ember hatalmában? = S egyhangúan felelték mind: = Csak a lelke =. Ez a legrégibb igen, az egyetlen 
igazság, melyet az ember értelme megismert és föltétlen igaznak elfogadott. Az idő, a tapasztalás, az 
érzékelés és a tűnődés nem változtatta meg ezt az igazságot. Csak a lelkünk van hatalmunkban, 
semmi más. De ez a hatalom korlátlan” (Márai, 1991, 38.o.). Ezért az egyetlen létező 
szabadságjellegű valóságért és a mikrotheoszi emberi jelleg megőrzéséért kell tehát újra és újra 
megküzdeni, amikor az a megromlott létezés karmai között vergődik.  
 Az egyes ember önnönvalójának újra meglelése ma az alapvető feladat, ami viszont egy igen 
hosszadalmas és fájdalmas, gyakran kilátástalanságot sugalló, szüntelen önnön lelkünk, szellemünk 
művelését igénylő szakadatlan tennivaló. Tanítani csak akkor lenne szabad, ha megfogadjuk Weöres 
Sándor szavakba öntött útbaigazítását. Nevezetesen: „Amíg magadat meg nem gyógyítod,/ ne 
gyógyítsd a társadalmat./ Amíg magadat meg nem mented, / ne mentsd meg az emberiséget” 
(Idézett Füves könyve, 101.o.).  
 Hogy az eddig elmondottaknak mi köze van a címben feltett kérdésre, ti.: Quo vadis, tanító?, 
most arról szeretnék megosztani Önökkel néhány gondolatot meg arról, hogy milyen elvárások 
figyelembe vételével kellene oktatni, nevelni az új generációkat abból a célból, hogy alkalmasak 
legyenek ezt az elposványosodott  világot lecserélni egy tisztességesebbre, normálisabbra, 
élhetőbbre. Az új generációkat majdan képző kisbetűs tanítók itt nálunk ma, a jubiláló MTTK 
hallgatói. Ők lesznek a mindennapok tanítói. Az új évezrednek kezdetén egy megrongált, 
értékrendszerétől megfosztott, látványcivilizációra épülő, emberi méltóságot nem ismerő, azt 
semmibe vevő, pénztudatra redukált világban lesznek kénytelenek felelősség- és hivatástudatuk 
teljes erőbevetésével megküzdeni az ellaposodott, sekélyességbe süllyedt, megrészegült 
hatalomvágytól megfertőzött, pénzuralomtól beszennyezett világ kihívásaival. Hogy miről beszélek, 
elég emlékezetbe idézni a tömegtájékoztatási eszközeink közvetítette híradók meg valóságshow-k 
képsorait, melyek híján vannak minden humánumnak, jó ízlésnek. Nos tehát, a ma és az eljövendő 
mindennapi tanítókra hárul az az óriási teher, az az embert próbáló, felelősségteljes oktatói, nevelői 
munka, amely lehetővé tehetné a jelenlegi kaotikus világból való kilépést. És akkor a szülők 
felelősségéről még nem is szóltunk.  
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 Mindenki tudja, remélem, hogy hitele nem a szavaknak, hanem a tetteknek van. Az életvezetés 
célravezető feladatainak teljesítésekor erről annak, aki tanítói státuszt tölt be, sohasem volna szabad 
megfeledkeznie, ugyanis a hitelesség az a legerősebb viselkedésben kifejezésre juttatott, konstans 
magatartásforma, amely, jobb esetben, meggyőzheti az emberré formálás folyamatának résztvevőit 
arról, ami a létezésünk lényegét érintő kérdésekre próbál választ adni azért, hogy ne váljunk könnyű 
prédájává a minket körülvevő, virtuális értékekre épülő világ elállatiasodott valóságának.  
 Mire tanítsa tehát a ma és a holnap mindennapi tanítója a reá bízott eljövendő generációkat 
annak érdekében, hogy egy értelmes élet letéteményeseiként méltóságteljesen, Isten képére 
teremtettségüknek teljes tudatában tudjanak helyt állni? Tudom, hogy a hatalomgyakorlással 
egybekötött és az anyagi javak felhalmozására törekvésnek ebben az őrületében, amelyben élünk, 
nehéz feladat a tanítóé, ha neveltjei elé egy másfajta életvitelt kíván állítani követendő példaként. A 
tradíció, hogy csak a kereszténységet említsük, segíthet abban, hogy a gondolkodás képességének 
erejével másfajta életmodellek felé terelje mindazokat a fiatalokat, akik útkeresőkként kétséggel 
fogadják a rongáltság állapotába taszított jelenvalóságot. Mélymaguk mibenlétének megismerésére 
törekszenek annak érdekében, hogy valóban, a teremtésben magukkal hozott mérték szerint 
élhessék életüket.  
 Az elmondottak értelmében két kapcsolatban álló gondolat üzenetére szeretném felhívni a 
figyelmet. A Prédikátorok könyvében olvashatjuk: „Mert semmit sem hozhatunk a világra / Világos, 
hogy ki sem vihetünk semmit” (5:15). Hamvas Béla, a többi között, erre az állításra válaszol, amikor 
leírja: „Az embernek nem környezete van, hanem világa./ Az ember világa nem valami földrajzi hely 
vagy nép vagy osztály vagy faj vagy vallás vagy világszemlélet, hanem az egész teremtett kozmosz, 
éspedig lélek- és szellemvilágával együtt, vagyis az egész természet”(Hamvas, 1994,233.o.).  
Ha ezt a felismerést képesek vagyunk magunkévá tenni, és ilyen szellemben cselekszünk, jó irányba 
haladunk annak érdekében, hogy a különböző okokból  reánk kényszeríteni kívánt, emberi létet 
megcsúfoló életvitelt megtagadva realizálódhasson, kiteljesedhessen önnönvalónk .  
 Az egykor volt nagybetűs tanítók erkölcsi és etikai magatartásával kell tehát rendelkeznie 
mindazoknak, akik a jövő számára készítik fel a reájuk bízott fiatalokat. Ebben a nemes feladatban 
központi helyre kell, hogy kerüljön az emberi élet szentségének igazsága. Az emberi tudat 
formálásában betöltött létmeghatározó, sorsformáló és sorsfordításra képes szerep okán hoztam 
tehát emlékezetbe a nagybetűs tanítókat, hiszen a ma tanítói az ő örökségüket viszik tovább, 
amennyiben alkalmasak a tettek és a kimondottak egységbeállítására munkájuk végzése során, 
valamint magas fokú elkötelezettséggel rendelkező hivatástudatnak vannak a birtokában.    
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Сажетак 

 

 У цивилизацијскпм развпју ппљппривредну еппху је заменила индустријска, а пд пплпвине 

20, века на сцену је ступила инфпрматишка еппха кпја је ревплуципнисала све пблике шпвекпве 

активнпсти. Рубикпн је преѐен прпналаскпм шипа и интелигентне кпмппненте у инфпрмaтици 

кпја ппстаје све минијатурнија и све јефтинија. Инфпрматика је ушинила да је све другашије у 

свим пбластима негп щтп је јуше билп. Тп даје неслуёене мпгуёнпсти за унапреѐиваое 

пбразпвнп-васпитнпг прпцеса. У мнпгим земљама инфпрматизпван је наставни прпцес и такп 

ушиоен знатнп ефикаснијим, а кпд нас тај прпцес није далекп пдмакап. Критишки ёемп 

размптрити традиципналну наставну кпнцепцију пп парадигми Кпменскпг, кпја је у свпме 

времену била еппхална инпвација и дугп живела кап знашајна дидактишка вреднпст, али шији су 

неки пснпвни елементи ппстали препрека унапреѐиваоу пбразпвнп-васпитнпг прпцеса и 

мпрају у истпријске старине. Треба да размптримп кпликп нам неке знашајне тепријске нпвине 

– кпнструктивистишке, критишкп-еманципатпрске, евалуатпрски приступ, инфпрматизација – 

мпгу кпристити у мпделпваоу делптвпрне кпнцепције инфпрматишкп-развијајуёе наставе.  

 

Увпдне наппмене 
 Пдредница инфпрматишка (настава) је неппхпдна јер је инфпрмаципна технплпгија са 

свпјим неслуёеним мпгуёнпстима виспкп кпмпатибилна са прирпдпм наставнпг прпцеса ппщтп 

се пднпси на пријем и прераду инфпрмација па такп мпже пзбиљнп дппринети да се пн 

раципнализује и мпдернизује ппщтп је суперипрна у пднпсу на претхпдне визуелне 

технплпгије. Другу пдредницу развијајућа (настава) увели су следбеници ушеоа Л. С. Вигптскпг 

кпји су на пснпву оегпве теприје развили ппсебне мпделе. Пп мпделу развијајуёе наставе 

Елкпоина и Давидпва у Рускпј Федерацији ради велики брпј щкпла, а пп мпделу Занкпва 

двпструкп вище. Тп се пбјащоава шиоеницпм да је мпдел Занкпва ближи традиципналнпј 

прганизацији и кпристи индуктивни приступ и заснива се на емпиријскпм мищљеоу за разлику 

пд Давидпва и Елкпоина кпји пплазе пд дедуктивнпг приступа и траже да се наставни прпцес 

темељи на тепријскпм мищљеоу. Термин инпвативнп-развијајућа настава кап нпва наставна 

парадигма је уведен крајем 1970-их на скупу Римскпг клуба (шији је псниваш Аурелип Пешеи). У 

извещтају Образпваое без граница фпрмулисане су две кпнцепције пбразпваоа – 

ппдржавајуће-репрпдуктивна (садащоа) и инпвативнп-развијајућа. Пва друга кпнцепција 

(кпја је у настајаоу) ппдстише инпвативне прпмене у ппстпјеёпј култури и спцијалнпм 

пкружеоу. У расправама п кпнцепцији, принципима и метпдама кпнстатпванп је да се данас 

настава заснива на вербалнп-лпгишкпм и аналитишкпм мищљеоу, а да је заппстављенп 

синтетишкп, ликпвнп, интуитивнп и ситуаципнп мищљеое. Тиме су заппстављене важне 

менталне функције. Рещеое пвпг прпблема види се у прганизацији развијајуёе наставе у кпјпј 
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се инсистира на хармпнишнпм и целпвитпм развпју ушеникпве лишнпсти. Прихвата се тепријска 

кпнцепција развијајуёе наставе кпју су пре вище деценија развили Елкпоин-Давидпв и Занкпв 

на темељу теприје Л. С. Вигптскпг. У пвпм раду ми не кпристимп термин Римскпг клуба 

инпвативнп-развијајућа, негп инфпрматишкп развијајућа (настава) ппщтп пплазимп пд тпга да 

инфпрматишка кпмппнента делптвпрнп утише на ефикаснпст наставе и пмпгуёује да се сазнајни 

прпцес радикалнп меоа и инпвира. Ппмиоали смп закпнитпст кпја гласи: кад је једна 

технплпгија максималнп искприщёена, оена даља примена не пмпгуёује ппстизаое бпљих 

резултата па се напредак мпже ппстиёи самп увпѐеоем нпвих технплпгија. 

 Пва закпнитпст се пднoси углавнпм на прпизвпдне технплпгије. Рпбптика у виспкп 

детерминисаним системима је из прпизвпднпг ланца пптиснула раније мануелне кпмппненте 

па и сампг шпвека кпји вище није „дпдатак мащини“ негп је управљаш виспкп уреѐенпг 

(детерминисанпг) технишкпг система у кпјем се све пперације у прпизвпдои пбављају без 

оегпвпг физишкпг ушещёа. 

 У пбразпваоу нпва наставна технплпгија не истискује у пптпунпсти претхпдну негп 

задржава неке оене елементе, али у измеоенпј улпзи. Такп се и у инфпрмаципнп-развијајуёпј 

настави, кап у инпвативнпј кпнцепцији, кпристе пни сегменти шију је вреднпст пракса 

пптврдила. Предавашка настава неёе нестати, али ёе се кпристити реѐе (у увпднпм делу рада 

са ушеницима, пбјащоаваоу прпјектних задатака, демпнстрираоу нпвина... ). 

 

 Карактеристике традиципналне наставе 
 Педагпщка теприја и пракса репрпдуктивне наставе Јана Ампса Кпменскпг није настала сама 

пд себе негп је израсла из пндащоих друщтвенп-екпнпмских пднпса, мануфактурнпг и касније 

индустријскпг нашина прпизвпдое. Оегпва кпнцепција имала је снажан пслпнац и у духпвнпј 

клими тпга времена, у делима: Френсиса Бекпна ппзнатпг пп шувенпј крилатици “знаое је мпё” 

и пп тврдои да се дп сазнаоа дплази индукцијпм, ппсматраоем и експериментпм, а не на 

пснпву библијских предрасуда; Баруха Спинпзе кпји је тврдип да се сазнаое стише ппмпёу 

мищљеоа, разума и кпји је кап и Лајбниц тражип да се лишнпст пслпбпди пд црквених стега; 

Рене Декарта (cogito ergo sum), зашетника раципналистишке филпзпфије, кпји се пбрашунап са 

средопвекпвнпм теплпщкпм скпластикпм. Дакле, Кпменски кап педагпщки тепретишар је 

израстап ппд утицајем емпиристишкп-сензуалистишке и раципналистишке филпзпфије па и 

оегпва педагпщка кпнцепција нпси те рефлексе. 

 Ревплуципнарни дпмети оегпве педагпщке кпнцепције су ппщтеппзнати: пбразпваое је 

демпкратизпванп и ппсталп је дпступнп и нижим друщтвеним стратумима; пбразпвни 

садржаји су ппдељени на предмете на пснпву наушне диференцијације; уведен је наставнп-

шаспвни систем са свпјим ппзнатим пдликама (фрпнтална прганизација наставе у кпјпј један 

наставник ради са великим брпјем ппјединаца шиме се ппстиже екпнпмишнпст, утврѐена је 

щкплска гпдинa, уведен дневни и седмишни расппред наставних шаспва). Наведене нпвине 

давале се резултате у дугпм временскпм перипду, а Кпменски је бип најпревпѐенији 

педагпщки стваралац. Оегпва кпнцепција наставе и щкпле представљала је еппхалну 

инпвацију. 

 Нема, меѐутим, те парадигме шије су вреднпсти вешите. Такп су и ппставке Кпменскпг, 

временпм, ппред пшигледнпг напретка кпји су дпнеле, ппшеле ппказивати и слабпсти и све 

вище дплазити ппд удар критике нарпшитп у 19. и 20. веку. У педагпщкпј науци, перипдици и 

пракси, у ппменутпм перипду, углавнпм су се искристалисала и, у великпј мери, усагласила 
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мищљеоа да су следеёи елементи из кпнцепта Кпменскпг кпшница даљем унапреѐиваоу 

пбразпвнo-васпитнпг прпцеса: 

• предметна испарцелисанпст садржаја, кпја јесте увела ред и систематишнпст у наставу, 

али је истпвременп била препрека да ушеници целпвитп схвате живпт у пкружеоу. Та 

слабпст се ппкущава избеёи увпѐеоем, интегративних предмета у прва шетири разреда 

пснпвне щкпле, дакле у перипду кад ушеници јпщ нису мисапнп дпрасли да из мпзаика 

разлишитих предмета синтетищу јединствену слику па се затп избегава предметна 

ппдељенпст; 

• настава кап трансмисипни прпцес у кпме зналац (наставник) пренпси шиоенице и 

закљушке пнима кпји не знају (ушеници) шиме се пни дпвпде у ппзицију пасивнпг 

реципијента. Таква настава не ппдстише мисапни развпј ушеника, а и дпсадна је; 

• фрпнтални пблик рада ппред пшигледних преднпсти над индивидуалнпм наставпм 

(екпнпмишнпст, раципналнпст, лака прганизација и кпнтрпла наставнпг шаса) има 

пзбиљних слабпсти. Наставни прпцес је унифпрман – свима ушеницима се пружа истп и 

једнакп знаое иакп су пни меѐуспбнп лишнпснп и пп сппспбнпстима неједнаки. 

• Пдсуствп ппвратне инфпрмације кпја би пратила сваки кпрак активнпсти ушеника и увек 

ушеника пбавещтавала на шему је: щта је дпбрп а щта није квалитетнп наушип и урадип. 

 

У центру наставнпг прпцеса је наставник кпји свпјим излагаоем пптрпщи највеёи деп 

наставнпг времена, а активна гпвпрна кпмуникација ушеника сведена је на минимум. У 

ппјединим истраживаоима (Щаталпв и др) утврѐенп је да средоа вреднпст активне гпвпрне 

кпмуникације за щест шаспва наставе је свега два минута или 30 секунди пп шасу. Утврѐене су 

мнпге негативне ппследице пдсуства активне гпвпрне кпмуникације ушеника (акп не гпвпри пн и 

не мисли, гпвпр и мищљеое је ппвезанп и сл) Винсент Пкпо сажетп (у три ташке) истише 

слабпсти данащое щкпле, кпје су прпизвпд кпнцепције Кпменскпг: а) енциклппедизам шиме 

се пптереёује мемприја ушеника уместп припреме ушеника за рад; б) пбразпваое је 

затвпрен круг, има заврщни карактер уместп да птвара путеве за даље пбразпваое; в) настава 

и наставник су аутпритарни, примеоује се принуда уместп да се ушеник припрема за живпт у 

демпкратскпм друщтву. (Према Б. и Ј. Ђпрѐевиё, 2009) У рефпрмским струјаоима тпкпм 19. и 

20. века шестп је истицанп је да је традиципнална щкпла, сувище коищка, да је настава у опј 

трансмисипна, да је наставник активан а да ушеници самп памте шиоенице кпје је излпжип 

наставник и да су мисапнп пасивни, да се у настави не кпристи оихпвп искуствп, да щкпла 

заппставља практишне пптребе (Ч. Дјуи). Слишне пцене и идеје си имали и заступали тзв. радне 

щкпле кпји су истицали да традиципнални кпнцепт наставе пати пд интелектуализма, да је 

наставник активан а ушеници пасивни, да щкпла заппставља практишне живптне пптребе па су 

тражили да щкпла буде ппдреѐена раду (Керщенщтајнер, Гаудиг). 

Шелни прптагпниста тзв. активне щкпле А. Феријер тражип је да се щкплска активнпст 

заснива на индивидуалитету, интереспваоима, сппнтанпсти и прпдуктивнпј активнпсти 

ушеника па тим елементима треба ппдредити наставни приступ и метпдплпгију. 

 

Навещёемп неке ппследице репрпдуктивне наставе. 

• Репрпдуктивна кпнцепција наставе је утемељена на ентрппијским а не на системским 

пснпвама. Щкпла ради у услпвима сталнп ппкиданих веза: ушеник увек са закащоеоем 

пстварује увид у свпје резултате. Ппвратна инфпрмација дплази превище каснп када је 

щтетне ппследице немпгуёе птклпнити. 
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• Репрпдуктивна настава инсистира на запамёиваоу на енциклппедизму знаоа.  

• Репрпдуктивна настава је у великпј мери утемељена на неппвереоу према ушенику п 

шему гпвпри и В. А. Сухпмлински: „Не хватајте децу на незнаоу. Пцена није казна, пцена 

је радпст. “ 

• У репрпдуктивнпј кпнцепцији наставе дпминира ппушаваое, а заппставља се ушеое. 

Забраоују се, на пример, тзв. „пущкице“, а ушенике би требалп упуёивати какп да праве 

ппдсетнике за ушеое (мапе ума и сл). Треба их ушити какп да уше, какп усвпјити нашела 

паметнпг шитаоа и сл. У кпнцепцији наставе Щаталпва један пд кљушних елемената су 

тзв „ппдстицајни сигнали“ (нека врста мапе ума) кпјима се ушеници служе у ушеоу, 

усменпм излагаоу, дискусији, пдгпвараоу за пцену и сл. Пвај наушник, примеоујуёи 

свпју метпду рада, у експерименту кпји је трајап вище гпдина, ппстигап је, не самп да 

сви ушеници ппстану успещни, негп и да оихпв успех буде валпризпван ппщтпм пценпм 

шетири или пет. Ппзната коига пвпг наушника, у кпјпј је анализирана експериментална 

прпвера оегпве метпде, нпси назив „Какп је нестала трпјка“ 

• Кпнцепт репрпдуктивне наставе је мпнптпн и дпсадан за ушенике. Један дидактишар 

(Ј. Кпршак) пвакп је пписап радни дан ушеника у кпнцепту репрпдуктивне наставе. 

„Први час: Слаб ушеник је прпзван да пдгпвара. Пн лпще зна градивп, муца, никп није 

заинтереспван да га слуща, свима је дпсаднп, свакп је заузет свпјим мислима или се 

пак бави неким другим ппслпм. Други час је коижевнпст. Пет ушеника заредпм шитају 

једну те исту песму. Сви су је веё шитали кпд куёе и тп вище није занимљивп, стпга се 

мнпги дпсаѐују и ппстају раздражљиви. Трећи час је математика. Наставник је дап 

задатак, ппсталп је активније и занимљивије, свакп је желеп да га уради сампсталнп, 

али наставник је журип и када су најбпљи ушеници, пре псталих, урадили задатак, 

наставник је предлпжип да пни пбјасне рещеое задатка псталима ушеницима у 

разреду. Мнпги нису исппљили свпје мпгуёнпсти ни на пвпм шасу. На шетвртпм шасу 

ушеник кпји се дпсаѐивап наппкпн је дпбип прилику да пдгпвара. Пн је имап жарку 

жељу да све исприша и пбјасни на други нашин пд пнпг у учбенику, али наставница није 

имала времена. Пна је журила, прекидала га или је сама дпврщавала оегпве решенице. 

Мада је ушеник дпбип шетвпрку, радпсти пд тпга није билп.“ 

• Репрпдуктивна кпнцепција наставе је претежнп предавашкпг карактера. Наставник 

саппщтава шиоенице дп кпјих би ушеници брже и квалитетније сампсталнп мпгли дпёи 

разлишитим ппступцима и темппм ушеоа. Уз тп наставник „даје“ једнака и недпвпљнп 

инпвативна шестп и бајата знаоа. Сматра се да су традиципнална предаваоа нашин 

пдузимаоа времена ушеницима кпје би мпгли искпристити за сампстални и 

прпдуктивнији рад. Има и пщтријих пцена п неделптвпрнпсти предаваоа у 

традиципналнпј репрпдуктивнпј настави. Сматра се да се пвпм предавашкпм наставпм 

„прпизвпди“ неуспех ушеника уместп да се сампсталним, креативним, истраживашким 

радпм впде дп успеха према мери оихпвих разлишитих мпгуёнпсти. 

• Наставнци су у умреженим разлишитим и мпёним извприма знаоа ппстали вепма 

скрпмни па шак минпрни и, у великпм степену, застарели извпри знаоа. Оихпва 

функција у инфпрматизпванпм друщтву и инфпрматизпванпј щкпли мпра да се битнп 

прпмени. Пни не мпгу бити, кап некада, суверени предаваши веё делптвпрни 

прганизатпри наставнпг прпцеса: да впде, дијагнпстикују, упуёују, мптивищу а не да 

предавашки деле, шестп и бајата, знаоа ушеницима у гптпвпм пблику. 

• У фрпнталнпј, предавашки прганизпванпј, настави изпстаје меѐуушенишка интеракција. 
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Застарели, црквени, слущалашки ппредак ушеника „у пптиљак“ у фрпнталнпј 

прганизацији пнемпгуёује бпгатију интеракцију кпја је кљушна за меѐуспбну сарадоу и 

за фпрмираое лишнпсних вреднпсти ппјединаца. Унифпрмна и дпсадна настава дпвпди 

дп негативнпг пднпса ушеника према щкпли. Тп је пзбиљан ппказатељ да рад у щкпли 

није утемељен на оихпвим пптребама и интереспваоима. 

• Ппставља се питаое какав је смисап ппушаваоа и предавашкп-репрпдуктивне наставе у 

услпвима када умрежена интелигенција пружа непгранишене мп гуёнпсти да свакп буде 

„свпј мајстпр“, да сваки ппјединац сам себе уши (уз впдитељску улпгу наставника) 

сампсталнп радеёи, истражујуёи и примеоујуёи знаоа. 

• Какав је смисап репрпдуктивне нставе у време брзих прпмена кпје једна другу сустижу и 

када су јушеращоа знаоа данас бајата, застарела? Кпнцепција наставе се мпра меоати. 

Мпра се меоати щкпла јер је пшитп да је пна ппстала трпма и у великпм степну 

превазиѐена. У опј се мпрају стицати свежа инпвативна а не застарела знаоа. С 

пбзирпм на пгрпмну улпгу знаоа кап развпјне, прпдуктивне вреднпсти, щкпла пд 

институције кпја је следила прпмене, каскала за оима, мпра ппстати предвпдник 

прпмена. 

• Застарелпст метпда стицаоа знаоа је једнп пд кљушних слабпсти репрпдуктивне 

наставе и традиципналне щкпле. Истраживаоа указују да људи свих узраста мпгу да 

науше дпслпвнп све акп се примене метпде кпјима уше на свпј једнпставн нашин, 

кпристеёи свпје јединствене и неппнпвљиве пптенцијале. 

• Сматра се да лишнпсни пптенцијали ппјединаца нису искприщёени да их щкпла свпјпм 

застарелпм технплпгијпм гущи. Какп истише Г. Дпман „свакп дете, приликпм рпѐеоа, има 

интелигенцију шији су пптенцијали веёи негп щтп је пптенцијал интелигенције кпју је 

кпристип Лепнардп да Винши“. Иакп је малп и претерап, пн с правпм указује да се 

лишнпсни пптенцијали ппјединца недпвпљнп развијају и кпристе. Шпвекпв мпзак је, какп 

тврде мнпги истраживаши, успавани чин кпји се самп малим прпцентпм кпристи. 

• Метпдскп сирпмащтвп је главна слабпст данащое щкпле и мпра се уппрнп 

птклаоати. Веё некпликп стплеёа је гптпвп истпветна класификација и избпр метпда 

кпје се у щкпли примеоују. Пне нису пдмерене према ушенику веё према наставнику: 

да излаже, предаје, прпверава и сл. Пне служе вище наставнику у играоу разних улпга, 

служе му да се, свеснп или ппдсвеснп, ппкаже кап велики зналац, главни арбитар и сл. 

Пва дпминантна предавашка улпга наставника шестп има аутптерапеутскп дејствп какп 

тп истишу ппједини аутпри. У услпвима када сваки ушеник, кад гпд му затреба, мпже да 

дпбије инфпрмације из билп кпје пбласти, наставник вище није једини и главни извпр 

инфпрмација. Оегпва улпга пренпсипца инфпрмација треба да припада прпщлпсти. 

Уместп предавашке, треба да јашају оегпве неке друге, важније улпге: прганизатпра, 

дијагнпстишара, впдитеља, мптиватпра, активатпра и сл. 

• Ппједини истраживаши указују да ёе се свет у кпме ёе живети наща деца меоати 

шетри пута брже пд нащих щкпла (Wilarad Daggett). Меѐутим, веёина щкпла и факултета 

јпщ увек ппушава такп кап да се у ппследоих пет деценија нищта није дпгпдилп. 

Истраживаоа указују да самп 30% ушеника дпбрп уши путем ппушаваоа, дпк 70% 

псталих ушеника бпље уши на разне друге нашине. Меѐутим и пвих 30% ушеника бпље 

напредују применпм ппступака сампсталнпг и интерактивнпг истраживашкпг рада. 

Традиципналним метпдама ускраёујемп мпгуёнпст ушеницима да пптималнп кпристе 

свпје умне пптенцијале. Тп јаснп указује да се мпра прпменити приступ свим важнијим 
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питаоима щкпле и наставе укљушујуёи прпмену ппстпјеёих метпда, стандарда, 

прганизације наставе, щкпле, оене велишине, ппступка дпнпщеоа прпграма, 

кпнцепције учбеника и сл. На пример, није прихватљив усппрени ппступак дпнпщеоа 

пбавезујуёих наставних планпва и прпграма у услпвима када прпмена сустиже прпмену. 

У мпменту дпнпщеоа прпграми су веё неки оегпви елементи су застарели. 

Наставници мпрају бити псппспбљени да дефинищу прпграме имајуёи у виду 

ппстављене стратещке циљеве кпји дуже трају и кпјима се псветљава стаза делптвпрне 

праксе. 

• Кад гпвпримп п прпменама ушеоа и наставе, мпрамп истаёи да у щкпли треба 

стицати не самп свежа, инпвативна знаоа веё и друге лишнпсне вреднпсти. Щкпла мпра 

да буде, пре свега, институција кпја васпитава. Данас се наставници щкплују за 

предаваше кпји „пренпсе“ знаоа, а не за прганизатпре сампсталнпг ушенишкпг рада. 

Пптребнп је да се щкплују за васпитну улпгу, за кпју ппстпји све израженија пптреба, да 

се псппспбљавају не самп за предмет, негп за дете за оегпв развпј. За васпитни рад 

нису пстварене ни минималне претппставке. Кпје време стпји щкпли на распплагаоу за 

прганизацију васпитнпг делпваоа? Щкпла је самп настава. Пна траје щест сати дневнп. 

Где су ушеници ппсле пвих щест шаспва наставе? На улици. У куёи је смаоена 

кпмуникација са рпдитељима јер ушеници мпрају да раде щкплске задатке. Па када су 

ушеницима пмпгуёене васпитне активнсти кпје су утемељене на оихпвим пптребама и 

интереспваоима? 

• Щкпла је дпсадна. Збпг застареле технплпгије, пна је ушеницима незанимљива. Пни се 

бране пд дпсадне наставе тиме щтп су у мислима вище ван ушипнице негп у опј. 

Сменскпм, временски пгранишенпм прганизацијпм пнемпгуёен је квалитенији 

васпитни рад а пнда на сва звпна гпвпримп п лпщем васпитаоу ушеника, оихпвпм 

насилнпм ппнащаоу, плаёају се прпјекти кпји се пднпсе на спрешаваое насиља у 

щкплама, а не ппвлаше се кљушни системски пптези да се щкпла мпделује пре свега 

кап пптпуна устанпва шија је пснпвна улпга васпитаое. Ппстпјеёа традиципнална, 

сменска, пплудневна щкпла није и не мпже, у пваквпј прганизацији, бити кпмплетна и 

делптвпрна васпитна институција. 

• Седамдесетих и псамдесетих гпдина прпщлпг века у псам щкпла у Бепграду 

експерименталнп је прпвераван кпнцепт делптвпрније тзв. целпдневне педагпшке 

прганизације рада. Експерименат је трајап дуже пд десет гпдина. Пве щкпле називане 

су целпдневним какп би се правила разлика измеѐу оих (кап пптпуних, нпрмалнп 

прганизпваних) и садащое пплудневне, непптпунп прганизпване щкпле. Пстварени су 

изузетнп запажени резултати. Директпр ПЕЦД-а (гпсппдин Гас) је са свпјим експертима 

прпушавап и ппхвалип рад пвих щкпла. Све пбавезе су ушеници заврщавали у щкпли. 

Имали су бпгатп прганизпванп слпбпднп време. Наставници нису били самп предметни 

наставници (нису се бавили самп предметпм), имали су смаоен брпј шаспва наставе и 

ппвеёани фпнд васпитнпг рада са ушеницима (бавили су се дететпм, васпитаоем). У 

щкпли нищта није билп пбавезнп. Са шаса су ушеници излазили и улазили пп пптреби. 

Прганизпван је претежнп сампстални интерактивни рад, дневни и седмишни заједнишки 

прпјекти. Ушеници су бринули п старим и бплесним пспбама у неппсреднпј близини 

щкпле, старали се п зеленим ппврщинама сппменицима и сл. Коиге у библиптеци су 

узимали сампсталнп, без задужеоа. Библиптешке коиге нису нестајале. Библиптекар је 

бип вище саветник и прганизатпр разних дискусија у слпбпднпм времену. Блпк 
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слпбпднпг времена је трајалп пкп два сата у тпку дана, измеѐу преппдневнпг и 

ппппдневнпг рада. У тпм времену прганизпвани су разни литерарни, сппртскп-

рекреативни, раднп-технишки и културнп-забавни прпграми, рушак у изузетнп 

уреѐенпм щкплскпм рестпрану. У ппппдневнп време углавнпм је прганизпван 

сампстални рад, рещаваое прпјектних задатака и сл. Рпдитељи су имали васпитнп-

радне улпге. Свака ушипница је имала свпј специфишан идентитет (специфишнп уреѐене) 

и делпвала ппдстицајнп на креативни рад. Ппстпјала је бпгата дпкументација кпја је 

гптпвп сва унищтена укидаоем педагпщких завпда у Србији деведесетих гпдина 

прпщлпг века – щтп је ненадпкнадива и велика щтета. Завпди су били генератпри 

прпмена у щкплама. Не мпгу п щкплама бринути прпсветни инспектпри. У Финскпј су 

пдавнп укинуте инспекције. Укидаое завпда и прелазак пд саветника на прпсвeтне 

инспектпре је ппшетак деградације педагпщкпг рада у нащим щкплама. 

 

 У генези пбразпвне технплпгије дпста је раѐенп на ппбпљщаоу традиципналне 

репрпдуктивне кпнцепције наставе (групни рад и индивидуализација наставнпг прпцеса, блпк 

шаспви, нпве технике кпнтрпле наставе, пбјективније вреднпваое, нпва наставна средства, 

пбпгаёиваое дидактишких система, ппјава алтернативих щкпла, инпвативних мпдела наставе, 

инфпрматизација наставнпг прпцеса итд), али је оегпв кљушни елеменат разреднп-шаспвна 

прганизација и фрпнтална наставе углавнпм пстала па су ппкущаји да се пна замени углавнпм, 

пстајали безуспещни. 

 И данас је рад у щкплама прганизпван пп щкплским гпдинама кпје су ппдељене на шетири 

перипда, а кпје ппшиоу и заврщавају се истпвременп за све ушенике; наставни дан је ппдељен 

на 45-минутне шаспве (најшещёе пп шетири) са пдмприма измеѐу оих; настава је предметна а 

садржаји су ппдељени на теме и наставне јединице; разреди су фпрмирани према ушенишкпм 

узрасту и ппстпји прпграм за сваки разред; щкплска гпдина ппшиое и заврщава се за све 

истпвременп. 

 Пва шиоеница намеёе и питаое да ли нпва технплпгија пптискује стару у свим оеним 

елементима. Пдгпвпр не мпже бити једнпзнашан. У неким пбластима нпва технплпгија пптпунп 

замеоује стару. Неке технплпгије, кап щтп су технплпгија усмене и писане реши, меѐутим, 

ппстају и трајаёе дпк је људске цивилизације. Пбразпвна технплпгија се ппстепенп меоа и 

унапреѐује, али елементи старе ппстају у нпвпј у прпмеоенпм, инпвиранпм виду. 

 Снажан технишкп-технплпщки напредак вуше напред и све друге пбласти шпвекпве 

активнпсти. Пве прпмене не самп да неёе запбиёи щкплу и наставу веё ёе кпренитп утицати на 

прпмене у пбразпваоу. Забправља се шестп да нпва инфпрмаципна, дигитална технплпгија за 

разлику пд свих дпсадащоих у себи крије интелигентну кпмппненту. Угледни наушници 

сматрају да ппвратнп утише на кпрените и ревплуципнарне прпмене у свим пбластима па треба 

пшекивати да ёе утицати на кпрените прпмене у пбразпваоу. Пвп тим пре щтп је 

инфпрмаципна технплпгија виспкп кпмпатибилна са прирпдпм пбразаваоа, наставе, знаоа кап 

пријема, прераде и складищтеоа инфпрмација. 

 Све прпмене кпје су дпсaд шиоене дпнекле су унапредиле кпнцепцију Кпменскпг, али су све, 

ипак, пстале у кругу традиципналне прганизације наставе. Сматра се да је Рубикпн преѐен 

тек ппјавпм шипа-интелигентне кпмппненте нпве инфпрмаципне технплпгије. Пбразпвни 

систем је трпм, глпмазан, инертан. Сматра, се не без разлпга, да се щкпла у свпм дпсадащоем 

развпју исппљила кап кпнзервативна институција. Прпмене, инпвације тещкп улазе у щкплскп 

ппднебље. Све се пкп щкпле прпмени самп пна пстане иста. Упшене су две закпнитпсти у развпју 
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щкпле: закпн кпнзервације и закпн притиска друщтва и пкружеоа да се пна меоа. Телевизија је 

првп ущла у ппрпдишне дпмпве па са великим закащоеоем и у щкплу. Тп је слушај са 

рашунарима и сл. Када щкпла и прихвати ппједине инпвације, пна се ппет пд оих тещкп 

пслпбаѐа и пнда кад ппстану застареле. Тп се пднпси и на елементе репрпдуктивне наставе. 

Щкпла се тещкп пслпбаѐа предавашке наставе иакп је пшитп да је наставник-предаваш кап 

извпр знаоа ппстап скрпман и периферан у пднпсу на мпёне инфпрмаципне мега извпре 

инпвативних знаоа. Све се меоа па се мпрају меоати и улпге наставника. Предаваш мпра бити 

маое предаваш а вище прганизатпр наставе, васпиташ, мптиватпр и сл. Прпмене у щкплама се 

пстварују, у великпм степену, прекп прпмена на универзитетима кпји пбразују наставнишке 

кадрпве. Меѐутим, факултети, уз ретке изузетке, припадају такпѐе кпнзервативнијим 

институцијама у кпјима се традиципнална прганизација наставе дубпкп укпренила. Нису ретка 

увереоа да су факултети кпнзервативније институције пд щкпла. Пни су најмаое 

педагпгизиране институције. На факултетима претежнп раде наставници без икаквпг 

педагпщкпг пбразпваоа. Мнпги прпфеспри на универзитету сматрају да је настава 

препришаваое учбеника. Управп се путем предаваоа пдузима („краде“) време студентима кпје 

би мпгли кпристити у смпсталнпм, прпдуктивнпм и истраживашкпм ушеоу и стицати знаоа 

примеренп свпјим сппспбнпстима и лишнпј динамици напредпваоа. На факултетима је настава 

сведена на предаваоа и вежбе. Пни репрпдукују стару технплпгију на нижим щкплским 

нивпима прекп наставника кпје пбразују за пптребе щкпла. Тп је слушај и за педагпщким и 

ушитељским факултетима п кпјима ёе у ппсебнпм делу пвпг реферата бити реши. 

 

 

Карактеристике инфпрматичкп-развијајуће наставе 
 Развијајуёа настава је најважнија щкплска инпвација у ппследоих пет деценија, а састпји се 

у усмераваоу наставнпг прпцеса на реализацију прирпдних пптенцијала ппјединаца. Теприја 

пве наставе икма свпје извпре и радпвима Ј. Песталпција, А. Дистервега, К. Д. Ущинскпга, Л. С. 

Випгптскпга, Л. В, Занкпва. Д, Б. Елкпоина, В. В. Давидпва и др. Настава се ппсматра кап 

ппкреташка снага психишкпг развпја ушеника, ппдстицајни шинилац нпвих вреднпсти мищљеоа, 

пажое, памёеоа и других пдлика. Напредак и развпј су ппследица дубљег и узрпшнп-

ппследишнпг усвајаоа знаоа, а бржи развпј и прпдпрније разграоаваое сппспбнпсти ушеника 

пмпгуёен је пслпнцем на оегпву зпну нареднпг развпја. Ппд тпм зпнпм ппдразумева се пна 

пбласт активнпсти и задатака кпје ушеник не мпже сампсталнп урадити, али мпже, у складу са 

свпјим снагама, ппд рукпвпдствпм наставника. Пнп щтп дете данас пствари уз ппмпё пдраслпга 

сутра ёе веё бити оегпвп унутращое дпстигнуёе, биёе нпва сппспбнпст, умеое, знаое. 

Регулищуёу улпгу у систему развијајуёе наставе имају принципи: настава на виспкпм нивпу 

захтевнпсти, впдеёа улпга тепријских знаоа, савладаваое градива брзим темппм, 

псмищљаваое прпцеса ушеоа. У структуру развијајуёег ушеоа уграѐен је захтев за 

услпжоаваое задатака кпји кпд ушеника изазива пптребу за пвладаваоем ппсебним знаоима, 

умеоима и навикама, ствараое нпвпг пбрасца рещеоа, нпвих нашина делпваоа. За разлику пд 

традиципналних наставних метпда, у развијајуёпј настави је на првпм месту не самп 

актуелизација раније усвпјених знаоа и нашина делпваоа негп ппстављаое хипптеза, раѐаое 

нпвих идеја, разрада пригиналнпг плана рещаваоа ппстављених задатака, избпр нашина 

прпвере рещеоа ппмпёу сампсталнп изабраних нпвих веза и меѐузависнпсти измеѐу ппзнатпг 

и неппзнатпг. Улпга наставника је да прганизује наставну активнпст кпја ёе бити усмерена на 

фпрмираое сазнајне сампсталнпсти, развпј и фпрмираое сппспбнпсти за живптни активитет. 
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Централна карика развијајуёе наставе је сампстална сазнајна активнпст ушеника заснпвана на 

оегпвпј сппспбнпсти да у тпку пбразпвнпг прпцеса управља свпјим активнпстима у складу са 

сазнајним циљевима. Ушеник усваја кпнкретна знаоа, умеоа и навике, а пвладава и нашинима 

делпваоа, уши да кпнструище и управља свпјпм сазнајнпм активнпщёу. 

Развијајуёа настава је усмерена на целпвит и хармпнишан развпј лишнпсти ппјединца 

укљушујуёи сампсталније стицаое знаоа, умеоа и навика, лишнпсних емпципналнп-мпралних 

вреднпсти и кпмпетенција. Индивидуалне разлике пдреѐују нивп развпја пдреѐене групе 

пспбина и квалитета лишнпсти ппјединца. Развијајуёа настава се разликује пд других 

кпнцепција пп оенпј усмеренпсти на ппщти лишнпсни развпј ушеника: развијаое мищљеоа, 

емпципналне, спцијалне и мпралне сфере и сппспбнпст разумеваоа ппщтег смисла и 

слпженпсти прпушаванпг садржаја. Пна се у првпм реду темељнп бави васпитаоем и 

развијаоем лишнпсних пптенцијала ппјединца. Развијајуёа настава је усмерена је на „зпну 

најближег развпја“. Педагпщки задатак наставника је да ппдстише, усмерава и убрзава 

развијаое разлишитих сппспбнпсти и пспбина лишнпсти укљушиваоем ушеника у стваралашку 

хеуристишку активнпст. Пн није предаваш пн је, у првпм реду, васпиташ. Врщи улпгу 

прганизатпра, ментпра, мптиватпра и впдитеља ушеника у сампсталнпм и креативнпм 

наставнпм и ваннаставнпм педагпщкпм раду. Тп претппставља дидактишку рекпнструкцију 

наставнпг градива и интегративннпг приступа настави и другим видпвима педагпщкпг рада 

заснпванпг на унутарпредметнпј и меѐупредметнпј ппвезанпсти. Сущтина развијајуёе наставе 

је у развијаоу лишнпсних пптенцијала, ппдстицаоу сампсталнпг и креативнпг, стицаоу не самп 

знаоа веё и других вреднпсти (спцијалних емпципналних, мпралних, радних и др). Тп је 

настава кпја вище васпитава, развија и изграѐује негп щтп је усмерена на „даваое гптпвих 

знаоа и запамёиваоа. Тп нису знаоа ради знаоа веё знаоа у функцији развпјних прпмена. 

 

У пвпм раду се инфпрмаципна развијајућа настава ппсматра кап ппсебна кпнцепција – 

кап прганизаципнп- наставна парадигма кпја надграѐује и птклаоа слабе стране дпсадащое 

традиципналнп-репрпдуктивне наставе пп парадигми Кпменскпг, кпју смп у претхпднпм делу 

пвпг рада критишки анализирали 

Пптребнп је имати у виду две пснпвне закпнитпсти кпје пдреѐују утемељеое нпве 

кпнцепције инфпрматишкп-развијајуёе наставе. 

Прва закпнитпст: Када се једна технплпгија рада ангажује (истрпщи) гпропм странпм 

свпјих мпгуёнпсти нпви прпдпр је мпгуёе шинити применпм нпве технплпгије; 

Друга закпнитпст: За пбразпвну технплпгију за разлику пд других технплпгија 

(прпизвпдне и др.) важи закпнитпст да претхпдна технплпгија никад не нестаје веё се инпвира 

и у измеоенпм пблику примеоује у нареднпј нпвпј технплпгији. Стари и нпви технплпщки 

елементи су нпве кпмбинације у нпвпј кпнцепцији инфпрматишкп-развијајуёе наставе. 

Прпизвпдна технплпгија мпже из пснпва да буде пптиснута пд нпве технплпгије (рпбптика, на 

пример, пптиснула је шак и шпвека из прпизвпднпг ланца псим пнпга кпји са опме управља). 

Развијајуёа наставна парадигма, шији је главни циљ развпј лишнпсних пптенцијала 

задржала је мнпге елементе из традиципналнп-репрпдуктивне наставе (ниједна нпва 

пбразпвна технплпгија не ппшиое пд нуле негп се наслаоа на претхпдну) с тим щтп их је знатнп 

инпвирала и унапредила. Ппд развијајуёпм наставпм ппдразумева се активнп-делатнпсна 

кпнцепција васпитнпг пбразпвнпг прпцеса кпјпм се знатнп смаоују или замеоују 

неделптвпрни елементи репрпдуктивне предавашке кпнцепције наставе. Темељи се на 

фпрмираоу критишкпг мищљеоа. Ушеници пвладавају мисапним пперацијама ппмпёу кпјих 
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усвајају и кпристе знаоа. Садржаји, метпде и пблици прганизације развијајуёе наставе 

заснивају се на закпнитпстима развпја ушеника. Наставник има ппдстицајнп-инструктивну, 

прганизатпрску, саветпдавну и васпитну и впдитељску улпгу. У прпцесу развијајуёе наставе 

ушеник се налази у улпзи сампсталнпг субјекта кпји ступа у интеракцију са пбразпвнпм 

срединпм. Оегпва интеракција пбухвата све етапе наставнпг прпцеса: дефинисаое циљева, 

планираое, прганизацију и евалуацију пстварених резултата. Ушеник је субјект сазнајне 

активнпсти. Не усваја гптпва знаоа веё их сам стише и пткрива. Пва наставна кпнцепција 

ппдстише фпрмираое прпцеса мищљеоа а не самп памёеоа, ппдстише сампразвпј, 

самппбразпваое и сампрегулацију. Наставни прпцес се заснива на припритету тепријскпг 

мищљеоа над емпиријским и мисапнпг прпцеса пд ппщтег ка ппјединашнпм. Структура 

развијајуёе наставе представља ланац наставних задатака кпји се ппстепенп услпжоавају щтп 

кпд ушеника изазива пптребу за стицаоем пдгпварајуёег знаоа и кпнтинуиранпг 

интелектуалнпг развпја. Пснпву развијајуёе наставе шини прпцес сампсталнпг стицаоа знаоа и 

других вреднпсти на нашин кпји пбезбеѐује интелектуални и мпрални развпј лишнпсти 

ппјединца. Пна инсистира на сампактивнпсти и аутпнпмији ушеника, инструктивнпј улпзи 

наставника, рефлексији резултата, системнпсти, хеуристишнпсти задатака, ушеоу ушеоа, 

сампевалуацији, целпвитпм развпју ушеника. 

Инфпрматишка технплпгија је мпёнп средствп ппмпёу кпјег се те пдлике (пп кпјима се пна 

разликује пд репрпдуктивне наставе) далекп лакще и успещније пстварују ппд услпвпм да 

щкпла функципнище у инфпрматизпванпм пкружеоу (дпбра инфпрматишка пснпва). Савремена 

етапа педагпщке праксе је прелаз пд традиципналнп-репрпдуктивне ка инфпрматишкп-

развијајуёпј настави. 

У центру развијајуёе наставе је ушеник - сампсталнп стицаое знаоа уз ппдстицајну и 

впдитељску улпгу наставника (наставник није предаваш веё впдитељ, саветпдавац, васпиташ), а 

у центру репрпдуктивне наставе је наставник са свпјпм трасмисипнпм улпгпм. 

У развијајуёпј настави нема неуспещних ушеника, свакп напредују према мери свпјих 

мпгуёнпсти. Наставник ппмаже и впди ушенике дп успеха. 

Ппнављамп, претхпдна традиципналнп-репрпдуктивна кпнцепција наставе је еппхална 

инпвација и веё некпликп векпва је пснпва рада у щкплама и ппред тпга щтп је вепма 

критикпвана и щтп су се ппјавили мнпги алтернативни мпдели и алтернативне щкпле. Пна је и 

даље пстала пснпвна прганизаципна кпнцепција наставе у тардиципналнпј щкпли. Пна из 

ефикасне щкпле неёе бити из темеља пптиснута негп ёе нпвпм прганизацинп-наставнпм 

кпнцепцијпм бити надграѐена и сущтински ппстепенп меоана. 

 

Закључна разматраоа 
Традиципнална настава се дп данащоег дана пптпунп пријентисала на припремаое 

младпг ппкплеоа пдреѐенпм кплишинпм знаоа, умеоа и навика, или јпщ прецизније на 

интегрищуёи циљ – припрему за живпт. Такав приступ пптпунп искљушује принцип 

хуманизације наставе. Уведен је кап трајни пбразац у наще щкпле. Нп, правп на ппстпјаое има 

и други мпдел наставе кпји је усмерен на развпј детета кап данащое индиивидуе и ствара 

максималне услпве за оегпв развјпни пут. Самп у тпм смислу је мпгуёнп разгранишаваое ппјма 

развијајуёа настава и ппјма неразвијајуёа (функципнална) настава. Пснпвна усмеренпст 

функципналне наставе је на испуоаваое пдреѐених функција. Тпме циљу ппдреѐени су и 

задаци вас питаоа. Пп сущптини тп је функципналнп дресираое не самп ума и руку негп и 

дуще. Раскпл на два прпцеса васпитаое и наставу самп је пдраз функципнализације 
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пбразпваоа. Ппкрпвитељски, дппуоавајуёи наставни прпцес васпитаоем, ппкущава се 

сјединити несједиоивп. Функципнална настава је, пп сущтини, антиваспитна, јер васпитава 

функципнера кпји делује пп рецептима и упутствима. Са жалпсним резултатима васпитаоа 

идеплпгизираних функципнера ми се сада сусреёемп: када идеплпгија влада шпвек се псеёа 

бесппмпёним. Прпблем пред кпјим се сада налази пбразпваое је прелазак са функципналне 

на развијајуёу наставу кпја пмпгуёује ушенику да не буде пуки изврщилац некаквих улпга у 

друщтву негп пптпуни ушесник разлишитих пблика друщтвенпг живпта. Пснпва традиципналнпг 

наставнпг метпда је демпнстрација нашина, пбјащоеое, вежбаое, пцеоиваое. Тп је 

илустративнп-пбјащоивашки метпд. Предмет развијајуёе наставе није нашин делпваоа негп 

принцип кпји је, за разлику пд нашина немпгуёе прпдемпнстрирати јер је тпме непримерен. 

Пбјащоеое принципа мпгуёе је самп кап резултат анализе радои, ситуација, услпва и 

пбјащоеоа тих пбјективних веза на кпје се пслаоа пдгпварајуёи нашин. 

 

Литература 

Вигптски, Л. С. (1996). Прпблеми ппщте психплпгије (сабрана дела), Бепград: Завпд за 

учбенике и наставна средства. 

Вилптијевиё, М. и Вилптијевиё, Н. (2008). Инпвације у настави, Враое: Ушитељски факултет. 

Вилптијевиё, М. и Мандиё, Д. (2015). Инфпрматишкп-развијаћа настава у ефикаснпј щкпли, 

Бепград: Ушитељски факултет. 

Гпцер, Ђ. Шкплски прпграм и друщтвени прпблеми. У збпрнику Ш. Недељкпвиёа Путеви 

пбразпваоа. Бепград: Агена. 

Давидпв, В. Б. (1999). Активнпст ушеника у настави. У шасппису Пбразпваое - теприја и 

пракса. Бепград: Руска академија пбразпваоа и Заједница ушитељских факултета 

Србије. 

Давыдпв, В. В. (1986), Прпблемы развиваюъегп пбушения: ппыт тепретишескпгп и 

экспериментальнпгп психплпгишескпгп исследпвания Мпсква: Педагпгика. 

Занкпв, Л. В. 1975). Экспериментальнп-педагпгишескпе исследпвание. Мпсква: Педагпгија 

Ильяспв, И. И. (1986) Структура прпцесса ушения. Мпс ква: МГУ 

Лепнтьев, А. Н. (1983). Избранные психплпгишеские прпизведения. Мпсква: Педагпгика 

Пыжикпва, Ж. В. Объие пснпвы технплпгий развиваюъегп 

...psycheya.ru/lib/sovremennie_ped_tehnologii.pdf  

Рпчерс, К. (1985). Какп ппстати лишнпст. Бепград: Нплит 

Скинер, Б. Ф. (1969). Наука п људскпм ппнащаоу. Цетиое: Пбпд 

Сысманпва, Н.Ю. Инфпрмаципнные технплпгии как средствп ппвыщения эффективнпсти 

пбушения в щкпле. (Выступление на курсах в МРИП.) 

Тализина, Н. Ф. (1969). Тепретски прпблеми прпграмиране наставе. Нпви Бепград: 

Раднишки универзитет. 

Тпфлер, А. Шпк будућнпсти. (1997). Бепград: Грмеш. 

 

 

 

 

  



 

31 
 

 
 

 

Emina Berbid Kolar 

PREDMETNI KURIKULUM HRVATSKOGA JEZIKA U KONTEKSTU CJELOVITE 

KURIKULARNE REFORME 
Fakultet za odgojne i obrazovne znanosti, Sveučilište J. J. Strossmayera u Osijeku, Hrvatska 

eberbic@foozos.hr 
 

Sažetak 

 Rad se bavi Cjelovitom kurikularnom reformom koja je dio Strategije obrazovanja, znanosti i 
tehnologije, a usvojena je u Hrvatskom saboru 17. listopada 2014. Njezin drugi naziv simbolički 
prikazuje njezin cilj i svrhu, a glasi Nove boje znanja. Cjelovita kurikularna reforma je prva cjelovita 
reforma obrazovnoga sustava u Republici Hrvatskoj koja je obuhvatila sva predmetna i 
međupredmetna područja od predškolskih ustanova do visokoškolski ustanova, odnosno fakulteta. 
Predmetni kurikulum Hrvatskoga jezika jedan je od temeljnih, a zasigurno i najosjetljivijih 
predmetnih kurikuluma koji su izrađeni u ovoj reformi. Cilj je rada pokazati na koji način se 
pripremao predmetni kurikulum Hrvatskoga jezika, koje su bile osnovne ideje i smjernice, na koji 
način se povezivalo osnovnoškolsko i srednjoškolsko gradivo, te na koji se način pristupalo različitim 
potrebama i satnicama srednjoškolskih programa (trogodišnjih strukovnih škola, četverogodišnjih 
strukovnih škola, petogodišnjih strukovnih škola, gimnazija: matematičkih, jezičnih, opdih, klasičnih, 
sportskih). 
 
Ključne riječi: Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije, Cjelovita kurikularna reforma, predmetni 
kurikulum Hrvatskoga jezika 
 
Uvod 
 Hrvatski je sabor 17. listopada 2014. donio Strategiju obrazovanja, znanosti i tehnologije i to na 
temelju članka 81. Ustava Republike Hrvatske. Donošenje Strategije obrazovanja, znanosti i 
tehnologije smatra se iznimno važnim događajem za razvoj cjelokupnoga područja obrazovanja, 
znanosti i tehnologije jer se Strategijom definira misija i vizija razvoja sustava znanosti i obrazovanja, 
kao i ciljevi koji se stavljaju pred hrvatsko društvo, a sve u cilju poboljšavanja i razvoja sustava 
obrazovanja i znanosti: „Hrvatska prepoznaje obrazovanje i znanost kao svoje razvojne prioritete koji 
joj jedini mogu donijeti dugoročnu društvenu stabilnost, ekonomski napredak i osiguranje kulturnog 
identiteta: jer je suočena s dinamičnim promjenama u društvu, gospodarstvu i kulturi, u 
globaliziranom svijetu u kojem nijedna država ne postoji kao izdvojena zajednica; jer je suočena s 
izazovima poput primjena novih tehnologija, zaštite okoliša i starenja stanovništva, a koje s 
uspjehom može rješavati samo uz pomod znanosti; jer ima ograničene ljudske, materijalne i prirodne 
resurse kojima se mora koristiti na najbolji način; jer je suočena s ograničenim mogudnostima 
predviđanja dugoročnog razvoja te mora biti spremna na prilagodbe.“ (Strategija obrazovanja, 
znanosti i tehnologije, 2014.) Iz svega navedenoga jasno se ističu glavne smjernice razvoja 
hrvatskoga sustava obrazovanja, znanosti i tehnologije kao glavni prioriteti razvoja cjelokupnoga 
društva:“ Obrazovanje i znanost od posebnog su javnog interesa. Obrazovanje je u Republici 
Hrvatskoj svakomu dostupno, pod jednakim uvjetima, u skladu sa sposobnostima. Država preuzima 
odgovornost za razvoj i upravljanje obrazovnim sustavom u suradnji s privatnim sektorom.“ 
(Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije, 2014.) Nadalje, Strategijom se definiraju načela 
razvoja sustava obrazovanja Republike Hrvatske: “Obrazovanje de biti zasnovano na sljededim 
načelima: opde osnovno obrazovanje bit de obvezno, bit de osigurana horizontalna i vertikalna 
prohodnost sustava, sve osobe – a napose one izložene marginalizaciji i isključenosti – bit de 
uključene u sustav obrazovanja koje de biti utemeljeno na znanstvenim spoznajama, poštovat de se 
ljudska prava i prava djece, svi djelatnici u sustavu bit de kompetentni i poštovat de profesionalnu 
etiku, odluke de se donositi na demokratski način uz sudjelovanje svih ključnih čimbenika, škole i 
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nastavnici bit de samostalni u osmišljavanju svojeg rada, poštovat de se interkulturalizam i europska 
dimenzija obrazovanja. (Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije, 2014.) Vrlo je važno istaknuti 
da je donošenje Strategije obrazovanja, znanosti i tehnologije bilo nužno te da se njome određuje i 
usklađuje, za Republiku Hrvatsku iznimno važno područje, koje se smatra hrvatskim nacionalnim 
prioritetom. Često je prisutna krilatica da je Hrvatska zemlja znanja. Strategija je izrađena upravo na 
takvim počelima i temeljima. Strategijom obrazovanja, znanosti i tehnologije definirano je i pet 
ciljeva koji se odnose na cijelu vertikalu odgoja i obrazovanja, bez obzira na to radi li se o formalnim 
ili neformalnim oblicima izvođenja. Ciljeve donosim u cijelosti kako slijedi: 

 izgraditi sustav za identificiranje, poticanje, razvoj sposobnosti i potencijala pojedinaca te 

ojačati službe za cjeloživotno osobno i profesionalno usmjeravanje, 

 unaprijediti kvalitetu i uspostaviti sustav osiguravanja kvalitete, 

 razviti procese i sustav priznavanja neformalno i informalno stečenih znanja i vještina, 

 unaprijediti sustav trajnoga profesionalnog razvoja i usavršavanja odgojno-obrazovnih 

djelatnika, 

 poticati primjenu informacijske i komunikacijske tehnologije u učenju i obrazovanju. 

(Strategija znanosti, obrazovanja i tehnologije, 2014.) 

 Ciljevi jasno definiraju područja koja se smatraju prioritetima. U središtu svega je pojedinac te se 

potiče njegov osobni i profesionalni rast i razvoj unutar sustava znanosti, obrazovanja i tehnologije. 

Ovakvo postavljanje pojedinca u središte svega smatra se iznimno važnim i vrijednim u okolnostima i 

prilikama u kojima se nalazi cjelokupno hrvatsko društvo. Strategija jamči mogudnost do sada 

nepriznatih oblika informalnoga i neformalnoga obrazovanja koje je u vedini zemalja Zapadne Europe 

priznato i vrednovano. Također je važno naglasiti i važnost prepoznavanja kvalitete kao iznimno 

važnoga čimbenika svakoga sustava kako odgoja i obrazovanja, tako i znanosti te u tome kontekstu 

svakako valja pozdraviti i cilj koji je usmjeren na kvalitetu sustava. Jednako važan jest i peti cilj koji 

ima zadatak poticati primjenu informacijske i komunikacijske tehnologije koja se u 21. stoljedu 

smatra temeljem rasta i razvoja pojedinca i društva u cjelini. 

 Poglavlje koje treba posebno istaknuti jest poglavlje koje se bavi ranim i predškolskim, 

osnovnoškolskim i srednjoškolskim odgojem i obrazovanjem u kojemu se navodi 8 ključnih ciljeva: 

1. cilj: Unaprijediti razvojni potencijal odgojno-obrazovnih ustanova  

2. cilj: Provesti cjelovitu kurikularnu reformu 

3. cilj: Izmijeniti strukturu osnovnog obrazovanja 

4. cilj: Podidi kvalitetu rada i društvenog ugleda učitelja 

5. cilj: Unaprijediti kvalitetu rukovođenja odgojno-obrazovnim ustanovama 

6. cilj: Razviti cjelovit sustav podrške učenicima 

7. cilj: Osigurati optimalne uvjete rada odgojno-obrazovnih ustanova 

8. cilj: Ustrojiti sustav osiguravanja kvalitete odgoja i obrazovanja (Strategija znanosti, 

obrazovanja i tehnologije, 2014.) 

 

 Iz navedenih osam ciljeva, koji su svi jednako vrijedni i važni za sustavno i cjelovito djelovanje i 

razvoj sustava odgoja i obrazovanja od dječjih vrtida preko osnovnih škola do do srednjoškolskih 

institucija u najširem smislu riječi (gimnazije, petogodišnje strukovne škole, četverogodišnje 
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strukovne škole, trogodišnje strukovne škole), posebno se izdvaja 2. cilj koji jasno definira važnost i 

nužnost provođenja Cjelovite kurikularne reforme. Ovim radom se propituje Cjelovita kurikularna 

reforma te njezin odnos prema predmetnome kurikulumu nastavnoga predmeta Hrvatski jezik. 

 Svakako se valja osvrnuti i na ostale propisane ciljeve te ukazati na nužnost promjene 

osnovnoškolskoga obrazovanja koje traje 8 godina i počinje kada dijete napuni 7 godina, što je u 

odnosu na ostale europske zemlje loše, jer je dužina trajanja osnovne škole u velikom broju zemalja 

određena devetogodišnjim trajanjem te ranijim polaskom u 1. razred s 4, 5 ili 6 godina, što također 

ukazuje na kasni ulazak naše djece u sustav osnovnoga obrazovanja: „Hrvatsko je obrazovanje od 19. 

stoljeda prošlo tek nekoliko vedih strukturnih promjena koje su gotovo uvijek bile zasnovane na 

produljenju trajanja nadograđivanjem na postojede razine obrazovanja. Ovom Strategijom predviđa 

se produljenje cjelovitog opdeg obveznog odgoja i obrazovanja s 8 na 9 godina, što uz zadržavanje 

trajanja srednjoškolskog odgoja i obrazovanja ujedno znači i produljenje trajanja cjelokupnog 

predtercijarnog odgoja i obrazovanja. Sveobuhvatnost i složenost predloženih promjena zahtijeva 

politički, stručni i javni konsenzus te mobiliziranje svih reformskih potencijala. Ulazak djece u 

formalni sustav obrazovanja u prosječnoj dobi od sedam godina među najkasnijima je u EU-u. 

Posljedica svega navedenog jest da naši učenici provode najkrade vrijeme u nastavi u obveznom 

obrazovanju. (Strategija znanosti, obrazovanja i tehnologije, 2014.) 

 
Cjelovita kurikularna reforma 
 Cilj je kurikularne reforme uspostavljanje usklađenoga i učinkovitoga sustava odgoja i 
obrazovanja kroz cjelovite sadržajne i strukturne promjene kako bi se učenicima osiguralo korisnije i 
smislenije obrazovanje, usklađeno njihovoj razvojnoj dobi i interesima te bliže svakodnevnom životu, 
obrazovanje koje cé ih osposobiti za suvremeni život , svijet rada i nastavak obrazovanja. (Strategija 
obrazovanja, znanosti i tehnologije, 2014.) Promjene koje su predviđene Cjelovitom kurikularnom 
reformom trebale bi se uvoditi stupnjevito, a u prvoj bi fazi trebale obuhvatiti: 

izradu kurikuluma svih razina i vrsta odgoja i obrazovanja temeljenih na odgojno-obrazovnim 

ishodima; 

 prijedlog novog sustava vrednovanja, ocjenjivanja i izvještavanja o učeničkim postignudima; 

 sustavno osposobljavanje učitelja za primjenu novih kurikuluma i promjene u procesu 

poučavanja i učenja; 

 prijedlog načela i smjernica za izradu priručnika, udžbenika i drugih nastavnih pomagala te 

digitalizaciju istih i korištenje IKT-a u obrazovanju. (www.kurikulum.hr, preuzeto 9.10.2016.) 

Cjelovita je kurikularna reforma usmjerena na: 

 Razvoj temeljnih kompetencija za cjeloživotno učenje, 

 Povedanje razine funkcionalnih pismenosti učenika, 

 Povezanost obrazovanja s interesima,  životnim iskustvima, potrebama i mogudnostima 
učenika, 

 Povezanost obrazovanja s potrebama društva i gospodarstva, 

 Jasno određenje odgojno-obrazovnih ishoda (ishoda učenja) i to ne samo onih kognitivne 
prirode (znanja), ved i onih koji osiguravaju razvoj stavova, vještina, kreativnosti, 
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inovativnosti, kritičkog mišljenja, estetskog vrednovanja, inicijativnosti, poduzetnosti, 
odgovornosti, odnosa prema sebi, drugima i okolini, vladanja i brojne druge. 

 Osiguravanje vede autonomije učitelja i nastavnika u izboru sadržaja, metoda i oblika rada, ali i 
poticanje primjena metoda poučavanja i učenja koje omoguduju aktivnu ulogu učenika u razvoju 
znanja, vještina i stavova uz podršku učitelja/nastavnika i u interakciji s drugim učenicima. 
Jasno određenje kriterija razvijenosti i usvojenosti odgojno-obrazovnih ishoda, čime de se osigurati 
osnova za objektivnije i valjanije ocjenjivanje i vrednovanje učeničkih postignuda. 
 Korjenitu promjenu ocjenjivanja, vrednovanja i izvještavanja o postignudima učenika u smjeru 
vrednovanja kao integralnog dijela procesa učenja. (www.kurikulum.hr, preuzeto 9.10.2016.) 
 Kroz usmjerenost Cjelovite kurikularne reforme, uočavaju se glavni čimbenici na kojima se temelji 
njezina vrijednost i mogudnost primjene, a to su prvenstveno cjeloživotno učenje, povedanje razine 
funkcionalne pismenosti, povezanost sustava odgoja i obrazovanja s gospodarstvom i tržištem rada. 
Posebno valja istaknuti važnost uvođenja i primjene ishoda učenja, promjene u sustavu vrednovanja 
te svakako vedu samostalnost i autonomiju učitelja. 
 Cjelovitom kurikularnom reformom propisuju se i smjernice na različitim razinama i vrstama 
odgoja i obrazovanja, a neke od njih su: 
 Igra kao temelj razvoja djece i izbjegavanju „školifikacije” u ranom i predškolskom odgoju i 
obrazovanju. 
 Konceptualna programska promjena svih predmeta u osnovnoškolskom odgoju i obrazovanju 
kako bi se osigurala relevantnost sadržaja i metoda učenja i poučavanja za sadašnji i bududi život 
učenika te primjerenost njihovoj razvojnoj dobi. 
 Uvođenje izbornosti u gimnazijsko obrazovanje koja de omoguditi usmjeravanje interesa učenika i 
jasnije profiliranje gimnazijskog obrazovanja. 
 Uvođenje učenja na radnom mjestu u svim programima strukovnog obrazovanja te povedanje 
relevantnosti strukovnog obrazovanja i olakšavanje prijelaza iz obrazovanja na tržište rada. . 
(www.kurikulum.hr, preuzeto 9.10.2016.) 
 
Nacionalni kurikulum nastavnoga predmeta hrvatski jezik  
 Predmetni kurikulum nastavnoga predmeta Hrvatski jezik izradila je Stručna radna skupina koju je 
činilo 11 članica i članova izabranih javnim pozivom: doc. dr. sc. Emina Berbid Kolar, Sveučilište Josipa 
Jurja Strossmayera u Osijeku, Fakultet za odgojne i obrazovne znanosti, Odsjek za filologiju; dr. sc. 
Vesna Budinski, Sveučilište u Zagrebu, Učiteljski fakultet, Katedra za hrvatski jezik i književnost, 
scensku i medijsku kulturu; Meri Farac Jemrid, prof., Osnovna škola Rudeš, Zagreb; Diana Greblički-
Miculinid, prof., Osnovna škola Špansko Oranice, Zagreb; Tanja Marčan, prof., Hotelijersko-turistička 
škola Opatija, Opatija; Nikolina Marinid, prof., Komercijalna i trgovačka škola Bjelovar, Bjelovar 
(voditeljica); dr. sc. Goran Novakovid, prof., XII. gimnazija, Zagreb; Sanja Polak, dipl. uč., Osnovna 
škola Davorina Trstenjaka, Zagreb; Nataša Sajko, prof., Medicinska škola Varaždin, Varaždin; Anita 
Šojat, prof., Osnovna škola Ljudevita Gaja, Osijek; Branka Tolid, prof., Gornjogradska gimnazija, 
Zagreb. Dvije imenovane članice bile su iz visokoga obrazovanja, pet članova imenovano je iz 
srednjoškolskoga obrazovanja, a četiri iz osnovnoškolskoga, s napomenom da su od njih četiri, tri 
profesorice hrvatskoga jezika, a jedna diplomirana učiteljica. Stručna radna skupina radila je na 
prijedlogu predmetnoga kurikuluma intenzivno od rujna 2015. do lipnja 2016. godine. Članovi i 
članice iz osnovnoškolskoga i srednjoškolskoga obrazovanja bili su izuzeti iz redovite nastave i radili 
su puno radno vrijeme na izradi prijedloga predmetnoga kurikuluma, a članice iz visokoga 
obrazovanja radile su na izradi predmetnoga kurikuluma uz svoj redoviti posao na fakultetima. Takav 
je rad bio iznimno težak i naporan, ali istovremeno i izuzetno poticajan i ispunjen entuzijazmom i 
željom da se postojedi sustav promijeni nabolje. Radilo se u online okruženju uz pomod Srca i 
Carneta, kao i u neposrednoj komunikaciji na tjednim i mjesečnim sastancima, uz svakodnevne 
telefonske razgovore i dopisivanje e-mailom. Radna je atmosfera bila izuzetno poticajna, prepuna 
novih ideja, želje za izvrsnošdu i za nužnim promjenama. Često su stavovi unutar skupine bili u 
potpunosti oprečni, ali bi kvalitetnom i argumentiranom raspravom dolazili do kompromisnih 
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rješenja. Prijedlog kurikuluma nastavnoga predmeta Hrvatskoga jezika koji je izradila navedena 
Stručna radna skupina predstavlja jedinstven dokument kojim su povezane sve razine odgojno-
obrazovnoga procesa u kojima se uči i poučava hrvatski jezik u osnovnim i srednjim školama 
(gimnazijama: opdim, matematičkim, klasičnim, sportskim, jezičnim;, strukovnim: trogodišnjim, 
četverogodišnjim i petogodišnjim te u umjetničkim školama). Svi dokumenti kurikuluma čine cjelovit 
koncept predmeta Hrvatski jezik i njegov su sastavni dio, stoga se i iščitavaju u kontekstu međusobne 
povezanosti i uvjetovanosti.  
 

Opis predmeta 

 U opisu predmeta istaknuta je svrha učenja i poučavanja predmeta, u njemu se navode 
suvremene znanstvene i stručne smjernice te načela na kojima se temelje pristupi i sustavi učenja i 
poučavanja predmeta. Tri znanstveno i stručno utemeljene i međusobno povezane domene u 
organizaciji kurikuluma predmeta čine strukturu koja izravno određuje dio kurikuluma predmeta u 
kojem se iskazuju odgojno-obrazovni ishodi. Odgojno-obrazovni ishodi predstavljaju jasne i 
nedvosmislene iskaze očekivanja od učenika u pojedinoj godini učenja i poučavanja predmeta, a 
proizlaze iz odgojno-obrazovnih ciljeva učenja i poučavanja predmeta. Određeni su kao znanja, 
vještine, stavovi i vrijednosti te se razvijaju od prvoga razreda osnovne škole do završnoga razreda 
srednje škole. Kurikulum predmeta povezan je i s drugim odgojno-obrazovnim područjima, 
međupredmetnim temama i ostalim predmetima kurikuluma. U dijelu o učenju i poučavanju 
predmeta navode se okvirne smjernice o načinima organizacije učenja i poučavanja predmeta, a u 
dijelu o vrednovanju odgojno-obrazovnih ishoda navode se osnovni pristupi vrednovanju. 
(www.kurikulum.hr, preuzeto 9. listopada 2016.) Prijedlog kurikuluma nastavnoga predmeta 
Hrvatski jezik temelji se na komunikacijsko-funkcionalnom i holističko-humanističkom pristupu i 
usmjeren je ovladavanju komunikacijskom jezičnom kompetencijom. Kurikulumom se potiče 
razvijanje jezičnih djelatnosti slušanja, govorenja, čitanja, pisanja i prevođenja te njihova ovladavanja 
koje se ostvaruju primanjem, proizvodnjom i međudjelovanjem različitim oblicima i vrstama 
tekstova. Valja istaknuti da je dosadašnji predmetni kurikulum bio zasnovan na tradicionalnoj podjeli 
nastavnih područja iz kojih su se izvodile ocjene. Nastavna područja koja su bila definirana 
dosadašnjim kurikulumom bila su: jezik, književnost, medijska kultura i izražavanje. Nije se razvijao 
komunikacijski pristup kao ni sustavno razvijanje jezičnih djelatnosti koje trebaju biti u temelju 
nastavnoga predmeta Hrvatski jezik jer se cijeli predmet razvija upravo na jezičnim djelatnostima 
koje obično ne budu pravovremeno usvojene ili ne budu dovoljno usvojene. Odgojno-obrazovni 
ishodi ostvaruju se iskustvenim, problemsko-stvaralačkim, istraživačkim i projektnim učenjem i 
poučavanjem, osobito individualnim, individualiziranim pristupom i suradničkim oblicima rada te 
svrhovitom uporabom informacijske i komunikacijske tehnologije. Prijedlog kurikuluma uvažava 
kognitivne i jezične faze razvoja učenika te potiče cjelovito ostvarivanje njihovih potencijala pri čemu 
je ključan doživljaj radosti i uspjeha u učenju materinskoga jezika, književnosti i kulture. Kurikulum 
nastavnoga predmeta Hrvatski jezik načelom didaktičkoga prijenosa poštuje spoznaje temeljnih 
znanosti predmeta, jezikoslovlja i znanosti o književnosti, kao i njima srodnih edukacijskih i 
komunikacijskih znanosti. Stavljajudi učenika u svoje središte, potiče ga da stečene spoznaje 
primjenjuje i aktivira u svakodnevnome životu i međudjelovanju s drugim pojedincima, zajednicom i 
kulturom u cijelosti. (www.kurikulum.hr, preuzeto 9. listopada 2016.) Glavni je cilj Stručnoj radnoj 
skupini bio načiniti pomak od tradicionalnoga poimanja učenja i poučavanja u okviru nastavnoga 
predmeta Hrvatski jezik. U središtu ovoga prijedloga kurikuluma nastavnoga predmeta Hrvatski jezik 
jest komunikacijski pristup utemeljen na jezičnim djelatnostima.  
 

Odgojno-obrazovni ciljevi učenja i poučavanja u predmetu hrvatski jezik 

 Odgojno-obrazovne ciljeve učenja i poučavanja u nastavnome predmetu Hrvatski jezik Stručna 
radna skupina definirala je prvenstveno kroz ovladavanje temeljnim jezičnim djelatnostima slušanja, 
govorenja, čitanja, pisanja i prevođenja te njihovim međudjelovanjem i jezičnim znanjem hrvatskoga 
standardnoga jezika. Jezične djelatnosti utkane su u sva područja prijedloga kurikuluma kao temelj 
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na kojemu se izgrađuje cjelovita kurikularna struktura. Ciljevi koji su usmjereni na učenika temeljeni 
su na očekivanju stvaranja pisanih i govornih tekstove različitih sadržaja, struktura, namjena i stilova 
te razvijanju aktivnoga rječnika, stjecanju navike i potrebe za čitanjem različitih neprekinutih, 
isprekidanih, mješovitih i višestrukih tekstova u osobne, obrazovne, javne i poslovne svrhe, 
samostalnom čitanju, razumijevanju, tumačenju i interpretiranju reprezentativnih tekstova hrvatske i 
svjetske književnosti na temelju osobnoga čitateljskoga iskustva i znanja o književnosti te razvijanju 
kritičkoga mišljenje i literarnoga ukusa. Učenike se potiče razvijanju mašte i refleksije o svijetu, sebi i 
drugima. Očekuje se da učenik primjenjuje višestruku pismenost, samostalno rješava probleme i 
donosi odluke, razvijajudi vlastiti jezično-kulturni identitet komunikacijom na jednom ili više djelatnih 
jezičnih idioma materinskoga jezika te poštujudi različite jezične i kulturne zajednice i njihove 
vrijednosti. (www.kurikulum.hr, preuzeto 9. listopada 2016.)Pri definiranju odgojno-obrazovnih 
ciljeva Stručna je radna skupina vodila računa o implementiranju najnovijih spoznaja i dosega učenja 
i poučavanja u recentnoj svjetskoj literaturi kako bi uskladila postojede stanje s naprednijim 
sustavima koji su nam služili kao uzor (Finska, Australija, Engleska, Austrija, Švedska…) 

  

Domene u organizaciji kurikuluma nastavnoga predmeta hrvatski jezik 

 Prijedlog nastavnoga predmeta Hrvatski jezik definiran je u tri znanstveno i stručno utemeljene i 
međusobno povezane domene: Komunikacija i jezik, Književnost i stvaralaštvo, Kultura i mediji. 
Polazišta konceptualizacije suvremene su teorije učenja važne za razvoj višestruke pismenosti i 
društveno-kulturne svijesti te jedinstvena konceptualizacija svih predmeta jezično-komunikacijskoga 
područja usklađena sa suvremenim kurikulumskim teorijama i pristupima učenju i poučavanju. U 
svim se domenama razvija komunikacijska jezična kompetencija i ovladava se jezičnim djelatnostima 
slušanja, govorenja, čitanja, pisanja i prevođenja te njihovim međudjelovanjem; ujedno se potiče 
razvoj aktivnoga rječnika. Domena Komunikacija i jezik odnosi se na uporabu jezika u kontekstu. U 
komunikacijskim situacijama učenik primjenjuje različite komunikacijske strategije slušanja, 
govorenja, čitanja i pisanja radi izražavanja i prenošenja informacija, ideja, stavova i vrijednosti te 
upoznaje komunikacijski bonton. Domena Književnost i stvaralaštvo utemeljena je na čitanju i 
recepciji književnoga teksta koji je proizvod umjetničkoga, jezičnog, spoznajnog i osobnog poimanja 
svijeta i stvarnosti. Čitanjem se književni tekst stavlja u suodnos s drugim tekstovima, uspoređuje se i 
suprotstavlja te tako ostvaruje smisao i svrhu da zabavlja, poučava te potiče različite refleksije 
djeteta i mlade osobe. Osobito se naglašava poticanje čitanja iz užitka i potrebe, čitalačkih navika i 
čitalačke kulture. Stoga je vrlo važan dio domene čitanje književnih tekstova prema slobodnome 
izboru učenika i obrazlaganje vlastitoga izbora. Domena Kultura i mediji odnosi se na istraživanje 
veza između tekstova i njihovih oblika, između kultura življenja i društvenih odnosa, međuodnosa 
autora i publike te visoke umjetnosti i popularne umjetnosti. U središtu je učenikova istraživanja i 
stvaranja tekst koji, sinkronijski i dijakronijski, predstavlja vrijednosti i predrasude, sukobe i razlike, 
uvjerenja, znanja i socijalne strukture društva. (www.kurikulum.hr, preuzeto 9. listopada 2016.) 
Dosadašnja podjela nastavnoga predmeta Hrvatski jezik bila je uvjetovana podjelom po područjima 
izučavanja i poučavanja hrvatskoga jezika i književnosti. Uglavnom se svodila na: jezik, izražavanje, 
književnost, medijsku kulturu te zalaganje. Nije bilo jedinstvenosti na cijelome području Republike 
Hrvatske niti su područja bila istovjetna u osnovnim i srednjim školama. Uvođenje domena poboljšat 
de organizaciju samoga nastavnoga predmeta Hrvatski jezik te omoguditi vertikalnu i horizontalnu 
prohodnost gradiva unutar nastavnoga predmeta. 

  

Odgojno-obrazovni ishodi u prijedlogu nastavnoga predmeta hrvatski jezik  

 Odgojno-obrazovni ishod razvija se od prvoga razreda osnovne škole do završnoga razreda 
srednje škole pa se pojedine sastavnice razrade ishoda podrazumijevaju kao usvojene i ne ponavljaju 
se u odgojno-obrazovnim ciklusima koji slijede. U razradi ishoda, označen zvjezdicom ishod je koji se 
prvi put uči i poučava, a ishod označen dvjema zvjezdicama u programu za četverogodišnje srednje 
škole sa satnicom 140 + 140 + 140 + 140 odnosi se na gimnazijsko obrazovanje. Sastavnice razrade 
ishoda usložnjavaju se i razvijaju u ciklusima kompleksnijim sadržajima i aktivnostima, a učenicima se 
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učenjem i poučavanjem omoguduje uvježbavanje i utvrđivanje znanja, automatizacija vještina i 
razvoj stavova i vrijednosti. Odgojno-obrazovne ishode čine tri sastavnice: odgojno-obrazovni ishod, 
razrada ishoda i razine usvojenosti ishoda. Dio nekih ishoda je preporuka koja sadržava upute za 
provedbu i ostvarivanje ishoda. Razrada odgojno-obrazovnih ishoda podrazumijeva preciznije 
određenje aktivnosti i sadržaja u okviru pojedinoga odgojno-obrazovnoga ishoda ili skupine ishoda. 
Razine usvojenosti odgojno-obrazovnoga ishoda opisno određuju opseg znanja, dubinu 
razumijevanja i stupanj razvijenosti vještina i usvojenosti stavova/vrijednosti u četiri kategorije. 
(www.kurikulum.hr, preuzeto 9. listopada 2016.) Ovakvim pristupom i sustavnom nadogradnjom 
kroz cijelo osnovnoškolsko i srednjoškolsko obrazovanje, postiže se nužan kontinuitet u usvajanju 
gradiva. Hrvatski jezik kao nastavni predmet ima itekako specifičan položaj u odnosu na druge 
predmete jer je sačinjen od nekoliko područja hrvatskoga jezika s jedne strane i književnosti s druge 
strane te izražavanja koje se vezuje i uz jezik i uz književnost. Specifičnost ovoga nastavnoga 
predmeta svakako treba sagledati i u kontekstu važnosti nastavnoga predmeta kojim se njeguje 
materinski jezik i nacionalni identitet. 
 

Povezanost prijedloga kurikuluma nastavnoga predmeta hrvatski jezik s drugim odgojno-

obrazovnim područjima i međupredmetnim temama 

 Hrvatski je jezik nastavni jezik poučavanja i učenja u vedini hrvatskih osnovnih i srednjih škola, 
stoga je ključni dio kurikuluma. Razvojem i uporabom višestruke pismenosti (komunikacijsko-
funkcionalne, čitalačke, informacijske, medijske i međukulturne), Hrvatski je jezik izravno povezan sa 
svim ostalim područjima, predmetima i međupredmetnim temama kurikuluma. Nastavni predmet 
Hrvatski jezik dio je Jezično-komunikacijskoga područja, a ovladavanje prvim jezikom omoguduje 
bolje razumijevanje, učenje i primjenu postojedih znanja i vještina u drugim i stranim jezicima. 
Učenjem jezika i ovladavanjem jezičnim zakonitostima i jezičnim kompetencijama, osobito 
čitalačkom, ostvaruje se poveznica s matematičkim područjem u svim ciklusima i domenama 
područja. Jezikom se izražavaju osjedaji, stavovi i vrijednosti, umjetnički se oblikuju ideje, uvjerenja i 
svjetonazori što je poveznica s društveno-humanističkim i umjetničkim područjem. Izgrađuje se 
odnos među ljudima, razvija se prihvadanje drugih i različitih, vrednuje se i čuva povijesno, kulturno i 
književno nasljeđe te nacionalni identitet. Suradničko učenje, prihvadanje odgovornosti i rješavanje 
problema, sposobnost javnoga nastupa te uporaba i odabir strategija učenja, razlikovanje činjenica 
od mišljenja, propitivanje i traženje informacija iz različitih izvora te razvoj pozitivnoga stava i 
odgovornosti u rješavanju problema i donošenju odluka poveznica su s međupredmetnom temom 
Učiti kako učiti. Razvoj odgovornosti pojedinca, društvenoga i vlastitog identiteta, tolerancije, 
uvažavanje različitih mišljenja i ravnopravnosti poveznica su s međupredmetnom temom Građanski 
odgoj i obrazovanje. Inicijativnost, samostalnost i samopouzdanje u iznošenju vlastitih ideja i stavova 
te prihvadanje razumnoga rizika poveznica su s međupredmetnom temom Poduzetništvo. Uporaba 
informacijske pismenosti u svrhu traženja odgovarajudih informacija, kritičkog vrednovanja izvora te 
samostalnog učenja poveznica su s međupredmetnom temom Uporaba informacijske i 
komunikacijske tehnologije. (www.kurikulum.hr, preuzeto 9. listopada 2016.) Hrvatski jezik kao 
nastavni predmet svakako je predmet koji se lako i suvislo može povezati s velikim brojem drugih 
nastavnih predmeta. Prirodno ga je vezati s poviješdu, glazbenom i likovnom umjetnošdu, 
geografijom, filozofijom. Integrirana nastava potiče se u vedini europskih zemalja te je i ovim 
prijedlogom kurikuluma nastavnoga predmeta Hrvatski jezik itekako poželjna i dobrodošla. Nova 
vrijednost je i povezanost s međupredmetnim temama kao što su Građanski odgoj i obrazovanje i 
Poduzetništvo.  
 

Vrednovanje odgojno-obrazovnih ishoda u prijedlogu kurikuluma nastavnoga predmeta 

hrvatski jezik  

 Vrednovanje u prijedlogu kurikuluma nastavnoga predmeta Hrvatski jezik pažljivo se planira i 
provodi sustavnim prikupljanjem različitih povezanih informacija o usvojenosti odgojno-obrazovnih 
ishoda. Pritom se poštuje jedinstvenost svakoga učenika s obzirom na kognitivno, društveno-
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afektivno i psihomotoričko razvojno područje vrednovanja. Svrha je procesa vrednovanja dvojaka. 
Vrednovanje motivira učenika na daljnji rad, a ujedno je povratna informacija učenicima i učiteljima, 
roditeljima, obrazovnim institucijama i prosvjetnim vlastima. Elementi vrednovanja u predmetu 
proizlaze iz odgojno-obrazovnih ishoda konceptualiziranih u trima domenama: Komunikacija i jezik 
(A), Književnost i stvaralaštvo (B) i Kultura i mediji (C). Sastavnice su vrednovanja u predmetu 
Hrvatski jezik: 1. Slušanje i govorenje 2. Čitanje 3. Pisanje. Sustavnim pradenjem i vrednovanjem na 
temelju prikupljanja i tumačenja podataka o poučavanju i napredovanju pojedinoga učenika 
formativno se djeluje na poboljšanje učenja i poučavanja. Formativno vrednovanje polazište je za 
učenikovo i učiteljevo planiranje daljnjega učenja i poučavanja. Tri su osnova pristupa vrednovanju: 
vrednovanje za učenje, vrednovanje kao učenje i vrednovanje naučenoga. Tri su osnova pristupa 
vrednovanju: vrednovanje za učenje, vrednovanje kao učenje i vrednovanje naučenoga. 
(www.kurikulum.hr, preuzeto 9. listopada 2016.) Vrednovanje odgojno-obrazovnih ishoda 
najzahtjevniji je i najintrigantniji dio svakoga kurikuluma. Ovakvim se pristupom nastojalo postidi što 
objektivniji pristup svakome učeniku koji jest i mora biti u središtu odgojno-obrazovnoga sustava. 
 
 

Prijedlog popisa tekstova za cjelovito čitanje 

 Na kraju prijedloga kurikuluma nastavnoga predmeta Hrvatski jezik nalazi se popis predloženih 
tekstova za cjelovito čitanje oblikovan na temelju nekoliko osnovnih kriterija. Prvi je od njih 
usmjeravao izbor na tekstove koji odgovaraju kulturno dominantnoj predodžbi o književno vrijednim 
djelima. Drugi je kriterij nalagao izbor samo onih tekstova koji su prikladni za učenikovo samostalno 
cjelovito čitanje. Zbog toga na popisu nisu mnoga važna djela svjetske i nacionalne književnosti, 
poput Biblije, Homerovih epova, Don Quijotea, Judite, Ribanja i ribarskoga prigovaranja ili Robinje. 
Tredi je kriterij izbora bio primjerenost tekstova dobi učenika. (www.kurikulum.hr, preuzeto 9. 
listopada 2016.) Vodedi se navedenim kriterijima, Stručna je radna skupina nastojala dati novi pogled 
i pristup na izbor djela za cjelovito čitanje jer je dosadašnji pristup popisu lektirnih djela uistinu bio 
neučinkovit. Generacije učenika prolazile su kroz sustav osnovnoga i srednjoškolskoga obrazovanja, 
ne shvativši važnost i nužnost čitanja i razvijanja čitateljske kulture. Ovaj je popis obuhvatio vrlo 
raznolike tekstove koji omoguduju učiteljima i profesorima uistinu mogudnost izbora onih djela za 
koje procijene da de učenicima koristiti i što je najvažnije da de ih učenici s radošdu čitati. 
 
 
 
Zaključak 
 Prijedlog kurikuluma nastavnoga predmeta Hrvatski jezik donio je mnoge inovativnosti u cijeloj 
vertikali učenja i poučavanja nastavnoga predmeta Hrvatskoga jezika. Ono što se posebno ističe jest 
povezanost svih razina odgojno-obrazovnog procesa: osnovnoškolskoga i srednjoškolskoga. 
Dosadašnji kurikulumi nastavnoga predmeta Hrvatski jezik nisu vodili dovoljno računa o nužnoj 
nadogradnji i povezanosti sadržaja osnovne i srednje škole. Također se nije vodilo dovoljno računa o 
različitostima strukovnih škola (trogodišnje, četverogodišnje, petogodišnje) i različitostima u broju 
sati u spomenutim školama. Uobičajeno se svo gradivo mjerilo i slagalo prema gimnazijskome 
programu. Odnos gimnazija i strukovnih škola pokazuje upravo obrnutu proporciju u kojoj je 
strukovnih škola tri puta više nego li gimnazija. Nadalje, ovim se prijedlogom ističe uvažavanje 
kognitivne i jezične faze razvoja učenika koje su najvažnije za pravilno i kvalitetno usvajanje jezika. 
Nastavnim se predmetom potiče konceptualizacija predmeta i unutarpredmetna i međupredmetna 
povezanost kao nužnost društva i vremena u kojemu živimo. Ističe se ovladavanje jezičnim 
djelatnostima i njihova uporaba u svakodnevnim (obrazovnim, osobnim, javnim i profesionalnim) 
situacijama. Potiče se ovladavanje višestrukom pismenosti: komunikacijsko-funkcionalnom, 
čitalačkom, informacijskom, medijskom i međukulturalnom. Svakako treba istaknuti i ovladavanje 
komunikacijskim strategijama i strategijama učenja koje ovaj prijedlog kurikuluma nastavnoga 
predmeta Hrvatski jezik višestruko naglašava i potiče. Poticanje čitalačke pismenosti u državi u kojoj 
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je čitalačka pismenost vrlo nisko rangirana, itekako treba pohvaliti i poduprijeti. Strategija poticanja 
čitanja jedna je od mjera kojom se ovaj problem pokušava riješiti i na državnoj razini. Prijedlog 
kurikuluma nastavnoga predmeta Hrvatski jezik propisuje polazišne izvore učenja i poučavanja kroz 
tekstove svih funkcionalnih stilova, različitih sadržaja i struktura u različitim medijima. Uravnotežen 
je omjer književnih i obavijesnih tekstova što predstavlja veliki iskorak u odnosu na prethodne 
kurikulume. Odabir  tekstova određuje se prema zadanim načelima, smjernicama i kriterijima. Potiče 
se kritičko promišljanje književnih i drugih tekstova. Valja istaknuti i uvođenje različitih vrsta 
pismenosti: informacijske pismenosti: pronalaženje relevantnih informacija i kritički odnos prema 
njima, medijske pismenosti: razumijevanje utjecaja medija i njihovih poruka na društvo i pojedinca te 
razumijevanje kulture i njezinog utjecaja na oblikovanje vlastitog identiteta. Na kraju treba naglasiti i 
činjenicu da je ovo prva reforma obrazovnoga sustava koja je vođena potpuno transparentno i koja 
je sve svoje izrađene dokumente stavila na javnu i stručnu raspravu uvažavajudi mišljenje struke i 
šire zajednice. Dokument je dorađivan upravo na temelju primjedaba dobivenih javnom i stručnom 
raspravom. Eksperimentalno je trebao zaživjeti od ove školske godine (2016./2017.), ali zbog 
političkih pritisaka i neusuglašenosti na svim razinama, reforma je zastala. Što de se dalje događati i 
kojim de se tijekom razvijati, ostaje nam za vidjeti. Nadamo se najboljemu i očekujemo skorašnje 
uvođenje Cjelovite kurikularne reforme svih njezinih predmetnih i međupredmetnih kurikuluma u 
hrvatske osnovne i srednje škole. 
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CROATIAN LANGUAGE CURRICULUM IN THE CONTEXT OF  

THE COMPREHENSIVE CURRICULUM REFORM 

 
Summary 

 
 The paper deals with the comprehensible curriculum reform which is the part of the Strategy of 
Education, Science and Technology, and is adopted by the Croatian Parliament on 17th October 
2014. Its second name New colours of education reflects its objective and purpose. The 
comprehensible curriculum reform is the first complete reform of the educational system in the 
Republic of Croatia which comprised all curriculum and inter curriculum fields, starting from 
preschool institutions to higher education institutions, that are faculties. Croatian language 
curriculum is one of the core, and the most sensitive subject curricula coined in this reform. The 
paper objective is to present the way the Croatian language curriculum was prepared, main ideas 
and guidelines, the way primary and secondary education contents were connected, and the 
approach to the differentiate needs and timetables of secondary school programs (three year 
vocational schools, four year vocational schools, five year vocational schools, grammar schools: 
mathematics, language, general, classical, sports orientated). 
 
Keywords: the Strategy of Education, Science and technology, the comprehensible curriculum reform, 
Croatian language curriculum 
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Összefoglaló 

 2009 óta a Szerb Oktatási Minisztérium rendelete alapján oktatási standardokat (tudásszinteket) 

alkalmazunk a biológia tanítás során is, a többi tantárgyhoz hasonlóan. A standardok segítségével 

próbálták meghatározni, milyen tudás szintet kell elérniük a tanulóknak az egyes osztályokban. A 

négyéves tananyag minden egyes tanítási egységére meghatározták őket. A tanároknak a tantervben 

minden tanítási órára külön meg kell tervezniük, hogy mely standardok elérése a cél.  

A tudás szinteket három részre osztották fel: alap-, közép- és haladó szintre. A tehetséges tanulók és 

az alapszintnél gyengébb tudással rendelkező tanulók számára külön tervek készülnek. Ez a 

megközelítés már közel áll az individualizált oktatáshoz.  

 A fő cél az, hogy minden diák a saját képességeinek megfelelően tudjon tanulni és fejlődni. A 

sikerélmények további ismeretszerzésre motiválják őket.  

 Munkámban azt vizsgáltam, hogy milyen mértékben és hogyan valósítható meg a standardok 

szerinti biológiaoktatás az általános iskolák 5. osztályában. 

 

Kulcsszavak: standardok, biológiaoktatás, alapszint, középszint, haladószint 
 

Bevezető 
 Az oktatási standardok a hivatalos definíció szerint azt írják le, hogy mit várunk el a diáktól, mit 

kell, hogy tudjon, mire kell, hogy képes legyen a saját egyéni képességeinek megfelelő szinten az 

oktatás adott fázisában. A minisztérium által összeállított hivatalos program és tanterv meghatározza 

az oktatott tantárgyak tartalmát. Leírja az elérni kívánt eredményt is, hogy milyen ismeretanyaggal 

kell rendelkezniük a diákoknak az alapszintű oktatásuk (1. ciklus) befejezésekor.  

 A diákok különböző pszicho – fizikai fejlettsége, előtudása, motiváltsága, családi háttere stb. miatt 

nem képes mindenki ugyanazt a tudás színvonalat elérni. Ebben segítenek a standardok, melyek 

tudásszinteket különítenek el. A három kategória az alap-, a közép- és a haladó szint. Az alapszintű 

standardok azt a minimális tudásszintet határozzák meg, amilyen tudással és képességekkel a 

tanulóknak rendelkezniük kell. Az elvárások szerint a tanulók több, mint 80%-nak kell teljesítenie ezt 

a szintet. A középszint a tudás és a képességek átlagos szintű birtoklását jelenti. Az elvárások szerint 

a tanulók megközelítőleg 50%-nak el kell érnie ezt a szintet. A haladó szint a tudás és képességek 

olyan szintű elsajátítását jelenti, amely a továbbtanuláshoz szükséges az adott tantárgyból. Az 

elvárások szerint a tanulók megközelítőleg 25%-a képes e szint elérésére (Stamenkovid, 2010). 

 Külön kategóriaként kell kezelni a tehetséges tanulókat és az egyéni tanterv szerint dolgozó 

diákokat. A tehetséges diákok az adott tantárgyból az oktatási standardok által leírt haladó szintnél 

magasabb szintű tudás és képességek elérésére képesek. Számukra külön tervet kell készíteni az 

adott tárgyból. A tanítási órák mellett emelt szintű oktatáson külön kell velük foglalkozni. Az oktatási 

minisztérium által kiírt tanulmányi versenyekre is fel kell őket készíteni.  

 Az egyéni tanterv szerint tanuló diákok (IOP) a standardok alapszintjét sem képesek elérni, ezért 

számukra a tudásszintjüknek megfelelő tervet kell készíteni, mely biztosítja a fejlődésüket és 

sikerélményt nyújt számukra. 
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 A tanév elején, amikor az éves tervek készülnek a hivatalos program alapján a szaktanároknak 

minden egyes tanítási órára meg kell tervezniük, hogy milyen tudásszintet szeretnének elérni az 

adott tanítási egységből, a tanulók számára mely kritériumok, standardok teljesítése a cél. Ez a 

tervezés az első tanítási órán megírt kritérium tesztek alapján történik. A kritérium tesztek a 

standardoknak megfelelően alap-, közép- és haladó szintű feladatokat, kérdéseket tartalmaznak az 

előző tanítási év anyagából. A kritérium teszteket nem osztályozzák a tanárok, csak pontozzák. Fő 

céljuk a diákok előző éves tananyagból megszerzett tudásának felmérése. Előfordulhat, hogy egyes 

anyag részeket pótolni kell, vagy részletesebben átismételni vagy egyes fogalmakat még egyszer le 

kell tisztázni. Ezeket mind figyelembe kell venni az aktuális évi tanterv elkészítésekor és a standard 

szerinti tudásszintek megtervezésekor. 

 A biológia standardokat biológia tanárok és kutatók csoportja közösen határozta meg, majd 

véletlenszerűen kiválasztott általános iskolákban tesztelték őket. A kapott eredmények alapján 

módosították a követelményrendszert és így készültek el a minisztérium által hivatalosan előírt 

standardok (Stamenkovid, 2010). 

A standardok a könnyebb használat miatt két betűből és három számból álló kódot kaptak. A két 

betű a nagy nyomtatott B és I, a biológia nevének rövidítéséből ered. Az első szám a szintet jelöli: az 

1-es az alap-, a 2-es a közép- és a 3-as a haladó szintet. A második szám a témakört azonosítja be. A 

harmadik szám, pedig a standard sorszámát mutatja meg (Stamenkovid, 2010) .  

 Az elsajátítandó ismeretanyag standardok szerinti besorolását úgy végezték el, hogy a négy év 

tananyagát hat témakörre osztották fel és a témakörökön belül határozták meg az alap-, a közép- és 

a haladó szinteknek megfelelő követelményeket (1. táblázat). 

 

1. táblázat: A biológia standardok témakörök szerinti felosztása 

A  
témakör 
sorszáma 

 
A témakör neve: 

Alapszintű 
standard 
(darab) 

Középszintű 
standard 
(darab) 

Haladószintű 
standard 
(darab) 

1. Az élőlények tulajdonságai 5 4 5 

2. A felépítés és a működés egysége, 

mint az élet alapja 

7 9 8 

3. Öröklődés és evolúció 10 6 6 

4. Élet az ökoszisztémákban 8 9 8 

5. Az ember és az egészség 13 5 8 

6. Megfigyelések, mérések, 

kísérletek 

4 4 5 

Összesen: 47 37 40 

 

 Az első témakör az „élőlények tulajdonsága” nevet viseli, 5 alapszintű, 4 középszintű és 5 haladó 

szintű standard alkotja. A második témakör a „felépítés és a működés egysége, mint az élet alapja” 

nevet kapta, 7 alapszintű, 9 középszintű és 8 haladószintű standardból áll. A harmadik témakör neve: 

öröklődés és evolúció, 10 alapszintű, 6 középszintű és 6 haladószintű standardból áll. A negyedik 

témakör az „élet az ökoszisztémákban” címet viseli, 8 alapszintű, 9 középszintű és 8 haladószintű 

standardból áll.  Az ötödik témakör „az ember és az egészség” nevet kapta, 13 alapszintű, 5 

középszintű és 8 haladószintű standardból áll. Az utolsó, hatodik témakör elnevezése: megfigyelések, 

mérések, kísérletek. Ez a témakör 4 alapszintű, 4 középszintű és 5 haladószintű standardból áll. A hat 



 

43 
 

 
 

témakör összesen 47 darab alapszintű, 37 darab középszintű és 40 darab haladószintű standardot 

tartalmaz. 

 

Az 5. osztályos biológia tanterv 
 Az általános iskolai biológiaoktatás 5. osztályban kezdődik el heti két tanítási órában. Évi szinten 

ez 72 tanórát jelent (Službeni Glasnik Republike Srbije 2010). A biológiaoktatás 6., 7. és 8. osztályban 

szintén heti kétszer negyvenöt percben történik. A többi osztálytól eltérően 8. osztályban a rövidebb 

tanítási idő miatt az összóraszám 68. Alsóbb osztályokban az alapokat a környezetünk (1. és 2. 

osztály) illetve a természet és társadalom (3. és 4. osztály) elnevezésű tantárgyak tartalma biztosítja 

a diákok számára a sikeres biológiatanuláshoz szükséges alapokat (Czékus, 2013). Ezen órákon a 

diákok megismerkednek a körülöttük élő növényekkel, állatokkal, a természettel. Az így szerzett 

ismeretek többek között a világ jobb és tárgyilagos megértését teszik lehetővé (Czékus, 2005).  

A biológia tanulását 5. osztályban az Állami Tankönyv Kiadó által kiadott tankönyv és munkafüzet 

segíti (Borsos, 2015). Egyes tanárok a magán tankönyv kiadók által kiadott tankönyveket preferálják 

inkább.  

 Az ötödik osztály a növényvilág, a botanika rejtelmeibe avatja be a diákokat (2. táblázat). Az 

oktatási minisztérium által előírt hivatalos program öt tanítási témakörre oszlik (Borsos, 2015).  

 A tanév elején egy általános bevezető részben legelőször a biológia, mint tudomány jellemzőivel, 

kutatási módszereivel, eszközeivel stb. ismerkednek meg a diákok. Ez a tanítási téma a „Bevezetés a 

biológiába” címet viseli. A második témakör „Az élőlények tulajdonságai és az élővilág 

változatossága” címet viseli. Ezeken az órákon még szintén általános ismeretanyagot sajátítanak el a 

diákok, mely alapokat biztosít a további biológiatanuláshoz. Több olyan fogalom is itt kerül 

letisztázásra, melyeket majd a négy év folyamán használni és alkalmazni fognak. A harmadik 

témakör: A növények országa – felépítésük és életfolyamataik már kifejezetten a növények 

megismerésére koncentrál. Ebben a részben ismerkednek meg a diákok a növények részeivel 

(gyökér, szár, levél, virág, termés, mag) és életfolyamataikkal (fotoszintézis, légzés, szaporodás stb.). 

A növények változatossága, jelentősége és védelme elnevezésű rész a negyedik témakör. Ebben a 

részben a főbb növénycsaládok megismerése zajlik. Külön hangsúlyt kapnak a védett növények és a 

környezetvédelem fontossága. Az utolsó témakör a gombák országával foglalkozik: felépítésükkel, 

csoportjaikkal és jelentőségükkel (Jančid, 2008).  

 Az egyes témakörök az új ismeretanyagot feldolgozó tanítási órák mellett ismétlő és gyakorlati 

órákat is tartalmaznak. A tananyag egy egyéni herbáriumkészítési gyakorlattal és tanulmányi 

kirándulásokkal egészül ki. 

 

2. táblázat: A hivatalos tanmenet alapján összeállított globális tanterv 5. osztály számára  

(forrás: saját). 

Sorszám Tanítási egység Új tananyag Ismétlés Gyakorlat Összesen 

1. Bevezetés a biológiába  2 2 2 6 

2. Az élőlények tulajdonságai és az 
élővilág változatossága 

7 4 1 12 

3. A növények országa – 
felépítésük és életfolyamataik 

17 8 6 31 

4. A növények változatossága, 
jelentősége és védelme 

11 4 2 17 

5. A gombák országa 3 2 1 6 



 

44 
 

 
 

 

 Munkámban azt vizsgáltam, hogy egy véletlenszerűen kiválasztott általános iskola 5. osztályában 

mennyire megvalósítható, mennyire hatékony a standardok szerinti biológiaoktatás. 

 

Anyagok és módszerek  
 A felmérést egy véletlenszerűen kiválasztott általános iskolában végeztem el. A két 5. osztályban 

összesen 34 tanuló járt, osztályonként 17-17 diák. A tananyagot egész évben az oktatási 

minisztérium által hivatalosan előírt program alapján összeállított tanterv szerint adtam elő. Minden 

egyes tanítási egységre külön meghatároztam, hogy mely standardok elsajátítása a cél. Egyik 

osztályba se járt egyéni tanterv szerint tanuló (IOP) diák. A két osztályban összesen két tehetséges 

tanuló volt, akikkel külön tanterv szerint emelt szintű oktatás keretein belül foglalkoztam és külön 

verseny felkészítő órákon vettek részt. A későbbiekben nem esik róla szó, ezért itt említeném meg, 

hogy ők az oktatási minisztérium által kiírt biológia versenyen a községi megmérettetésről 

továbbjutva a körzeti fordulóban második illetve harmadik helyezést értek el.  

 A tanév során a diákok tudását a szóbeli felelések mellett három ellenőrző segítségével 

értékeltem. A tesztek összesen hat kérdést tartalmaztak. Két kérdés a standardok alapszintjének 

felelt meg, kettő a közép és kettő a haladó szintnek. A kérdések kifejtős típusúak voltak, a diákoknak 

rövid két-hárommondatos válaszokat kellett írniuk. A helyes, pontosan megfogalmazott válaszokért 

3-3 pontot lehetett kapni. Így a maximálisan elérhető pontszám 18 volt mindhárom ellenőrző 

esetében. Ha nem volt teljes a válasz vagy nem volt pontosan megfogalmazva akkor 0,5; 1; 1,5, 2 és 

2,5 pontot is lehetett érte kapni. A pontszámoknak megfelelő osztályzatok a naplóba is bekerültek.  

 A tanulók egy héttel korábban már tudták, hogy ellenőrzőt fognak írni és azt is, hogy melyik 

tanítási egységekből kell felkészülniük. A kérdések megválaszolására egy iskolai tanóra (45 perc) állt 

a rendelkezésükre. A diákok nagy része már jóval az idő letelte előtt átadta az ellenőrzőjét. 

 

Eredmények 
 Az ellenőrzők megírása és kijavítása után összesítettem a pontszámokat és a standardok szerint 

csoportosítottam a diákok teljesítményét.  

 Az első ellenőrzőt a két osztályból összesen 34 tanuló írta meg. Az osztályzatok alakulása: négyen 

kaptak 5 (kitűnő) osztályzatot, heten 4 (jeles) osztályzatot, négyen 3 (jó) osztályzatot, tizenhárman 2 

(elégséges) osztályzatot és hatan 1 (elégtelen) osztályzatot kaptak. A két osztály átlaga 2,7 volt.  

 A standardok szerinti szintek szerint csoportosítva 14 diák alapszintű tudást ért el az adott 

tananyagból (1. ábra). Ez 41,2%-t jelent. A közép szintet 10 diák érte el (29,4%). Haladó szinten pedig 

négyen teljesítettek (11,7%). Hatan még az alap tudás szintet sem tudták elérni, nekik a pótórákon 

való részvételt javasoltam azoknak a tanulóknak. A haladó szintet teljesítő diákok számára pedig az 

emelt szintű órákon való részvételt ajánlottam. 
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1. ábra A két osztály összesített eredménye standardok szerint csoportosítva  

az első ellenőrző esetében

 
 

 A két osztály tanulói által elért eredményeket osztályokra lebontva is megvizsgáltam. Az A osztály 

esetében alapszinten a tanulók 23,52%-a teljesített, közép szinten 41,17%-uk, haladó szinten 17,6%-

uk és 17,6%-uk nem érte el az alap szintű tudást sem (2. ábra).  

 

2. ábra Az A osztály eredménye standardok szerint csoportosítva  

az első ellenőrző esetében

 
 

 

 A B osztály eredményeinek kiértékelése során a következő eredmények születtek: a tanulók 

52,9% alapszintű teljesítményt ért el. 23,5%-uk közép szinten teljesített. 5,88%-uk elérte a haladó 

szintet és 17,64%-uk nem tudta elérni az alap szintű tudást az adott tananyagból (3. ábra). 
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3. ábra Az B osztály eredménye standardok szerint csoportosítva  

az első ellenőrző esetében

 
 

 A második ellenőrzőt a két osztályból összesen 30 tanuló írta meg. Az osztályzatok átlaga 3,33 

volt. Hét tanuló kapott 5 (kitűnő) osztályzatot, kilencen kaptak 4 (jeles) osztályzatot, öten 3 (jó) 

osztályzatot, öten 2 (elégséges) osztályzatot és négyen 1 (elégtelen) osztályzatot vihettek haza. A két 

osztály tanulói a következő teljesítményt érték el a standardok szerinti lebontásban: 23,3%-uk 

alapszintű tudásról tett tanúbizonyságot, 43,3%-uk közép szinten teljesített, 20%-uk elérte a haladó 

szintet és 13,3%-uk tudása az alap szint alatt maradt (4. ábra).  

 

4. ábra A két osztály összesített eredménye standardok szerint csoportosítva  

a második ellenőrző esetében

 
 

 A második ellenőrző alkalmával az A osztály esetében alapszinten a tanulók 14,2%-a teljesített, 

közép szinten 57,1%-uk, haladó szinten 21,4%-uk és 7,1%-uk nem érte el az alap szintű tudást sem 

(5. ábra). Ez egyértelműen jobb teljesítmény, mint az első ellenőrző esetében. 
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5. ábra Az A osztály eredménye standardok szerint csoportosítva  

a második ellenőrző esetében

 
 

 A B osztály eredményeinek kiértékelése során a következő eredmények születtek: a tanulók 

23,5% alapszintű teljesítményt ért el. 35,3%-uk közép szinten teljesített. 23,53%-uk elérte a haladó 

szintet és 17,6%-uk nem tudta elérni az alap szintű tudást az adott tananyagból (6. ábra). 

 

6. ábra A B osztály eredménye standardok szerint csoportosítva  

a második ellenőrző esetében

 
 

 

 A harmadik ellenőrzőt a két osztályból összesen 29 tanuló írta meg. Az osztályzatok átlaga 3,33 

volt. Nyolc tanuló kapott 5 (kitűnő) osztályzatot, egy diák kapott 4 (jeles) osztályzatot, heten 3 (jó) 

osztályzatot, tízen 2 (elégséges) osztályzatot és hárman 1 (elégtelen) osztályzatot vihettek haza. A 

két osztály tanulói a következő teljesítményt érték el a standardok szerinti lebontásban: 31,03%-uk 

alapszintű tudásról tett tanúbizonyságot, 31,03%-uk közép szinten teljesített, 27,6%-uk elérte a 

haladó szintet és 10,3%-uk tudása az alap szint alatt maradt (7. ábra).  
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7. ábra A két osztály összesített eredménye standardok szerint csoportosítva  

a harmadik ellenőrző esetében

 
 

 A harmadik ellenőrző alkalmával az A osztály esetében alapszinten a tanulók 26,6%-a teljesített, 

közép szinten 20%-uk, haladó szinten 40%-uk és 13,33%-uk nem érte el az alap szintű tudást sem (8. 

ábra).  

 

8. ábra Az A osztály eredménye standardok szerint csoportosítva 

a harmadik ellenőrző esetében

 
 

 

 A B osztály eredményeinek kiértékelése során a következő eredmények születtek: a tanulók 

42,8% alapszintű teljesítményt ért el. 35,7%-uk közép szinten teljesített. 14,3%-uk elérte a haladó 

szintet és 7,1%-uk nem tudta elérni az alap szintű tudást az adott tananyagból (9. ábra). 
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9. ábra A B osztály eredménye standardok szerint csoportosítva 

a harmadik ellenőrző esetében

 
 

Következtetések 
 A kísérlet végén az eredmények kiértékeléséből egyértelműen látszik, hogy a tanulóknak sikerült 

elérniük a korosztályuknak megfelelő tudásszintet, melyet az oktatási standardok meghatároztak.  

 Az első ellenőrző alkalmával a tanulók 82,4% elérte az alapszintű tudást. Mindössze hatan voltak 

a 34 diákból, akik nem tudták ezt a szintet teljesíteni. A pótórákon való rendszeres részvétel segíthet 

nekik pótolni a hiányosságaikat. A tanulók 40% a közép szintnek megfelelő ismeretanyagot is 

elsajátította és 11,7% a haladó szintet is elérte. Ezek az értékek megközelítőleg megfelelnek az 

oktatási minisztérium által elvárt eredményeknek. 

 A második ellenőrző esetében a tanulók 86,6% teljesítette az alapszintnek megfelelő 

követelményeket. 63% a közép szintet is elérte. 20%-uk a haladó szintnek megfelelő ismeretanyaggal 

rendelkezik. 13,3%-uk tudása nem érte el az alapszintet. Ezek az eredmények egyértelműen jobbak 

az első ellenőrző esetében tapasztaltaknál. Egyedül a haladó szinten lévő diákok száma kevesebb az 

oktatási minisztérium által elvárt aránytól (25%). 

 A harmadik ellenőrző alkalmával a tanulók 89% teljesítette az alapszintet, ez kiváló eredménynek 

tekinthető. Közép szintű tudással 58,63%-uk rendelkezik ebből az anyag részből. 27,6%-uk pedig a 

haladó szintet is elérte. Mindössze 10,3%-uk nem volt képes teljesíteni az alapszintet. Egyértelműen 

a harmadik ellenőrző eredményei a legjobbak.  

 Az 5. osztályos diákok esetében figyelembe kell vennünk azt is, hogy ezek a diákok most kerültek 

fel a felsőbb osztályba, ötödikbe, mely nagy változásokkal jár. Már nem egyetlen tanító néni tanítja 

számukra az összes tantárgyat, hanem külön-külön tanár oktatja az egyes tárgyakat. Minden 

tanárnak és tantárgynak meg van a saját követelmény rendszere. A tanítási egységek és ezzel együtt 

a megtanulandó tananyag nagysága is megváltozott, sokkal hosszabb lett. Sokkal több tantárgyat kell 

tanulniuk és egyesek teljesen újak a számukra. A diákok eltérő pszichofizikai képessége miatt ezt a 

nagy változást minden tanuló teljesen másképp éli meg. Van, akik számára megfelelőbb ez a 

rendszer, van, akiknek rövidebb és van akiknek, hosszabb időre van szükség az új rendszer 

megszokásához és elsajátításához.  Ezek a különbségek a gyerekek teljesítményében is 

megmutatkoznak. 
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 Összességében elmondható, hogy az oktatási standardok segítségével a biológia tanítása és 

tanulása is hatékonyabb lehet, hiszen pontosan meghatározzák, hogy a diákoknak milyen 

képességeket és tudásszintet kell elérniük az oktatásuk adott fázisában. A tanárok számára nagy 

segítséget nyújt az egységesített követelmény rendszer, amely meghatározza a három tudásszintet. 

Ezek használatával a tanulók a saját, egyéni pszichofizikai képességeiknek megfelelően tudnak 

fejlődni. Ennek következtében a diákok sikerélményekben részesülnek a tanulási folyamat során, 

mely újabb ismeretanyag megszerzésére motiválja őket.  
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USING EDUCATIONAL STANDARDS DURING BIOLOGY TEACHING IN PRIMARY SCHOOLS 

 

Summary 
 

In 2009 the Ministry of Education ordered that educational standards (educational levels) have to 

be used during biology teaching like during teaching other subjects. They tried to determine with 

standards which levels of knowledge pupils have to reach in different classes. 

They were determined for every educational unit of the four years syllabus. Teachers have to plan 

for every lesson which standards they want to reach. 

The knowledge levels were divided into three levels: basic-, intermediate- and advanced level. 

Different plans are made for talented pupils, and for pupils how cannot reach the basic level. This 

approach is near the individualized education. 

The main aim is that every pupil can learn and develop as their abilities make it possible. Getting 

the real sense of achievements motivate them to learn more. 

I analyzed in which level and how can we realise biology teaching using standards in 5. class in 

primary schools. 

 

Keywords: standards, biology teaching, basic level, intermediate level, advanced level 
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Sažetak 

 U radu de biti analizirane sposobnosti učitelja za upravljanje i rukovođenje nastavom i školom u 
kontekstu primene savremenih strategija učenja i poučavanja, kao i organizacije škole. Rezultati 
nekih istraživanja sa učiteljima i direktorima škola kod nas ukazuju da su ove kompetencije 
nedovoljno poznate i nerazvijene. Posebno de biti ukazano na značaj transformacije kurikuluma za 
obrazovanje učitelja kao preduslova za razvoj ovih kompetencija. S tim u vezi, bide izneseni rezultati 
međunarodnog projekta HAMOC - Harmonization and Modernization of  the Curriculum for Primary 
Teacher Education čiji je jedan od ciljeva bio reformisanje kurikuluma za obrazovanje učitelja u Srbiji. 
Jedan od rezultata projekta je i uvođenje obaveznih i izbornih kurseva  za budude učitelje koji de 
obezbediti sticanje znanja i razvoj sposobnosti uspešnog upravljanja školom i  razredom. 
 
Ključne reči: Kompetencije upravljanja i rukovođenje školom, nastava, škola, obrazovanje učitelja 
 
Uvod 
 Postoji li potreba da svi nastavnici imaju dobre liderske osobine? U uslovima danаšnje škole i 
potreba sadаšnjeg obrazovno-vaspitnog procesa sigurno da je odgovor potvrdan. Lideri su osobe čiji 
postupci podstiču druge da više sanjaju, da više uče, da više rade i postignu u životu.  Lideri su osobe 
koje utiču na druge ljude tako da oni spremno teže ostvarivanju zajedničkih ciljeva. Područje 
delovanja svakog lidera su prvenstveno ljudi, uticaj na njih, motivisanje, inspirisanje i koordinisanje 
ljudskog ponašanja u cilju ostvarivanja zajedničkog cilja. Lideri su osobe koje umeju da usmere ljude 
da iskoriste sopstvene potencijale, razviju sopstvene motive u cilju izvršenja zajedničkog cilja i 
ostvarivanja zajedničke vizije (Grubid-Nešid, 2008). 
Nastavnici danas imaju veliki problem sa motivacijom učenika nove generacije, sa pronalaženjem 
načina kako da ih zainteresuju za učenje. Oni bi stoga morali da i u toku svog formalnog obrazovanja 
razvijaju svoje liderske sposobnosti, kao i da shvate koliki značaj ove sposobnosti mogu da imaju na 
postignuda njihovih učenika. Najvažniji zadatak škole je u razvoju učenikove ličnosti: mišljenja, 
samopouzdanja, potencijala za učenje, interpersonalnih i socijalnih kompetencija. Ključni faktor 
uspeha učenika je svakako kultura učenja u školi, odnosno koje se metode rada sa učenicima 
primenjuju i koliko one podstiču učenika na učenje. Nastavnici u skladu s tim moraju da menjaju 
svoje stajalište, da menjaju sebe i modifikuju svoju poziciju. Oni postaju deo škole koja ima sve odlike 
organizacije za učenje. Prema Sengu učeda organizacija  je organizacija u kojoj ljudi kontinuirano 
uvedavaju svoje kapacitete kako bi kreirali rezultate koje istinski priželjkuju, gde  se neguju novi 
obrasci mišljenja, gde ljudi stalno uče kako da rade zajedno i koji veruju jedni drugima (Senge, 2003). 
Škola je danas multistepena učeda organizacija, uzimajudi u obzir da obuhvata učenje na nivou 
individue, grupe i na organizacioonom nivou, na nivou škole kao institucije(Leithwood and Lois, 
1998). 
 Evropski okvir ključnih kompetencija za doživotno učenje definisao je osam ključnih kompetencija 
koje su neophodne svakoj individui i koje omogudavaju lakše zapošljavanja u društvu znanja:  
kompetencija za maternji jezik, za strani jezik, za matematiku, prirodne nauke i tehnologiju, digitalna 
kompetencija, učenje učenja, socijalna i građanska kompetencija, osedaj za inicijativu i 
preduzetništvo i kulturna osvešdenost i izražavanje. U svim ovim kompetencijama kritičko mišljenje, 
kreativnost, incijativa, rešavanje problema, preuzimanje rizika, donošenje odluka i konstruktivno 
uspravljanje osedanjima igraju odlučujudu ulogu (European Commission, 2007). Sistem vaspitanja i 
obrazovanja u Srbiji definisao je standard kompetencija za nastavničku profesiju koji navodi da 
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nastavnik ne samo da treba da poseduje široku lepezu znanja iz oblasti nauke koju predaje u vidu 
nastavnog predmeta, nego i značajan nivo znanja iz oblasti didaktičko-metodičkog okvira i psihološke 
podrške učenicima. U svemu tome važno je napomenuti i to da se u okviru sve ove četiri grupe 
kompetencija iz Standarda (za nastavnu oblast, predmet i metodiku nastave, za poučavanje i učenje, 
podršku razvoju ličnosti, komunikaciju i saradnju) navodi da se od nastavnika očekuje da planira i 
programira različite sadržaje, postupke, procedure i procese, da ih kontinuirano prati i procenjuje, da 
obezbeđuje mogudnosti za okruženje i aktivnosti kojima de učenike podsticati, podržavati, da razvija 
pedagoške veštine vođenja odeljenjem i sl. Analizirajudi ove uloge nastavnika, možemo prepoznati 
kompetencije upravljanja i rukovođenja nastavom i odeljenjem. 
 PISA studije su ukazale da visoko kvalitetni obrazovni sistemi teže da povedaju autonomiju škole, 
posebno na polju razvijanja i adaptiranja programskih sadržaja uslovima u kojima škola radi. Jedan 
deo škola se takođe fokusira više na saradnju sa ostalim školama ili okruženjem i lokalnom 
zajednicom. Efektivna školska autonomija zavisi od efektivnih lidera u školama, pojedinaca, 
rukovodilaca timova, direktora (OECD, 2012). 
 Iz svega prethodnog prozilazi da je izuzetno važno ove nove funkcije nastavnika ugraditi u 
inicijalno obrazovanje, što naravno obuhvata i kurikulume za obrazovanje učitelja. 
 
Efikasno rukovođenje u obrazovanju 
 Od rukovodilaca u obrazovanju se sada očekuje da vode svoje škole kroz kompleksan obrazovni 
ambijent, uključujudi savremene IKT, obrazovne standarde, upoređivanje svojih rezultata sa 
rezultatima škola širom države, odgovornost za postignuda učenika. Ideja da je rukovođenje značajno 
je opšte prihvadena fraza, ne samo u obrazovanju, ved i u mnogim drugim sferama života. Obično 
lako možemo da primetimo posledice neefikasnog rukovođenja nego što možemo da primetimo 
efektivne rukovodioce, odnosno one čije organizacije funkcionišu kako treba. U obrazovanju je 
posebno teško pokazati da rukovođenje doprinosi boljitku u školama zbog velikog broja varijabli koje 
utiču na ishod učenja učenika. U istraživanjima uticaja školskog rukovođenja na efektivnost škole 
glavni izvor dokaza su studije slučaja koje se sprovode u posebnim školama (školama koje doprinose 
učenju učenika značajno iznad ili ispod očekivanja) (Creemers and Reezigt 1996, Leithwood et al. 
2004,Waters, Marzano and Mc Nulty 2003). Ova istraživanja upuduju na tri stavke u rukovođenju 
školom: 

 ukupni (direktni i indirektni) efekti rukovođenja na ishod učenja učenika čine oko četvrtine 

ukupnih školskih efekata, 

 efekti rukovođenja su odmah iza efekata nastavnika na učinak učenika,  

 efekti rukovođenja su obično vedi u školama sa slabijim učinkom. 

 U okviru 14 faktora za poboljšanje efektivnosti škola Šerens i Bosker (Scheerens and Bosker, 
1997) navode faktor pod nazivom ,,upravljanje obrazovanjem i vaspitanjem“ koji obuhvata sledede 
komponente:  

 osnovne upravljačke sposobnosti,  

 školski lider kao informacioni provajder,  

 orkestrator ili učešde u odlučivanju,  

 rukovodilac škole kao koordinator, 

 metakontrolor procesa u učionici, 

 vreme provedeno na poslovima upravljanja obrazovanjem i administracijom i 

 inicijator i facilitator u profesionalizaciji zaposlenih. 

 

Ovi istraživači izdavajaju i faktor ,,školska klima“ koji podrazumeva stvaranje miroljubive atmosfere i 
klime koja je orijentisana na efektivnost i dobre odnose. Autori ovde ističu sledede komponente koje 
bitno utiču na školsku klimu: 

 ukazivanje na važnost miroljubive klime, 
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 definisanje pravila i regulative, 

 definisanje kazne i nagrade, 

 izostajanje sa posla i odlazak iz škole, 

 dobro ponašanje učenika, 

 zadovoljstvo miroljubivom klimom, 

 prirotiteti u poboljšanju školske klime, 

 zapažanja o uslovima neophodnih za poboljšanje školske klime, 

 odnosi među učenicima, 

 odnosi nastavnika sa učenicima, 

 odnosi među zaposlenima, 

 uključivanje učenika u kreiranje školske klime. 

 
 Skoro sve studije o efikasnosti škola prikazale su i primarno i sekundarno rukovodstvo kao ključni 
faktor. Gray (1990) je tvrdio da “značaj rukovođenja direktora škole predstavlja najjasniju poruku 
izvedenu iz istraživanja o efikasnosti škole“. Studije otkrivaju da se najčešde pojavljuju tri 
karakteristike povezane sa uspešnim rukovođenjem: jačina cilja, uključivanje ostalog osoblja u 
donošenje odluka, i profesionalni autoritet u procesu podučavanja i učenja. 
 
Direktor škole - lider 
 Biti lider znači da sve što imate u sebi  usmerite ka svemu onome što možete da budete. 
Spremnost da se iznova definišu sopstveni ciljevi i da se stvaraju nove vizije  podrazumeva 
otvorenost, maštovitost, intuiciju. Sposobnost kanalisanja sopstvene emotivne energije u pravcu 
kreativnosti i talenta u velikoj meri razlikuju lidera od onih koji to nisu  (Grubid-Nešid, 2008, 9). 
 Efikasan direktor škole je na neki način vodedi profesionalac u školi. Ovo podrazumeva učešde i 
znanje o tome šta se dešava u učionicama, uključujudi raspored, strategije poučavanja i nadgledanje 
učeničkog napretka. U praksi, ovo zahteva razne forme podrške nastavnicima, uključujudi 
ohrabrivanje kao i praktičnu pomod (Levine & Stark, 1981; Hallinger et al, 1996; Murphy, 1989). U 
vedini evropskih država na direktore se gleda kao na transformacijske rukovodioce koji razvoj svoje 
škole ostvaruju: izgradnjom školske vizije, utvrđivanjem ciljeva škole, podržavanjem, traganjem za 
boljim rešenjima, pružanjem podrške kreativnim saradnicima, oblikovanjem i afirmisanjem dobre 
pedagoške prakse, stvaranjem klime visokih očekivanja, oblikovanjem produktivne školske kulture i 
podsticanjem zaposlenih da učestvuju u odlučivanju o radu i razvoju škole (Leithwood, 1994). 
 Rukovođenje školom јe uvek u tesnoj vezi sa liderstvom. Liderstvo je ponašanje koje počinje 
iznutra. Ono utiče na druge, gradi profesionalizam i sposobnost upravljanja. Liderstvo je u osnovi 
vođstvo, a ono predstavlja održavanje efektivnih odnosa. Liderstvoje u školi povezano sa učenjem 
koje bi trebalo da unпsi entuzijazam među nastavnike i učenike. 
 Često se govori da su današnji rukoodioci škola osobe koje bi trebalo da u sebi pronađu 
karakteristike i menadžera i vođe. Kao menadžeri, oni izlaze u susret trenutnim izazovima, stvaraju 
dugoročnu viziju, koriste na najbolji način resurse, upravljaju sadašnjim problemima, fokusiraju se na 
procese, osiguravaju se da ljudi rade po ugovoru, traže napredak kroz trening, ustanovljavaju 
standardne procedure, fokusiraju se na efikasnost, stvaraju i okredu se ka sadašnjosti. Kao vođe, oni 
traže da saradnici učestvuju u izboru uloga, stvaraju bolje sutra, fokusiraju se na produkte, pokredu 
ljude da rade više, promovišu podučavanje kroz primer, stvaraju efikasne sisteme, fokusiraju se na 
efektivnost, okredu se ka bududnosti. 
 Lideri današnjice imaju dvostruki zadatak i ulogu: 

 da sagledaju jasno šta treba uraditi i  

 da utiču na druge da to uspešno rade, zajedno sa njim.   
 
 Lider mora da ima ideju, viziju koja se odnosi na pozitivnu promenu (Grubid-Nešid, 2008). 
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 Vizija celoživotnog učenja i neprestalnog profesionalnog razvoja zahteva od rukovodilaca u 
obrazovanju kritičko razmišljanje, osposobljenпст za stalnu refleksiju i evaluaciju, traženje ili 
osiguravanje preduslovа za razvoj svakog pojedinog korisnika, podsticаnjе i podržavanje saradnikа u 
procesu napredovanja, podsticanje timskпg radа sa kolegama, saradnicima, roditeljima, partnerima 
iz drugih organizacija i institucija sa kojima institucija sarađuje. Uspešan rukovodilac utiče na 
saradnike i odlučuje ostvarujudi svoje funkcije: 

 planiranje – postavlja ciljeve i bira strategije akcije i delovanja, 

 organizovanje – koordinira rad i usklađuje individualne i grupne aktivnosti s ciljevima, 

 vođenje (motivisanje) – koordinira aktivnost grupe, upoznaje je s ciljevima, rešava 
problemske situacije i integriše grupu utičudi na njen razvoj, 

 kontrolisanje – postavlja standarde i upoređuje sa rezultatima, 

 upravljanje ljudskim potencijalima – bira, prati, raspoređuje ljude i brine o njima (Staničid, 
2006). 

 
 Direktori škola nemaju više jednostavnu ulogu kao rukovodioci, oni bi trebalo da postanu lideri 
učenja koji mogu da obezbede razvoj efikasne nastave. Istraživanja koja je obavila fondacija Wallace 
2000. godine (Wallace, 2013) sugerišu pet ključnih odgovornosti lidera škole: 
Oblikovanje vizije postignuda za sve učenike, zasnovane na visoko postavljenim standardima 
Kreiranje povoljne klime za obrazovanje koja obezbeđuje u prvom redu sigurnost i saradnički duh 
Kultivisanje liderstva u drugima tako da nastavnici i ostali odrasli, kao što su roditelji imaju svoju 
ulogu u realizaciji školske vizije 
 Unapređivanje nastave kako bi se omogudilo nastavnicima da podučavaju na najbolji način, a 
učenici da uče 
 Upravljanje ljudima, podacima i procesima kako bi se osnažio školski napredak. 
 
 Efektivni direktori škola obezbeđuju da njihova škola dozvoljava i odraslima i deci da postave 
učenje u centar svojih svakodnevnih aktivnosti. Najefektivniji direktori se usredsređuju na 
izgrađivanje osedaja za školsko zajedništvo, što podrazumeva poštovanje svakog njenog člana. To 
zapravo znači da uspešni direktori škola osnažuju svoje nastavnike i ostale zaposlene u njihovim 
liderstvu – u učionici, u timovima, u školi, u odnosu prema roditeljima i prema ostalom okruženju 
škole. Za savremene i uspešne direktore škola ova institucija mora da pronađe načine da se poveže 
sa svojim okruženjem, pa stoga oni obradaju posebnu pažnju na to kako okruženje doživljava školu, 
kako je škola pozicionirana u okruženju. Mnoga istraživanja ukazuju na  vezu između ,,profesionalnog 
zajedništva“ i visokog školskog uspeha (Seashore, L., Laithwood et al., 2010). Efektivni direktori 
svakako podstiču kontinuirano učenje u svojoj školi. Oni su usmereni na strategije pomodu kojih je 
mogude unaprediti poučavanje i učenje i iniciraju diskusiju o nastavnim metodama, pristupima, 
podjednako, u timovima i  sa pojedincima. U praksi, to bi značilo da direktori u školi moraju da znaju 
šta je neophodno za unapređenje kvaliteta poučavanja i učenja, kao i na koji način se ovaj kvalitet 
može povedati, kontrolisati i vrednovati.  
 Imajudi u vidu sve navedene poželjne osobine i veštine lidera, kao i direktora – lidera, a u svetlu 
aktuelnog zakona u Republici Srbiji koji prepoznaje direktora samo kao lice koje ispunjava isključivo 
formalno pravne  uslove, dolazimo do zaključka da principi modernog poslovanja svake uspešne 
organizacije koji se zasnivaju na savremenim stavovima po pitanju menadžmenta i uspeha još uvek 
zaobilaze prosvetne institucije prepuštajudi pukom slučaju i sredi mogudnost da  na čelo tako važnih 
institucija i ustanova dođu profesionalci, lideri – vizionari, koji de povesti generacije u izvesniju 
bududnost.  
 
Nastavno liderstvo 
 Liderstvo u sebi nosi nove ideje, kreativnost, sposobnost viđenja nove kvalitetnije stvarnosti, što 
na polju rada sa decom obuhvata  inovacije i unapređenje nastavne  prakse. Nastavnik- lider je osoba 
koja ume da usmeri učenike da iskoriste sopstvene potencijale, razviju sopstvene motive u cilju 
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izvršenja zajedničkog cilja i ostvarivanja zajedničke vizije. Nastavnik-lider može da kreira novu 
vrednost vaspitnih i obrazovnih dostignuda i kvalitet u radu škole. Neki obrazovni sistemi se bave 
standardima za nastavne lidere, pri čemu opisuju više dimenzija nastavnog liderstva: jačina kulture 
saradnje radi podrške razvoju nastavnika  i učeničkog učenja, vrednovanje i korišdenje istraživanja u 
cilju unapređenja prakse i učeničkog učenja, promovisanje profesionalnog učenja radi kontinuiranog 
unapređenja, omogudavanje unapređivanja načina rada i učeničkog učenja, promovisanje korišdenja 
vrednovanja i upotrebe podataka o školi radi unapređenja rada, unapređenje saradnje sa porodicom 
i zajednicom, podržavanje učeničkog učenja i nastavničke profesije. 
 Nastavno liderstvo podržava strategije i ponašanja koja su u vezi sa povedanjem učeničkog 
postignuda. Kolektivno nastavno liderstvo u školi ima pozitivan uticaj na učenička postignuda. 
Nastavnici sa naglašenim liderskim ulogama imaju snažan uticaj na donošenje odluka u školi, više 
nego timovi nastavnika ili pojedinačni nastavnici (Leithwood& Lois, 2010). Nastavno liderstvo 
svakako zahteva promenu u školskoj kulturi, odnosno napuštanje starog shvatanja da nastavnici 
treba da rade izolovano i prihvatanje novih normi saradnje i timskog rada. Kacenmajer i Moler 
(Katzenmayer& Moller, 2001)  govore o tome da ,,u svakoj školi spava džin koji može da bude snažan 
katalizator za delovanje i za promene“. To opet zahteva obuku direktora i razumevanje liderske 
uloge od strane nastavnika. Nastavno liderstvo zahteva i nove organizacione strukture. Škole u 21. 
veku imaju saradničku, participatorsku organizacionu strukturu koja podstiče i promoviše rešavanje 
problema i kreiranje tzv. ,,kolektivne inteligencije“. 
 Obrazovni sistem u Srbiji ne koristi mnogo instrumenata kojima se može utvrditi kvalitet nastave i 
kvalitet obrazovnih ishoda na nivou sistema u glabalu ili u pojedinim njegovim segmentima. 
Međunarodne evaluacije obrazovnih postignuda u kojima učestvujemo pokazuju da su postignuda 
učenika hronično ispod očekivanja (OECD, 2013, Pavlovid Babid, Baucal), a da je nastava pretežno 
tradicionalna. Veliki broj učenika ne dostiže nivo funkcionalne pismenosti. Koren ovako slabog 
uspeha krije se i u atmosferi koja vlada u školi, u kvalitetu školske kulture, odnosno u kvalitetu 
instreprsonalnih donosa koji vladaju u školi. Tu svakako uključujemo i način saradnje među 
nastavnicima i način širenja poztitivnih iskustava. Dobra nastava se odvija u saradnji i otvorena je za 
posmatranje, ocenjivanje, deljenje i unapređivanje. Učenici se u dobroj nastavi nalaze u poziciji 
predavača, a veliki broj časova je otvoren za posete drugih nastavnika, pa čak i nastavnika iz drugih 
škola, dok se časovi često snimaju (Pavlovid Babid, Baucal, 2016). Promena u upravljanju školom 
neminovno znači i promenu u načinu kreiranja klime u školi, odnosno zaboravljanje na izolaciju 
nastavnika od ostalih, zatvaranje vrata, negativizam i defetizam nastavnika. U takvoj atmosferi 
dolaze do izražaja nastavnici-lideri kao osobe koje su izvori novih ideja, otvoreni za saradnju sa 
kolegama, neko ko nesebično želi da deli svoje iskustvo i znanje i kao takav predstavlja inspiraciju 
svojim učenicima i budi u njima istinsku želju za saznanjem podržavajudi njihove inicijative i ideje. 
 
Reformisanje inicijalnog obrazovanja učitelja u području kompetencija upravljanja i liderstva 
 U periodu od 2011-2015. godine fakulteti koji obrazuju učitelje u Srbiji bili su učesnici  
međunarodnog TEMPUS projekta pod nazivom  ,,Harmonization and Modernization of the 
Curriculum for Primary Teacher Education (HAMOC), čiji je jedan od osnovnih ciljeva bilo 
reformisanje i unapređivanje obrazovanja bududih učitelja. Studijski programi osnovnih, master i 
doktorskih studija su usklađeni sa savremenim tendencijama za obrazovanje učitelja u Evropi, kao i 
sa standardom kompetencija nastavnika koji je usvojen u Srbiji. Učinjeni su iskoraci ka onome što 
očekuje učitelje u sadašnjosti i bududnosti, u školi koja postaje vrlo angažovani deo zajednice gde 
deluje sa svim dodatnim aktivnostima kojima se podržava i nadopunjuje nastavni proces. Danas 
govorimo o multidimenzionalnom učenju, o učionici koja ruši zidove u toku učenja i vodi učenike na 
mnoga mesta uz pomod savremenih informaciono-komunikacionih tehnologija. U takvoj učionici i u 
učenju, koje je sada daleko više od pukog prenošenja znanja, učitelj je osoba koja bi trebalo da ima 
snažne liderske osobine. 
 Uzimajudi prethodno izneto u obzir, učiteljski i pedagoški fakulteti u Srbiji su u svojim 
kurikulumima na osnovnim i master studijama pokušali da obezbede dobru osnovu bududim 
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učiteljima da ove komepetencije razviju u toku svog inicijalnog obrazovanja. U tabeli ispod može se 
videti sklop predmeta i nivo studija koji predstavljaju novinu u kurikulumima za obrazovanje učitelja 
u oblasti razvoja kompetencija za upravljanje i rukovođenje: 
 

Tabela br. 1.  Promene u strukturi kurikuluma u delu kompetencija  
za upravljanje i rukovođenje 

 

Pre reformisanja kurikuluma Posle reformisanja kurikuluma 

Menadžment u obrazovanju (izborni) – OUC, 
SO 

Menadžment u obrazovanju (obavezni ) – OUC, 
SO 

Školsko pravo i administracija (obavezni) – 
OUC, BG 

Školsko pravo i administracija (obavezni) – OUC, 
BG 

Državna uprava, lokalna samouprava i školsko 
zakonodavstvo (obavezni) – OUC, VR 

Državna uprava, lokalna samouprava i školsko 
zakonodavstvo (obavezni) – OUC, VR 

Školski menadžment – metodički aspekti 
(izborni) OUC, BG 

Menadžment razreda (izborni) – OUC, SO 

 Školska administracija (izborni) – OUC, VR 

 Upravljanje i rukovođenje školom (obavezni) – 
MUC, SO 

 Obrazovna efektivnost i razvoj škola (izborni) – 
MUC, JA 

 Liderstvo u obrazovanju i školski menadžment 
(izborni) – MUC, JA 

OUC- osnovne studije za obrazovanje učitelja; MUC – master studije za obrazovanje učitelja 
SO – Sombor, VR – Vranje, JA – Jagodina 
 
 Na Pedagoškom fakultetu u Somboru predmet Menadžment u obrazovanju postao je prvi put 
obavezan predmet, a znanja i sposobnosti bududih učitelja iz oblasti upravljanja i rukovođenja 
školom i obrazovno-vaspitnim procesom dodatno potpomaže izborni predmet Menadžment razreda. 
U okviru nastave ovih predmeta studenti stiču sposobnosti koje de im omoguditi da primenjuju 
različite strategije upravljanja u obrazovnoj instituciji radi postizanja podsticajnog okruženja za 
učenje. Studenti de zahvaljujudi ovim predmetima biti sposobni da organizuju i vrednuju obrazovne 
aktivnosti u školi, da organizuju timski rad, da samostalno planiraju, prate i vrednuju aktivnosti 
učenja i razvijaju veštine vođenja i usmeravanja interakcije i komunikacije u nastavi. 
 Jedan od ciljeva ovih predmeta је i osposobljavanje studenata za stvaranje produktivnog i dobro 
strukturiranog razrednog okruženja i razvijanje sistematskog plana aktivnosti u okviru razrednog 
menadžmenta. Studenti de analizirti sliku nastavnika kao menadžera u razredu, osobe koja upravlja 
razredom, što podrazumeva dizajniranje kurikuluma, razumevanje strukture razreda, odnosa sa 
roditeljima i učenicima, usvajanje strategija za postizanje neophodne discipline, kao i sposobnosti 
analize potencijalnih problema za početak školske godine. Studenti de stedi sposobnosti da 
organizuju adekvatan i savremen prostor za učenje (susgestije za aranžiranje učionice, preporučene 
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aktivnosti sa učenicima i sl.), da planiraju razredna pravila i procedure, da kreiraju pozitivnu klimu u 
razredu. 
 Mogudnost  za dalji razvoj ovih kompetencija bududih učitelja nadalje se nastavlja i na master 
studijama u okviru obaveznog studijskih predmeta Upravljanje i rukovođenje školom, odnosno 
izbornih predmeta Obrazovna fektivnost i razvoj škola i Liderstvo u obrazovanju i školski 
menadžment. U ovim predmetima studenti se upoznaju sa zakonskom regulativom u obrazovanju, 
razvijaju sposobnost da kreiraju ciljeve i vizije unapređivanja rada škole, da razumeju proces 
promena, da odaberu i kreiraju optimalne strategije unapređivanja škole, kao i osmišljavaju mogude 
intervencije koje mogu da poboljšaju učeničko postignude i smanje razlike u postignudu između 
različitih demografskih grupa. Ovi predmeti pružide odgovore studentima na to šta se podrazumeva 
pod liderstvom u nastavnim i kurikularnim procesima, kao i na koji način se u obrazovanju efikasno 
predvode ljudi, timovi i sklapaju partnestva koja mogu da unaprede nastavni proces u školi. 
 Važan deo nastave je orijentisan na shvatanje menadžmenta promena u organizacijima koje uče, 
restrukturaciju obrazovanja, savladavanje otpora reformama, odnosno stvaranje klime za izradu i 
uvođenje školskih projekata. Još jedan značajan segment nastave je i proučavanje znanja i veština 
potrebnih liderima u obrazovanju da efektivno i efikasno implementiraju školsku politiku i vode 
tekude poslove administriranja, budžetiranja, planiranja, monitoringa i evaluacije, implikacije 
istraživanja obrazovne efektivnosti i razvoja škola na obrazovnu politiku. Jedan deo ovih saznanja 
studentima je na raspolaanju i na sonvnoim studijama u vidu obaveznog predmeta Državna uprava, 
lokalna samouprava i školsko zakonodavstvo, odnosno izbornog predmeta Školska administracija. 
 Ovako poboljšana struktura kurikuluma za obrazovanje učitelja bide dobra osnova da učitelji 
shvate i razumeju svoju ulogu nastavnog lidera, kao i da budu efikasni rukovodioci škole, ako se nađu 
na ovoj poziciji. Tim pre, što u Srbiji ne postoji poseban sistem obrazovanja za direktore škola, niti 
zakonska regulativa koja to određuje. 
 
Zaključak 
 Danas se očekuje da svaki nastavnik ima dobre liderske osobine. Termin ,,školski lider“  se često 
odnosi samo na direktore dok nastavnik-lider imadrugačiju poziciju. Nastavno liderstvo može da 
poveda kapacitet onoga ko upravlja školom – odnosno direktora. Naime, nastavnici u ulozi lidera 
sarađuju sa direktorom i ostalim stručnim saradnicima u školi da da bi lakše unapredili način svog 
rada.Oni na taj način daju podršku direktoru u nastojanju da primeni inovacije i kreira okruženje 
uspešne škole. Mnoge studije pokazale su da postignuda učenika u školi veoma zavise od razvijenosti 
kompetencija za upravljanje i rukovođenje, kao i od samog školskog ambijenta, a u velikoj meri od 
kulture učenja u školi. Imajudi ovo u vidu, fakulteti koji se bave obrazovanjem učitelja u Srbiji su u 
periodu 2011-2015.god. inovirali svoje kurikulume, a  jedna od novina je stvaranje uslova za lakši i 
bolji razvoj kompetencija za upravljanje i rukovođenje nastavom i  školom za budude učitelje. Na 
ovim fakultetima su akreditovani novi kurikulumi koji su sada u tredoj godini primene. Bududi učitelji 
imaju priliku da na osnovnim i master studijama steknu znanja i stvore dobre osnove za razvoj 
sposobnosti upravljanja i rukovođenje različitim procesima u školi kao organizaciji, ali i u samoj 
nastavi. Na taj način, inicijalno obrazovanje učitelja podržava savremeni trend u obrazovanju u 
Evropi i svetu gde se na nastavnike gleda kao na lidere, a na uspešnu školu onu koja podržava 
nastavno liderstvo, dok joj je na čelu direktor -  transformacioni lider. 
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DEVELOPMENT OF MANAGEMENT AND LEADERSHIP COMPETENCIES IN CURRICULUM  

FOR PRIMARY TEACHER EDUCATION 

 
Summary 

 
 In this paper will be analyzed primary teacher abilities for management and leadership in 
education in the context of the application of contemporary teaching and learning strategies and 
school organization. The results of some studies with primary school teachers and school principals 
with us indicate that these competencies sufficiently known and undeveloped. Special attention will 
be pointed to the importance of the transformation of primary teacher curriculum as a prerequisite 
for the development of these competencies. In this connection, results of the international project 
HAMOC - Harmonization and Modernization of the Curriculum for Primary Teacher Education will be 
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presented, which is one of the objectives was reform of the curriculum for primary  teacher 
education in Serbia. One of the results of the project is the introduction of compulsory and elective 
courses for pre-service primary teacher education that will provide the knowledge and skills to 
successfully manage the development of the school and class. 
 
Keywords: Competencies for management and leadership in education, teaching, school, primary 
teacher education 
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Összefoglaló 

 A 20. század hatvanas-hetvenes éveiben a neoavantgárd jugoszláv művészeti térhódítása kapcsán 
Tomaž Šalamun költői szerepe meghatározó a konceptualizmus, az alkotóművész mint 
szubjektumfelfogás, a dadaizmus, a szürrealizmus, a pop-art, a konkrét költészet szempontjából. 
Hatása a vajdasági magyar költészetre is kiterjedt, Tolnai Ottó poétikájának új dimenziói tárhatók fel 
egy ilyen összevető vizsgálat tükrében. 
A kutatás a humor, a tréfa, az irónia, a blöff nemeit emeli ki és járja körül mint a költői nyelv 
blaszfémikus dekonstrukciós eljárásainak lényeges elemeit. 
 
Kulcsszavak: jugoszláv neoavantgárd, humor, szubjektumfelfogás, Tomaž Šalamun, Tolnai Ottó 
 
 
 Az 1960-as évek jugoszláv térségének művészeti legendáriumában olyan neoavantgárd, 
későmodern költői attitűdök jelentek meg és váltak hitelessé, amelyek miatt a költő - mint 
államellenség - kulturális botrányok, provokációk főhősévé vált. A korabeli anekdota szerint nem is 
tekinthető költőnek az, aki legalább egyszer nem ült börtönben. 
 A szlovén Tomaž Šalamun Póker című első kötetét kénytelen magánkiadásban közzé tenni 1966-
ban, a kiadvány miatt letartóztatták, 12 év szigorú börtönnel fenyegették. A totalitárius ideológiai 
rendszerek elleni lázadás mint szellemi alapmagatartás akkoriban a költészetet - az esztétikai 
megvalósuláson túl - eszmei-politikai provokációként is jelentőssé, időszerűvé tette.  
 A vajdasági magyar irodalom sem maradt le ilyen szempontból. Az Új Symposion 76. számát 
1971-ben Rózsa Sándor Mindennapi Abortusz című írása miatt tiltják be, a bírósági tárgyalások a 
költők, szerkesztők életének részévé válnak. Ezekben az évtizedekben a képzőművészek, színészek, 
írók, költők szellemi felforgató tevékenysége a konceptualizmus térhódítása keretében elsősorban 
látványos performanszokban volt megfogható, mert szinte mindenki kísérletezett vele mint 
szekundér műfajjal, amely az életvitel részeként egyértelműen mutatta az ideológiai konfrontációt. 
(Várady, 2011) 
 A műalkotás mint provokáció poétikáját az avantgárd esztétikák sokféleképp megfogalmazzák a 
20. század első évtizedeiben, a század későbbi évtizedeiben pedig a neoavantgárd a konceptualista 
törekvések bőséges ötlettárával újrajátssza, reflexiókkal átvilágítva továbbfejleszti, retroizálja 
mindezt. Minden konceptualista akció, irányzat alapja és szerves része az irónia, a tréfa, a 
blaszfémia, a hecc, a blöff, vagyis egy olyan önreflexiós átértelmezés, intellektuális alkotói fénytörés, 
amely kritikai reflexeket működtetve a szellemi fennmaradás és újjászületés előfeltételévé válik a 20. 
század közepén.  
 A lázadás gesztusa Tomaž Šalamun esetében is mindent átfogó kiindulópont. "Šalamun akkoriban 
az írással egyidejűleg konceptualista művészettel is foglalkozott, így a konceptualizmus sok nyomot 
hagyott korai versein. Ezt a korai alkotói szakaszt, melyet a Póker és az Amerika (1972) c. kötetek 
közé helyezhetünk, agresszivitás, irónia, hangsúlyozott antitradicionalizmus, humor és játék jellemez. 
Šalamun ebben a periódusban blaszfémikus ikonoklaszta. Avagy - Hugo Friedrich szavaival - 
költészete a tipikus modern művészet jegyeit viseli magán: fragmentáltságot, lexikai és ontológiai 
disszonanciát, logikátlanságot. E költészetről szólván a kritikusok neodadaizmust, neoszürrealizmust, 
játékosságot emlegettek. De költészete különösségét és megismételhetetlenségét valószínűleg 
legjobban Taras Kermauner "ironikus miszticizmus" kifejezése határozza meg...Úgy írt verset, mint 
aki semmit sem tud a megelőző irodalmi hagyományról, mint aki egy teljesen új versnyelven szólal 
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meg. Nála is ott van az élet és a művészet kiegyenlítésének modernista vágya." (Đorđevid, 2002) 
Ahogy a "képromboló" költő maga vallja önironikusan: az angyalok módszerével dolgozik, hisz a 
költészet a láthatatlant kívánja láthatóvá tenni. Ez nem a hagyományos költészeti eljárások gyöngéd 
bebalzsamozását jelenti, hanem épp ellenkezőleg, széttörését mindannak, ami korábban szokásos 
volt. A beat-irodalom szellemében újítja meg a szlovén költészetet: a nemzeti mítoszok helyett saját 
kis privát világát mitizálja egy kozmopolita horizont előterében, s újraszituálja a költő helyzetét, aki 
szerinte az én és a felfoghatatlan között tölt be közvetítő szerepet. A híres, posztavantgárd 
képzőművészeti társulat, a szlovén OHO-csoport tagjává válik, amely a konceptuális és a konkrét 
költészet kifejlesztésével foglalkozott. A csoport eljut Amerikába, és  Šalamun ott ismerkedik meg 
igazán a beat-költészettel, majd a dadaizmussal, a szürrealizmussal és a pop-arttal. Életművének 
termékeny talaját a fantáziajáték, a szabad-asszociációk működtetése teremti meg.  
 Az irodalomban a lázadás - (ön)iróniát, (ön)gúnyt, viccet sem nélkülöző - nemei a komikum 
segítségével az értékek  ironikus relativizálásához vezetnek. A komikum mint bírálat, a komikum mint 
indulat, a komikum mint konfliktus-kisülés mind jelen vannak Šalamun költészetében s jelzik ennek 
az esztétikai minőségnek a jelentőségét, erejét, ugyanakkor a komikum a szellemi szabadság és 
fölény garanciája is egyben. Orcsik Roland maszkulin Mona Lisának nevezi a költőt, mert arcát éppen 
"ironikus, szarkasztikus, cinikus, ugyanakkor misztikus, ugyanakkor játékos, vagy egészen 
hétköznapi" (Orcsik Roland, 2015) mosolya határozta meg leginkább.  
 Az én jellemem c. versben Šalamun eljátszik a blöff fogalmával. A felvezetés után kerül sor az 
ironikus-szarkasztikus tréfára:  
 

"És azért nem blöffölök, mert azt a blöffölők csinálják, és jól tudjuk, hogy kik ők. És nincs 
menekvés. A blöffölők és a blöffölés úgy összeszövődnek, hogy többé semmi sem segít. 
Mondjuk, mikor távoznak. A dolgot alaposan áttanulmányoztam és a következőt találtam ki: 
amikor a blöffölők elmentek, amikor a blöffölők elmentek, teljes erőmből rárohanok az 
ajtóra, becsukom és a blöffölés a szobába zárva marad. Nemde így van.  
Azonkívült egyszerűen nem mondok. Inkább halottnak tettetem magam, lehajtom a fejem és 
várok. Senki sem fog kiprovokálni. Senki sem fog kiprovokálni annyira, hogy azonkívült 
mondjak.  
Most fekszem, most ülök, mondom vonós hangszerek, a függönyön por van.  
EZ A BORL, EZ AZ A SZERENCSÉTLEN BORL."1 

 
 A vers a diktatorikus ideológia szocialista demagógiába bugyolált őrzőinek éber közösségét idézi, 
őket parodizálja, amikor ecseteli a blöffölők hadától való megszabadulás gyermeteg, valóságtól 
elrugaszkodott tervét. Ezután arról fogadkozik, hogy egy bizonyos szót ("azonkívül") nem ejt ki, a 
provokációnak ellenáll. A fogadkozás komikus és abszurd, hisz ez a szó önmagában nem áll meg, 
jelentése így kiragadva semmis. A hősies kiállás is abszurd és parodisztikus ebben a kontextusban, 
abszurd a "Senki sem fog kiprovokálni" mondat megismétlése, megerősítése. A rákövetkező mondat 
pedig tovább fokozza a jelentés szétesését: "Most fekszem, most ülök, mondom vonós hangszerek, a 
függönyön por van." A fogadkozó költői alany a tiltott szót nem mondja ki, de összefüggéstelen és 
értelmetlen kijelentéseket szór. A blöffölők okozta ideológiai veszélynek "keményen" ellenállva 
maga az ellenálló a teljes ürességbe, blöffbe torkollik. Az utolsó mondat pedig már a tökéletes 
értelmezhetetlenség blokádjával teszi hatásossá a vers zárlatát. A versben dadogásként ható 
ismétlések ("amikor a blöffölők elmentek, amikor a blöffölők elmentek") Tomaž Šalamun "free 
dzsessz-szerű versritmikájának" (Orcsik, 2015) példáiként szolgálnak. 

                                                           
 
 
1 Fordítás tőlem: Cs. E.  
2 Tomaž Šalamun: Miért lettem fasiszta. Bozsik Péter fordítása. IN: EX SYMPOSION. A Gonosz banalitása 26–27. szám, 
1999. http://www.c3.hu/~exsymposion/HTML/gonosz/Salamun/szoveg.htm  

 
1 Legtöbb elmélkedő világosan kimondja, hogy a hivatalnok nem biztos, hogy értelmiségi, sőt az is megtörténhet, hogy egy értelmiségi 
hivatás és a szakszerűség nem egy cipőben jár. Az értelmiségi pályákra kerülésnél, pozíciók betöltésénél sem mindig a szakismeret, hanem 
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 Maga a blöff szó megjelenik Šalamun Miért lettem fasiszta2 című, 1969-es, bombaként robbanó 
költeményében is, de valójában az egész vers a blöff-ideológiáról szól. (A vers címét a magyar 
fordítás eufemizálja, mert a szolvén cím jelentése: Miért vagyok fasiszta.)  
 A vers címe maga ironikus inverzióra épül, s - az állítás elsődleges, szószerinti jelentésével 
ellentétben - a fasizmussal szembeni szenvedélyes elutasításból fakad. Célja a sokk-keltés és 
provokáció egy kvázi-humanista társadalmi miliőben. Šalamun blaszfémikus poémája tabu-döngető, 
botrányos. Elvetemült, pimasz precizitással fogalmaz. A Miért lettem fasiszta c. vers kétszer is 
robbant a jugoszláv térségben: először a Katalog c. folyóirat 1969/2-es számában jelent meg (a lapot 
ezután beszüntették) Szlovéniában, majd 1985-ben a Književna reč c. belgrádi folyóirat címoldalán 
látott napvilágot óriási közbotrányt keltve.      
 A kiindulópont, az első mondat egy vallomás: "Elegem van a szociális mimikriből." A mimikri jelen 
esetben a mindenhez való hasonulás, a besimulás, az álszent ideológia elfogadása a 
jugoszláv/szlovén pszeudoszocialista társadalomban. A szociális mimikri pedig az álszocialista 
szólamok szerinti demagóg viszony a pénzhez, hatalomhoz. A lírai alany indulata az akkori - 
blöffökkel, álcákkal, megalkuvásokkal teli, végső soron fastisztoid - világ ellen irányul. A kedélyeket 
felkorbácsoló extrém kijelentések, amelyek a háború, a feje tetejére állított világ, a vérszomjas 
erőszak, a fordított értékrend anarchoid, blaszfémikus éljenzéséből állnak, az irónia inverz látószögét 
alkalmazzák. A megdöbbent befogadó számára ez a brutális gyilkosságokról szóló információsor csak 
egy szellemileg emelt, tudatos értelmezési horizontból olvasható és illeszthető pozitív értékrendbe. 
Ebben az esetben az alkalmazott költői módszer, az ironikus inverzió pengeként hasítja szét a hamis 
ideológiáknak, a látszatoknak, az (ön)áltatás tenyészetének kedvező magatartásformák leplét, amely 
a mindennapokat uralja. A költői hevület e közmegegyezéses megalkuvásban rejlő mértéktelen 
veszély fokára kívánja felhívni a figyelmet. 
 A fasizmus, a pénz dicsőítését Šalamun incesztuózus öldöklési jelenetekkel, visszataszító, perverz, 
pornográf leírásokkal, rasszista jelszavakkal spékeli meg. Majd mindezzel szemben kijelenti: "A 
fasizmus intergál minden szépséget. A fasizmus ifjúságot, üdeséget, erőt, akciót és vitalitást jelent..." 
(Šalamun: Miért lettem fasiszta)         

"Ez a vers a legtöbb ember számára undorító, ami láthatóan a célja is...a hatalom minden 
formájával szembeni szervi undort, visszatetszést (kiváltani)...Ebben az értelemben ez a 
költemény lényegében radikálisan antifasiszta...Az olvasó esztétikai és etikai átértékelésre 
kényszerül. A >>szépség<< eszméje ebben a versben szorosan kötődik az erőszakhoz, a 
ferdeséghez és fasizmushoz, valósággal kiegyenlítődik velük. A szépségellenesség, amely 
szemmel láthatóan e vers jellegzetessége, így par excellence az antifasizmus eszközévé 
válik.  

A lírai szubjektum a maga fasizmusról szóló, túlzottan affirmatív nézeteit oly módon adja 
elő, amivel éppen emlékezteti az olvasót, hogy miért szükséges a fasizmust 
menthetetlenül elutasítani...A vers egészében elvitatja a hatalmat és fölényt mint 
olyat...Nem támadás, hanem goromba emlékeztető az igazi humanizmus és demokrácia 
szükségességére." (Burolo, 2016) 

 A vers a háborús mészárlás idejének elodázásával fejeződik be. A lírai alany mimikrire kényszerül, 
a fasizmus idejére készülve folyamatosan hazudik. Míg a verset a mimikrivel szembeni ellenállás 
robbantotta ki, addig a befejezés a mimikri, a lappangó fasizmus felöltését jelenti be. Ciklikusan 
bezárul a kör, az időzített bomba azonban ketyeg.  

                                                           
 
 
2 Tomaž Šalamun: Miért lettem fasiszta. Bozsik Péter fordítása. IN: EX SYMPOSION. A Gonosz banalitása 26–27. szám, 
1999. http://www.c3.hu/~exsymposion/HTML/gonosz/Salamun/szoveg.htm  

 

http://www.c3.hu/~exsymposion/HTML/gonosz/Salamun/szoveg.htm
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 Šalamun alkalmazott költői eljárásai mind arra irányulnak, hogy "blokkolják a költészet mágikus 
dimenzióját, mert legtöbb szövege tudatosan törekszik arra, hogy hatástalanítsa a költészet 
szimbolikus meta-nyelvét." (Grafenauer, 1975) A Miért lettem fasiszta c. vers is csupán egy 
feltételes, blokkolt, önleépítő verifikációs hálóban értelmezhető, egy "kvázi-reális szüzsében" 
(Kermanuer, 1975).           

"Az, amit a kísérleti kezdetek után írt, úgy hívnám: hiperintim auto-hagiográfia. Szembe 
menve, kezdetben az érvényes poétikai és eszmei árral, dacolva az anyanyelv zártságával, 
Šalamun oly mélyre merült e nyelvbe, mint kevesen, és komoly játékkal teremtett 
felismerhető, fertőző beszédet, teljesen autonóm, amely lírai is, erogén is, politikus is." 
(Savid Ostojid, 2015) 

 
 Šalamun felforgató költői imaginációja elsősorban Tolnai Ottó és az Új Symposion folyóirat által 
került a vajdasági magyar irodalom érdeklődésének holdudvarába. A szlovén költő hatása a 
kontaktológiai kapcsolatoktól a tipológiai analógiákig terjed, amelynek érdembeni kikutatása még 
várat magára.  
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JOKE, IRONY, BLASPHEMY 

KINDS OF JOKES IN TOMAŽ ŠALAMUN'S AND OTTÓ TOLNAI'S POETRY 

  
Summary 

 
 Tomaž Salamun had a dominant role as a poet in spreading conceptualism, the perception of the 
artist as a subject, dadaism, surrealism, pop art and concrete poetry in the Yugoslav neo avant-garde 
art in the sixties and seventies of the 20th century. His impact had also reached Vojvodinian 
Hungarian poetry and in a comparative analysis based on his work one can unfold new dimensions in 
Ottó Tolnai's poetics.  
 The current research emphasizes and deals with the kinds of humor, jokes, irony, bluff as 
essential elements of the methods of blasphemy and deconstruction in poetic language. 
 
Keywords: Yugoslavian avant-garde, humor, subject-perception, Tomaž Šalamun, Ottó Tolnai 
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Összefoglaló 

 A szakirodalom régóta és folyamatosan foglalkozik az értelmiségi réteg definiálásával és 

társadalmi szerepének a meghatározásával. A dolgozat célja az értelmiségi magatartásformák 

szociológiai elemzése a közelmúltban és a jelenben. A vajdasági magyar értelmiséi réteg függ a 

képzettségi szerkezetétől, közéleti szereplési lehetőségeitől, de a munkaerőpiac befogadó 

készségétől is. A társadalmi viselkedés és interakciók szemlélésének módszerével elemezzük a 

társadalmi környezet és az értelmiségiek nyílt kommunikációját. Mennyire valósul meg az elitek 

alkotásvágya és cselekvése? Az értelmiségiek a változások elszenvedői vagy a változtatás 

kezdeményezői, esetleg hordozói? Miért érezzük azt, hogy a dialógus hiánya miatt egyre nő a passzív 

drukkolók tábora? Mely szerepkörben kellene az értelmiségieknek megjelenni: szakmailag képzett 

szervező értelmiségiként, vagy eszméket hirdető ideologikusként? Hipotézisem: A 

professzionalizálódás egy szintje után az egységes értelmiségi fórumoknak nagy jelentősége van és 

különböző szakmai kommunikációs fórumokon történik meg az egymástól elszakadt 

társadalomtudományi, irodalmi, politikai élet szerveződése. 

 

Kulcsszavak: értelmiségi magatartásformák, az elitek alkotókészsége, dialógushiány 
 

Kísérlet az értelmiség meghatározására 
 A szakemberek értelmiségről vallott nézeteit diskurzusok és véget nem érő elmélkedések sora 

jelzi. Csak néhány véleményt említek meg. Értelmiségiek alatt általában azt a társadalmi réteget 

értjük, amely felsőfokú végzettségű, szellemi munkát végez, széles körű műveltséggel és 

tájékozottsággal rendelkezik, esetleg irányító/vezető pozícióban van
1. Az ideális helyzet az, amikor az intellektusok alkotói mozgástere bővül, miközben csökkennek az 

ideológiai elvárások. Bibó István2 kétféle értelmiségi szerepet különített el. A szakmai 

kompetenciával rendelkező, szervező értelmiségit és a politikai-morális ideológiákat megfogalmazó 

értelmiségit. A szakszerűség és a demokratizmus nála (ha a szervező értelmiségi szakmai tudással 

rendelkezik, és az ideologikus értelmiségi demokratikus eszméket hirdet) egyenrangú követelmény. 

Bibó gondolatai a maguk idejében sokszor életképtelennek bizonyultak, de nem azért, mert 

helytelenek. Értékrendbe ágyazott logikus gondolkozása a fontos, mert értékes az, amit a klasszikus 

értelemben vett politika (a közösség ügyeinek intézése) és politika-csinálás hogyanjáról, az 

értelmiség szerepéről és feladatáról mondott. (Orosz, 2005) 

 Bibó az elit fogalmát az Elit és szociális érzék című művében (Bibó, 1990) a következőképpen adja 

meg: „(…) eliten azokat értjük, akikben a közösség céljai tudatosan kiformálódnak (…)”, és nem 

föltétlenül a vezető politikusok alkotják a társadalom elitjét. Úgy fogalmazott, hogy más a „tömeg” 

                                                           
 
 
1 Legtöbb elmélkedő világosan kimondja, hogy a hivatalnok nem biztos, hogy értelmiségi, sőt az is megtörténhet, hogy egy értelmiségi 
hivatás és a szakszerűség nem egy cipőben jár. Az értelmiségi pályákra kerülésnél, pozíciók betöltésénél sem mindig a szakismeret, hanem 
a lojalitás és politikai megbízhatóság a szempont. Az alapkérdés tehát: mekkora az értelmiségi autonómia? 
2 Bibó István akadémikus, nemzetközi jogász, demokrata politikai gondolkodó, 1956-ban a Harmadik Nagy Imre kormány államminisztere. 
Lásd: Bibó István: Válogatott tanulmányok 1935-1979, II. kötet, 1990. 515.  

https://hu.wikipedia.org/wiki/1956
https://hu.wikipedia.org/wiki/Harmadik_Nagy_Imre-korm%C3%A1ny
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és más az elit szerepe és felelőssége a társadalomban, de ahhoz, hogy jól működjön a társadalom, a 

kettőnek kölcsönhatásban kell lennie. Aki vezetést igényel, az vezetőt választ magának, és a 

vezetőválasztás épp olyan értékes szerep, mint a vezetés. Aki pedig vezető lesz, annak az egyéni 

felelőssége megnő. Például, a magyarországi rendszerváltozás a kilencvenes években vagy a 

miloševid-korszakot felváltó szerbiai politikai változások is értelmiségi stratégiák eredménye volt 

(Antall József és Zoran Đinđid is tipikusan értelmiségi személyiségek voltak). 

 Itt adódik a kérdés, hogy vajon az értelmiségnek feltétlenül közéleti szerepet kell vállalnia, vagy 

nem? Fontos megállapítanom, hogy az értelmiség és az elit fogalma nem fedik egymást. A kulturális, 

gazdasági és politikai elit a maga tevékenységi területén vezető pozícióban van, de ez még nem 

jelenti azt, hogy ők értelmiségiek is. Ugyanakkor legkevésbé valós az a feltételezés, hogy az 

értelmiségiek képviselői csupán felsőfokú iskolavégzettségükkel elit pozícióhoz is jutnak. Az 

értelmiségiek legtöbbje saját véleményt alkot, szakmájában elhivatott, jövőbelátó, kritikus és vitázó 

egyéniség, de köztük vannak a megalkuvók és a behódolók is. 

 Átrétegződés az értelmiségieknél is megtörténik, miközben kialakul azon diplomásoknak a listája, 

akik legtöbbször az értelmiség magvát alkotják: jogász/ügyvéd, oktató/tanár/tudós, orvos, 

mérnök/műszaki, közgazdász, újságíró (mind felsőfokú végzettségűek) azután állami alkalmazottak 

egy része és az önálló szellemi foglalkozásúak, művészek (színész, filmes, zenész, képzőművész) 

része. A magyar történelemben, az értelmiségnek az egyik legerősebb tényezője az irodalmi 

értelmiség volt.3 

 Jelentős szerepet játszik az értelmiségi szerepvállalásának meghatározásában a francia Bourdieu4, 

aki kutatásaival az értelmiségi réteg megjelenését a társadalom tevékenységszféráinak 

differenciálódásához kötötte. Szerinte az értelmiség az önállóvá vált kulturális szféra specialistája, a 

kulturális örökség kezelője. A totális értelmiség-felfogással szemben 1980-ban már nem egységesnek 

fogja fel a kultúrát. Tételének kiindulópontját specifikusabb kulturális tudásformák (tudomány, 

művészet, újságírás, politika, jog, stb.) jelentik. Bourdieu ezeket a specifikusabb szférákban 

tevékenykedő "tisztább" értelmiségieket is, mint a szimbolikus tőkéért folyó harcok résztvevőjét 

elemzi. (Pokol, 1995: 12) 

 A világ értelmiségei, egyesüljetek című munkájában (1993) újra erőteljes szerepet kap a kritikai 

funkció. Szerinte az értelmiségi létet egy törékeny egyensúly jellemez - egyrészt fontos, hogy 

speciális értelmiségi mezőjében is fel tudjon mutatni teljesítményt, és azon alapuló tekintélyt, de 

másrészt ennek bázisán a közéletben is lépjen fel olyan egyetemes értékért, amelyek túlmutatnak 

adott esetben a szűkebb társadalma közösségeinek értékítéletein. Fontos, hogy "... az értelmiségi 

még a politikában is csak az autonómiájából merítheti saját erejét, abból az autonómiából, hogy meg 

tud felelni az értelmiségi mező belső követelményeinek." (Bourdieu 1993: 32). Ebben a 

megfogalmazásban a csúcsot az a jó tudós, művész jelenti, aki fellép a közéletben egyetemes 

értékekért, és itt már leértékelésre kerül a "tiszta" tudós, művész, de persze a silány teljesítménnyel 

közéletben forgolódó "álértelmiségi" is. (Pokol, 1995) 

                                                           
 
 
3 A 18. század végén a magyar felvilágosodás és utána a reformkorszakban: Martinovics Ignác által vezetett köztársasági mozgalom, 
Kazinczy Ferenc által jelzett kulturális (nyelvújító) tevékenység, később a reformkorszakban értelmiségi státusban tevékenykedő Széchenyi 
István, az újságíró Kossuth Lajos és a költő Vörösmarty. Az 1867-es kiegyezést is az értelmiség készítette elő, Deák Ferenccel az élen. Az 
1900-as évek elején kibontakozó társadalmi mozgalmak irányítói Ady, Babits és Móricz által befolyásolt műhelyek (Nyugat és Huszadik 
Század) voltak, majd a világháború után jöttek a polgári liberálisok (Cs. Szabó László és Márai Sándor) és a népi írók (Németh László és Illyés 
Gyula) mozgalmai. (Pomogáts, 2012: 53-54) 
4 Pierre Bourdieu (1930-2002) francia szociológus, antropológus és filozófus (konstruktivista strukturalista) 

https://hu.wikipedia.org/wiki/Szociol%C3%B3gia
https://hu.wikipedia.org/wiki/Antropol%C3%B3gia
https://hu.wikipedia.org/wiki/Filoz%C3%B3fia
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Szelényi Iván5 szociológus szerint, ahol a modernizáció nem esik egybe a polgári társadalom és a 

piaci kapitalizmus kialakulásával az értelmiség (a modern eszmék emberei, akiket a kritikai nyelv 

kultúrája köt egymáshoz), inkább intelligenciának nevezhető. Ennek megfelelően szakember az, 

akinek tudásában a technikai ismeretek uralkodnak a teleologikus összetevő felett. Ők a piaci 

kapitalizmus értelmiségei. (Szelényi, 1990: 29) Szelényi szerint az elitnek nem az a feladata, hogy 

megmondja népének, mi a helyes; hanem az, hogy alternatívákat mutasson be számára. 

 

Értelmiségi magatartási formák (replika) 
Elkötelezetten vagy függetlenül? 

 Általában megkülönböztetik az elkötelezett és a független értelmiséget. Az első csoport 

valamilyen politikai mozgalom, párt, irányzat közelében tevékenykedik és önkéntesen vállalja a 

politika szolgálatát, míg a második megpróbálja megőrizni szellemi és erkölcsi függetlenségét. 

Kényszerhelyzetekben gyakran hangoztatjuk azt a lehetőséget, hogy a két magatartásforma 

valamiféle egyeztetésével megfelelő elkötelezettséggel felruházott intellektusok hallassák magukat, 

nem valamely politikai erő mellett, hanem szakmai és/vagy eszmei prioritások, országos érdekek 

mentén. „… olyan értelmiségre lenne szükség, amely természetesen független a politikai erőktől és 

ezek ideológiájától, azonban nem független egyetemes eszmei igazságoktól és nem utasítja el a 

nemzeti elkötelezettséget. Vagyis az elkötelezettség és a függetlenség valamilyen magasabb szintű, 

hatékony és erkölcsileg hiteles együttesét kellene-lehetne kialakítani.” (Pomogáts, 2012: 55) 

 Hogy is van ez a gyakorlatban? Szerbia társadalmában a kilencvenes években megjelentek azok az 

értelmiségi magatartásformák, amelyek legalább négy markáns csoportba sorolták őket: (1) a 

rendszer működtetésében közreműködők; (2) a rezsimnek lojális, munkahelyét féltő szakértelmiség; 

(3) a fennálló politikai viszonyokkal elégedetlen, de politikailag inaktív, kiváró értelmiségi réteg; (4) a 

kritikus ellenzéki értelmiségi csoportok. 

 Vitázhatunk abban a kérdésben, hogy mi a szerepe az állam által kiiskoláztatott szakembernek? 

Újabban, a felsőoktatás expanziójával az egyetemisták és diplomások tömegesedésével, a 

magánkarok hatásával megszűnt az állam kizárólagos befolyása a szakemberek és az értelmiségiek 

kiiskoláztatásában. A karrierépítés során, vagy a jövedelmező munkahelyek keresésekor, számukra a 

munkerőpiaci pozicionálás (esetleg a külföldön vállalt munka) lett a prioritás, nem pedig a közéleti 

vagy politikai szerepvállalás. A tradicionális értelmiségi reputációt így felváltja a szakmai és jóléti 

előrehaladás vágya, vagyis a politikai karrier helyett a szakmai előrehaladás lett az értelmiségiek 

életcélja. A szakmai információk mielőbbi beszerzése és a kreatív kutatási lehetőségek mellett, a mai 

értelmiségi önmagát menedzseli. Csak akkor támaszkodik politikai segítőkézre, ha karrierjének 

kezdetén van, vagy éppen munkanélküli. Tény az, hogy az egyetemisták és a diplomások fontos 

intellektuális tőkével (tudás, képességek, kreativitás) rendelkeznek, de rendkívül differenciáltak. 

Társadalmi orientációjukban más-más kapcsolati hálózatokba kerülnek: állami szféra, gazdasági 

magánvállalkozások és cégek, külföldi érdekeltségek. A közéleti érdekeltségük limitált, viszont az EU 

sorsa, vagy a nemzet modernizációja, a demokrácia működése időről-időre fontossá válik a számukra 

is. A reformorientált alternatívák felvázolásakor fontos, hogy megjelenjen az értelmiség azon elit 

                                                           
 
 
5 Szociológus, akadémikus. 1974-ben a Konrád Györggyel közösen írt Az értelmiség útja az osztályhatalomhoz című könyv kéziratának 
külföldre juttatása miatt letartóztatták és kiutasították Magyarországról. Az angliai Kent Egyetem, majd Dél-ausztráliai Flinders Egyetem 
professzora lett. 1981-ben az USA-ban előbb a Wisconsini Egyetemen, majd a New York-i Városi Egyetemen és a Kaliforniai Egyetemen 
(Los Angeles), végül a Yale Egyetemen volt tanszékvezető. A rendszerváltás után ismét elismerte a magyar tudományos élet. 

https://hu.wikipedia.org/wiki/Konr%C3%A1d_Gy%C3%B6rgy_%28%C3%ADr%C3%B3%29
https://hu.wikipedia.org/wiki/Magyarorsz%C3%A1g
https://hu.wikipedia.org/wiki/Amerikai_Egyes%C3%BClt_%C3%81llamok
https://hu.wikipedia.org/wiki/Los_Angeles
https://hu.wikipedia.org/wiki/Yale_Egyetem
https://hu.wikipedia.org/wiki/Rendszerv%C3%A1lt%C3%A1s_Magyarorsz%C3%A1gon
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rétege, amely a társadalmi kiútkeresés kritikus szellemi tőkéjét képviseli. (Hasonló véleményen van 

Gazsó Ferenc szociológus, lásd az interjút, 2013: 8–12). 

 

Hol vannak az új kulturális paradigmát, a kritikai önreflexiót képviselő értelmiségiek?  

 Ahogy a fejlődő társadalmak bármelyikében, Szerbiában is fontos az értelmiségiek pozicionálása. 

Nézzük meg mit örököltünk. A szocialista Jugoszlávia felbomlása után előtérbe került a szerb és más 

nacionalizmus, ami sokakat kirekesztett az egykori multikultúrából, sőt a kisebbségeket legtöbbször 

szándékosan kirekesztették. Amikor egy etnocentrikus társadalomban az embereket nem 

képességeik, tudásuk és munkájuk alapján értékelik, hanem nemzeti hovatartozásuk szerint, a 

magyarság egy része feladta identitástudatát, anyanyelvét, arra számítva, hogy így biztos az 

érvényesülés. A nemzeti kisebbségek elkezdték saját önszerveződésüket (érdekszervezeteket, pártot 

alapítottak), vagy bezárkóztak. A vajdasági magyar értelmiség egy része elvonult a közélettől, sőt 

passzívvá vált, mások az anyaország felé fordultak, onnan vártak segítséget. 

 Vajdaságban a magyaroknál a Titói időszakban (a hatvanas években) kialakult egy jellegzetes 

magatartás. Mivel nem tudtak szembeszegülni a csendes asszimilációs politikával, az értelmiség 

többsége jobbnak látta elfogadni a multikultúra (jugoszlávizmus) eszméjét. A jugoszláv társadalom 

akkor viszonylag nyitott volt és magasabb életszínvonalat nyújtott, mint a többi kelet-európai ország 

(az anyaországot is beleértve). A vajdasági magyar akkor nem vágyott az anyaországba, elfogadta 

Jugoszláviát hazájának. Sőt, nem a nemzeti értékek voltak a legfontosabbak, hanem a jólét, a 

demokratikusnak vélt értékek (önigazgatás, elnemkötelezettség, internacionalizmus, pacifizmus). Ezt 

bizonyítja a vegyes házasságok nagy száma is. Tito halálát követően, azok az egyének, csoportok 

kerültek előnyös helyzetbe, akik időben észlelték a változásokat, a politikai harcból győztesként 

kikerülő oldalra állnak. A folyamatos alkalmazkodás közepette a polgárok önálló véleményformáló 

készsége nem alakulhatott ki igazán. A kilencvenes háborús években a középréteg (vele együtt az 

értelmiségi) elszegényedett, lecsúszott a hátrányos anyagi helyzetűek közé, míg a pozíciókat 

birtoklók egymás után jutottak jelentős vagyonhoz. Az új szerb gazdasági elit háborús 

nyerészkedéssel és a szürkegazdaságnak köszönhetően tört előre, miközben mindig jól tájékozódott, 

hogy a politikai szférából kikkel kell bizalmas kapcsolatban lennie. A normális vertikális társadalmi 

mozgás szinte megszűnt, mert a társadalmi és piaci értékek valódi értékrendje alig működött. 

(Gábrity Molnár, 2000) 

 Szerbia demokratizálódásának újabb kezdeti időszakában (2000-ben) három tipikus értelmiségi 

magatartást vázoltam fel (Gábrity Molnár, 2000: 76), ami a magyarokra is jellemző volt: 

– Az értelmiség egy része közömbös a közéleti viták iránt, a kisebbségi helyzet kérdéseiben nem 

foglal állást, mondván, hogy őt nem érintik e problémák, és a szakmába vonulva elzárkózik a 

nyilvános színvallástól elől; 

– Az értelmiség más része megalkuvó, mert azt tapasztalja, hogy a rendszerrel való szövetkezés 

(legalább átmenetileg) előnyökkel, gyors karrier-lehetőséggel is jár;         

– Az értelmiség harmadik (egyre gyarapodó) része kritikus magatartást tanúsít, véleményt formál, 

és ha alkalma van, hangot ad neki. Ez a tudóstól elvárt magatartásforma is. 

 

 A  Szerb társadalom elit rétegei nem sokban különböznek az elmúlt 25 év élenjáró köreinek az 

értékrendjétől (még a személyek se cserélődtek le igazán). Két hatalmi elitkört ismerhetünk fel: 

politikai-katonai és gazdasági elitkört. Mellettük létezik egy parallel kulturális elitréteg, amely 

igyekszik az értelmiségiek szellemi liberalizmusát propagálni. Az ő befolyásuk a társadalmi-politikai 
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történésekre sekély. Szociológusaink (közöttük Božidar Jakšid) szerint Szerbiában a politikai és a 

kulturális elit nagy része nem felel meg a korszak kihívásainak, ezért kvázi elitrétegről beszél, ami 

azonban nem jelent egyértelműen szolgalelkűséget is6. Čedomir Čupid7 professzor 2008-ban 

kijelentette, hogy az szerbiai értelmiség egyik legnagyobb gondja a társadalom kulcsterületein 

jelentkező (egyszemélyes hatalmon alapuló) pártdominancia. Ők igyekeznek az újgazdag, kétes 

hátterű magántulajdonnal rendelkező gazdasági elitet a markukban tartani. Az illegális, adócsalással 

kombinált vagyonszerzés, a tisztázatlan privatizációs helyzetek és a pénzmosás még a háborús 

időkből erednek. A gazdasági és politikai elit érdekkapcsolata máig sem halványult el, miközben a 

tudós és szellemi értelmiség csak akkor érvényesül mellettük, ha nem kritikus és nemzeti szólamaival 

támogatja őket. A privilegizált státusokat őrzők ma is megrögzött nacionalisták, sőt Európa ellenes 

sztereotípiákkal építkeznek.  Zagorka Golubovid8 ismert szociológus szerint a hatalomféltők 

legtöbbször anti-liberálisok, és a tömegbe vegyített populista szövegekkel, médiamanipulációval 

próbálják a népvédelmi látszatot kelteni. Szerbiában mégis létezik egy parallel elitréteg, a „druga 

Srbija“ (második Szerbia), de ellenzékben vannak és a hatásuk a tömegekre elenyésző (civil szektor, 

művelődési és egyetemi körök).9  

 Időközben, a vajdasági magyarság körében elitcsere is zajlott. Állandósultak az egyes pártok, 

értelmiségi csoportok közötti viták, elodázva az összefogás lehetőségét. Differenciálódtak a 

viszonylag elégedett, privilegizált rétegek és a változásokat mindenképpen igénylő, elégedetlen, 

esélyre váró csoportok. A rendszerváltást igénylők Európát járva azt látták, hogy fejlődni, 

alkalmazkodni képes, kreatív és újító szaktudású értelmiségre van szükség, akik rugalmasan tudnak 

alkalmazkodni a társadalmi és piac igényeihez. Ehhez igyekeztünk új intézmények alapításával esélyt 

teremteni (az anyanyelvű oktatási hálózat, tanítóképző, művelődési intézetek, sajtóházak). A 

magyarok ösztönösen és tudatosan is a rendszerváltást pártolták.  

 A vajdasági magyarok formálisan elnyerték az anyanyelv-használati jogot az általános, közép- és 

részben a felsőoktatásban is, sőt művelődési és a tudományos intézményeket is létesíthetett. Mégis, 

azt kell meg állapítani, hogy majd egy évszázadon keresztül folyik a kisebbségi értelmiségiek csendes 

asszimilációja. Karriert igazán csak az a tudós/művész ember futhatott be, aki lemondott a bíráló 

véleménykifejtés jogáról, sőt ha elvárták tőle, bizonyította is minden körülmények közötti lojalitását 

a mindenkori hatalom iránt. A magyar értelmiség egy része olyannyira elidegenedett nemzetétől, 

hogy nem tartotta, és ma sem tartja szívügyének a magyar anyanyelvű oktatást vagy a nemzeti 

azonosságtudat ápolását, inkább szakmai érvényesülését és anyagi boldogulását hajszolja.  

Miközben Vajdaságban is felnőtt – a miloševidi korszak után született – fiatal értelmiségi nemzedék, 

megjelentek magyar fiatal irodalmárok, műszakiak, közgazdászok, valamint a szaktudományos 

kutatásban érdekelt fiatal szakemberek csoportosulásai, akiket a meglévő vajdasági kulturális és 

egyetemi környezet intézményrendszerének nem sikerült integrálnia. Megengedtük magunknak azt 

                                                           
 
 
6 Lásd a Szabad Európa rádiónak adott kijelentését a nyilvános vitaműsorban. 2008. március 24. „Nove elite – debata” a Szabad Európa 
rádió műsorán (Vlado Azinovid) http://www.slobodnaevropa.org/a/1048956.htm 
7 Čupid professzor a Belgrádi Egyetem Politikatudományi karának tanszékvezetője, alapítója és első elnöke az Alternatív Akadémiai 
Oktatási Hálózatnak (1998-1999). Az Otpor ellenállási egyetemista mozgalom Tanácsának a tagja volt (1998-2000) majd a Nemzeti 
Ellenállási Mozgalom Tanács élén szerepelt a 2003. évi választásokon. 2001-2003 között a Szerb Köztársaság Korrupcióellenes Tanácsának 
a tagja. 
8 Golubovid (szül. 1930) a Belgrádi Egyetem Bölcsészettudományi karának tanára volt, akinek 1975-ben azért mondtak fel, mert egy haladó 
kritikai hangnemű folyóiratot szerkesztett (Praxis, de ez mellett a Gledišta, Sociologija és Filozofija, Praxis International szerkesztőségében 
is tevékenykedett). Amikor munka nélkül maradt, vendégtanárként Svédországban, Angliában és USA-ban dolgozott. A belgrádi 
Társadalomtudományi Intézetben szociológiai és antropológiai kutatásokat végzett. 
9 Ugyanott 

http://www.slobodnaevropa.org/a/1048956.htm
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a hatalmas bűnt, hogy saját intézményalkotási törekvéseinket marginalizálva, közvetetten 

hozzájárultunk az értékes fiatalok szétszóródásához. Miért nincs a vajdasági magyar magasan 

képzett fiataloknak munkahelyük, vagy a doktoranduszoknak bármilyen esélyük az itthon 

maradásra? Nem akarom elhinni, hogy csak két út van: (1) a kisebbség mentalitásának múltidéző 

értékszerkezetében – a szakértelem tekintélyével szemben – gyakran az elitpozíciók megszerzése 

érvényesül, miközben meggyőzően igyekeznek megbízhatóan az „ügy támogatói” maradni; (2) 

szervezetten a szakszerűség kihangsúlyozásával hozzájárulni a vajdasági magyarok társadalmi és 

intézményes előrehaladásának kibontakoztatásához, a pozitív élethelyzetek megtervezésével és az 

egyenlő esélyek folyamatos előrevetítésével. A vajdasági magyarságnak vannak iskolái, művelődési, 

egyházi intézményei, sajtója, színháza, politikai pártjai, alapítványai és társaságai, szakmai 

szervezetei, gazdasági vállalkozásai, mégis miért nem hiszünk azok tevékenységében és miért nem 

maradunk meg szülőföldünkön? 

Hasonló a helyzet más anyaországon kívül élő intellektusok esetében is. Cs. Gyímesi Éva10 az 

erdélyi magyar értelmiségiek időszerű pozicionálásáról – Veress Károly kötetében, Egy kulturális 

paradigma buktatói cimű tanulmányából idézve – így vélekedik: „A torzulás annak az eredménye, 

hogy a kisebbségi értelmiség hangadó része a kultúrát — a nemzetmentés eszközének tekintve — 

kisajátítja az általa felismerni vélt kisebbségi érdekek érvényesítése céljából. Ennek következtében a 

kultúra öntörvényű értékalkotó funkciója háttérbe szorul, és ideológiával telítődik, mely közvetlenül 

az értelmiség szerepének fenntartását, legitimációját szolgálja.” Közben felteszi a hangulatos 

kérdést: „Hol vannak az új kulturális paradigmát, a bátor kritikai önreflexiót képviselő 

értelmiségiek?” (Cs. Gyímesi, 1997).  

 

Vajdaság lakosságának képzettségi szerkezete az értelmiségpótlás útja 
 Regionális összehasonlításokban Vajdaság népessége a legutóbbi népszámlálás (2011.) adatai 

szerint fejlettebb képzettségi szerkezettel rendelkezik, mint Közép-Szerbia, illetve összességében 

Szerbia. Az írástudatlanok részaránya a 15 évnél idősebb lakosságban alacsonyabb (2,52 százalék), 

mint Szerbiában (3,64 százalék), vagy Közép-Szerbiában (4,05). Befejezett általános iskolai végzettség 

1 százalékkal nagyobb, mint a két említett régió esetében. A középiskolai végzettség mintegy 3 

százalékkal jobb az országos átlagtól. Viszont a felsőfokú (főiskolai, egyetemi) végzettségűek körében 

a Vajdaság esetében 2 százalékos lemaradást tapasztalunk. Ez az egyetemi végzettség esetében még 

kifejezettebb (Gábrity Molnár, 2012).  

 A vajdasági magyar középiskolát végzettek elsősorban a közgazdasági, műszaki és informatikai 

képzésben gondolkodnak, másodsorban pedig a pedagógia, a bölcsészeti szakok iránt érdeklődnek. A 

térség felsőoktatása igen „vegyes”. Az intézmények között szerepelnek állami, állami kihelyezett, 

egyházi és magánkarok. A magyarországi határrész jóval homogénebb, sok képzési igényt lefedő 

kínálattal. Látszólag az Észak-vajdasági régió felsőoktatása is szerteágazó, azonban a munkaerő piaci 

elvárások koncentráltabb, igényesebb diploma kínálat mellett érvelnek. (Gábrity-Molnár, Takács, 

2015) 

 A tartomány felsőoktatásában az etnikai közösségek felsőoktatása anyanyelvükön nem 

megoldott; a választható szakok között eltérő az egyes tudományterületek megoszlása (a magyarok 

esetében például a társadalom-és humántudományok részaránya kimagaslik, részben megtoldott a 

műszaki képzés, míg a többi tudományterület esetében alulreprezentáltság a jellemző). Szerbiában 

                                                           
 
 
10 Cs. Gyímesi Éva (1945-2011) erdélyi magyar nyelvész, irodalomtörténész professzor, Kolozsvár. 
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önálló, magyar felsőoktatási rendszer nincs. Magyar nyelvű oktatás az Újvidéki Egyetem egyes karain 

belül van. Intézményesített magyar felsőoktatás csak a Magyar Tannyelvű Tanítóképző Karon 

működik 2006 óta. A régióban az oktatási szakválasztást figyelve jellemző, hogy a pedagógia, 

művészet, bölcsész- és humántudományok szerbiai átlag feletti képviselete. Ugyanúgy a természet-, 

matematika- és informatikatudományok, az egészség- és szociális szakok kimagasló részaránya. Az 

országos átlag alatt alakul a technika-, termelés-, építészeti tudományok, agrár-és állategészségügyi 

tudományok részaránya. A határ menti régiót vizsgálva, Észak-vajdaság hiányosságai szembetűnőek: 

magas humán és társadalomtudományi, de alacsony technika tudományi részarány (Takács, Gábrity-

Molnár, 2012).  

 A magyar diákok egyre nagyobb számban iratkoznak főiskolákra, míg az egyetemen tanulók 

száma stagnál. Összességében a magyar hallgatók száma stagnál, vagy csökkenő tendenciát mutat. 

Az összes egyetemista részarányában a magyarok száma ma is alig haladja meg a 6%-ot, ami 

elenyésző a magyarság 13%-os arányához a Vajdaság lakosságában. A 2012/13-as évben a vajdasági 

magyarok a tartomány 9 főiskoláján és az Újvidéki Egyetem 14 karán tanultak, összesen 3 563-an 

(Takács, 2013: 104). A felsőoktatás rendezetlen helyzete miatt az etnikai közösségek hallgatói 

korlátozott lehetőségekkel szembesülnek (iskolaválasztási preferencia, tannyelv, földrajzi és 

racionalitási elveken alapuló iskolaválasztás, költséghatékony viselkedés).  

 A vajdasági magyarok tanulmányi célú migrációja a ’90-es években kezdődött. A magyarországi 

felsőoktatási intézményekben tanuló szerbiai/vajdasági magyar hallgatók száma jelentős. 

Visszatérésük, itthoni elhelyezkedésük nehézkes és problémás. A magyarországi vagy más külföldi 

diploma megszerzésével kevesen térnek haza (becslés: 20%). A potenciális migrációs veszteség nagy, 

különösen az országhatárhoz közel lakók számára a dinamikus tanulási célú mozgás emigrációs 

csatornát jelent. Becslésünk szerint, a mintegy 4 500-4700 fős teljes magyar hallgatói kontingens 30–

35%-a tanul Magyarországon (Nemzeti Erőforrás Minisztérium, 2011 adatai alapján Gábrity Molnár, 

2013). A tanulmányi célokkal Magyarországhoz kötődő fiatalok három karakteres csoportot 

alkotnak: egyesek a tanulmányuk befejeztével hazatérnek szülőföldjükre, azután, többségük a 

diplomázást követően Magyarországon telepedik le, vagy friss diplomájukkal valamelyik európai 

országban igyekeznek munkához jutni. Ez rámutat a tranzit migráció egyre táguló jelenségére 

(Gábrity Molnár, 2006).  

 

Helyzetképek a társadalom és az értelmiségiek kommunikációjából 
 A kritikai és az elkötetett értelmiség szerepéről szóló vita a kilencvenes évek egyik 

legmeghatározóbb tudományos vitájává vált Kelet-európában és Magyarországon is. Tanulságként a 

magyarországi vita szolgálhat. A szakemberek megállapították, hogy a társadalom és az értelmiségiek 

számos, és szüntelen kommunikációban vannak: a szakember képesítése, karrierépítése, közéleti 

vagy politikai tevékenysége során (Szarvák). Az intellektusok kommunikálnak a kultúra, 

oktatás/tudomány, munkaadó, vállalkozások, politikum és az állam képviselőivel is. Vajon kikkel 

szemben folytatna nyílt és kikkel zártabb kommunikációs vitát? 

 Az oktatás intézményesülésének kiszélesedése és a tömegkommunikációs eszközök fejlődése 

hatalmas munkaerőpiacot teremtett meg az értelmiség bármely kategóriájának. A 20. század 

második felétől az állami szervezetek folyamatos működésének feltételévé vált a tisztviselő 

értelmiségi réteg képződése. Véleményem szerint az értelmiségi viselkedési és attitűdmodellek 

meghatározó szerepkategóriákhoz kapcsolódnak: a bürokraták mellett létrejött un. szakértelmiség, 

sőt ez utóbbi szerepe felértékelődött. Ez a funkció végeredményben a világ teljes 

megismerhetőségén (a racionalitás dominanciáján) alapszik. A haladás, a tudományok fejlődése 
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végtelennek tűnik (Buda, 1993). Elsősorban azt érdemes vizsgálni, hogy a nagy cégeken és 

nemzetközi szervezeteken belül miért kényszerül a szakember folyamatos kompromisszumokat 

kötni. Vajon ugyanúgy viselkedik a tudományos értelmiség a kutatóintézetekben, mint a műszaki 

értelmiség a multinacionális szervezetekben?  Valamikor az értelmiségi a társadalomban betöltött 

státusát a tudásával igazolta, a diplomájával, amit a felsőoktatásban szerzett. Az intellektusok 

képviselték a művelt elit olyan csoportját, amelyet speciális tanulmányok, korszerű felsőfokú 

végzettség jellemzett. Helyükbe ma a modern munkaszervezés követelményei szerint azok a kreatív 

dolgozók léptek, akiknek konkrét, technikai problémák megoldása a feladatuk (igazgatók, 

menedzserek, technológusok).  

 Pokol Béla szerint két évszázad kulturális fejlődését úgy írhatjuk le, mint az egységes értelmiségi 

kultúra fokozatos, belső differenciálódását. Olyan speciálisabb kulturális formák szakadtak el 

egymástól, mint a tudomány, a művészet, majd a professzionalizálódó újságírás és a politika 

alrendszerei (Pokol, 1988). Az utóbbi évtizedek során a szakemberek szerint az értelmiségi réteg 

zártabbá vált, s ezzel párhuzamosan veszített társadalmi presztízséből. Az új szerepkonfliktusok 

sokaságában, a politikához nem szívesen kötődik, inkább vállalja az esélykeresést a munkaerőpiacon, 

a gazdasági szférában.  

 Schumpeter szerint az intellektuelek kritikusok, ideológusok, szónokok, jelszavak megalkotói. Ők 

azok, akik mindig felemelik szavukat, de egyetlen területen sem rendelkeznek szaktudással, ezért az 

értelmiség főleg az élő és az írott szó alrendszerében működik, fő tulajdonsága a konformizmus. José 

Ortega y Gasset szerint az intellektuelek feladata, hogy a társadalmi életet szellemi tartalommal 

töltsék meg (spiritualizálják), a tömegek törekvéseit megnemesítsék, magasabb célokat jelöljenek 

meg. (Szczepanski, l977: 126) Az intellektuelek nem kultúrateremtő, hanem kultúraközvetítő osztályt 

alkotnak, továbbadják a tömegek számára a művészek, tudósok és filozófusok által alkotott 

eszméket és kulturális értékeket, formálják a tömegek nézeteit, véleményét, ízlését és ítéletét. 

(Szczepanski, 1977: 128.)  

 Szelényi és Konrád írták, hogy, nem vitatják, hogy a "szabad értelmiség" (tudósok, művészek, 

oktatók) és a "technokrata értelmiség" (mérnökök, orvosok) különbözik a pártbürokrácia 

értelmiségétől. Állítják viszont, hogy ezek a különbségek tompulóban vannak. Ha van új osztály 

Kelet-Európában, akkor az a hatvanas évek óta sokkal inkább az értelmiség egészét jelenti. (Szelényi–

Konrád, 1978).   

 Mi a helyzet a politikában tevékenykedő értelmiségiek kommunikációjával? Ők a társadalmi 

státusukat nem csak a végzettségük, szakmai tudásuk, hanem az elnyert szavazatok demokratikus 

legitimációja alapján szerezték. Ebből következik az, hogy az értelmiség tartós politikai hatalomba 

kerülése esetén korábbi mivoltuk módosítására kényszerül. Bozóki szerint köztük több típus 

található. Az egyik réteg a "született politikusok" csoportja, akiknek eddigi szakmájuk parkolópálya 

lehetett, s célja a politikus szerep teljes interiorizálása. Köztük vannak továbbá a "küldetéstudattal 

politizálók", a morális hajtóerővel politizáló "tépelődők”, valamint a két pálya közöttiek a "gyors 

visszavonulók". (Bozóki, 1994) 

 Az értelmiségi szerepek változása összefügg a társadalom modernizációs folyamatával. A 

professzionalizáció, a specializáció együtt haladt az értelmiség függő helyzetével vagy a politikai vagy 

éppen a technokrata elittel. Időközben mind népszerűbben a civil szervezetek. A non profit 

társadalmi szerveződések egyébként is a hagyományosan nem politikailag szerevezett intellektuális 

réteg kedvelt tevékenységi formája. Ez azt is jelent, hogy az intellektusok egy saját társadalmi bázisát 

nem az elitcsoportokban keresi, hanem civil műhelyekben. 
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Végezetül a vajdasági magyar értelmiségiek helyzetének az abszurditásáról szólnék: vajon a 

magyarok jobb pozicionálása a mindenkori hatalomhoz közel állva javul, vagy ellenzékben? 

Mostanában a politikai légkör a magyarok részére barátságosabb, ám a kisebbségi elvándorlás 

mértéke folyamatosan növekszik. Végel László szerint a kisebbségekre nézve ez a folyamat végzetes, 

amit nem lehet csupán anyagi tényezőkkel igazolni, hiszen most éppen az a szakember-réteg távozik, 

amelyre itthon is szükség lenne. A kilencvenes évek után még szemrehányást tehettünk a kisebbségi 

politikai elitnek, hiszen dinamikusabb, szabadabb, vonzóbb légkör ápolásával legalább szerény gátat 

emelhetett volna az új exodus elé. Mostanában amikor a politikusaink civakodnak, a perpatvaroknak 

nem lenne mérgező hatása, ha az értelmiség közös szellemi teret alkotott volna. Különben is, 

nyugodjunk bele, kisebbségi politikusok konfliktusa, egymással való leszámolása a többpártrendszer 

járadéka, melyen túltettük volna magunkat, ha a szellemi élet nem hullott volna darabokra, 

amelyben az értékelveket felváltották az érdekharcok. (Végel, 2016) 

Összegzés 
 Annak érdekében, hogy minél kevesebb megalkuvó és passzív intellektuális polgárunk legyen, 

újra kell értelmezni az szakember, az értelmiség és a politikai elit viszonyát. Át kell gondolnunk a 

vajdasági magyar tudományosság önszerveződésének új folyamatát, hiszen a társadalmi, 

demográfiai és közéleti adottságok is dinamikusan változnak az országban. Szükségünk van a tudós 

elit pozitív magatartására. A bírálat, a tagadás nem elég, a megoldásokra kellene összpontosítsunk. 

Mivel az önálló vélemény a gondolkodás szabadságának része, legalább megpróbálhatnánk 

megfogalmazni a vajdasági magyarokkal kapcsolatos reális alternatívákat, megoldási javaslatokat.  

A vajdasági magyar művelődési és tudományos életben itt-ott csonka és hiányos az értelmiségi élet. 

A magyar szakemberpótlás csaknem lehetetlen intézmények nélkül, ugyanakkor az intézmények nem 

működhetnek felkészült káderek nélkül (intézményes, magyar nyelvű felsőoktatási lehetőség híján a 

kutatók műhelymunkát végeznek). Nagymértékű a magyar értelmiség külföldre távozása. Ilyen 

feltételek között a tudás-ipar igényeit kiszolgáló köz- és felsőoktatáshoz kapcsolódnak azok a 

feladatok, amelyek megalapozzák a munkaerőpiaci igényeknek megfelelő képzést abban a 

nemzetközi térben, amelyben munkaerőmozgást és szakember cirkulációt észlelünk.  

 A társadalmi gyakorlat bizonyítja a hipotézisem, vagyis a professzionalizálódás egy szintje után az 

egységes értelmiségi fórumoknak nagy jelentősége van és különböző szakmai kommunikációs 

fórumokon történik meg az egymástól elszakadt társadalomtudományi, irodalmi, politikai élet 

szerveződése. Tehát: csapatmunka, kommunikációs nyíltság, diskurzusok kellenek. 
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INTELLECTUALS LINKED SHACKLED IN VOJVODINA 

 

Summary 
 

 The literature has long been continuously engaged in defining intellectuals and social role in the 

determination. The thesis is a sociological analysis of the intellectual behavior in the recent past and 

present. This requires analyzing the educational level of Hungarians in Vojvodina and skills needs of 

the labor market also educational structure of the population of Vojvodina. The social behavior 

contemplation method of analyzing society and intellectuals of open communication. Is it art or is 

achieved by elites and action? Intellectuals’ changes or modifications victims carriers 

(organisations)? Why do we feel that the lack of dialogue is growing passive fan of the camp? What 

role should the intellectuals appear: organizing professionally trained intellectuals or advertising 

ideas as ideological intelligentsia?  

 

Keywords: attitudes of intellectuals, the elites creative skills, dialogue shortage 
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Összefoglaló 

 A munka célja, hogy áttekintést nyújtson azokról a legújabb kutatásokról és kutatási 

eredményekről, amelyek az érzelmi információ feldolgozását vizsgálják két- és többnyelvű mintán. 

Azokat a kísérleti és kutatási paradigmákat szeretnénk körüljárni, amelyek az elmúlt néhány évben e 

kutatásokban megjelentek és domináltak és ezzel egyúttal felvázolni a legújabb irányzatokat. 

A korai és kései kétnyelvűség és az érzelmi feldolgozás kapcsolatára is kitérünk. 

 

Kulcsszavak: kétnyelvűség, érzelmek, affektív pszichológia, kognitív pszichológia 
 

A szófeldolgozás különböző vonatkozásai: szókategóriák, valamint a valencia és az arousal 
dimenzió hatása 
 A pszichológiai kutatások egyik legújabb trendje a különböző érzelmi vonatkozású szavak 

természetének vizsgálata, az eltérő érzelmi minőségek és intenzitás szintjén történő 

összehasonlítások, valamint ezek összefűzése a  nyelvvel és a többnyelvűséggel. Konkrétan a 

kutatások egy-, két- és többnyelvű közegben a beszélt nyelvek használatán keresztül és ezek 

összehasonlításával a nyelven át közvetített érzelmi tartalmak átélését és feldolgozását vizsgálják. 

Központi kérdésként jelenik meg e kutatásokban az, hogy mennyire kapcsolódik 

 az affektus a második nyelvi működéshez különböző kétnyelvűség-fajtákat vizsgálva (Ponari és 

társai, 2015). 

 Caldwell-Harris (2015) szerint azok a kutatások, amelyek a kétnyevűség témakörét járják körül, 

két fő kérdésre irányulnak: az egyik az, hogy az első vagy a második nyelv emocionalitása-e a 

magasabb szintű a különböző nyelvtanulási/elsajátítási életutakkal rendelkező személyeknél, a másik 

pedig az, hogy vajon a pozitív érzelmekhez jobban hozzáférhetünk-e az anyanyelven, a negatívakhoz 

pedig a második nyelven.  

 A nyelvi működés szintjén az eredmények azt mutatják, hogy a szavak absztrakt, konkrét vagy 

érzelmi természete is hat a feldolgozásra (Altarriba és társai, 1999). Az érzelmi minőség további 

részelemekre, alosztályokra bontható, így verbális tartalmak esetén többek között két fő szint 

különböztethető meg: a jelentés lehet csak érzelmi töltésre vonatkozó vagy direkt módon érzelmet 

jelölő, emellett, jelen esetben csak a két fő valenciaminőségre kitérve lehet pozitív vagy negatív 

minőségű. Az érzelmi töltésű szavakat Ponari és társai (2015) úgy írják le, mint érzelmi 

asszociációkkal rendelkező szavakat. Az utóbbi évek kutatási kérdései e témákat járják körül. 

 Altarriba és Basnight-Brown (2012) egy eddig még nem tanulmányozott területre fókuszálva, arra 

keresték a választ, hogy az új szavak tanulásának sikeressége függ-e a szó típusától, vagyis attól hogy 

konkrét, absztrakt vagy érzelmi jelentéssel rendelkező ingerszavakat kell-e feldolgoznunk. 

Kutatásukban új, idegen nyelvű szavak elsajátítával foglalkoztak. Csak az érzelmi stimulusokat 

figyelembe véve eredményeik azt mutatták, hogy a másik két szókategóriához viszonyítva az érzelmi 

csoportot nem tanulták meg olyan sikeresen a résztvevők – a bevésés tehát az érzelmi esetben 

nehezebben megy. A szerzők azt feltételezik, hogy az érzelmi tartalmak tanulása valószínűleg 

sikeresebb lenne, ha írott, beszélt vagy vizuális kontextusba helyezve történne, mert ezzel segíthető 

az emlékezeti működés. 
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Az érzelmi dimenzió alkategóriáinak vizsgálatában két elemzett alcsoport az érzelmeket jelölő és az 

érzelmi töltésű szavak osztálya. A nyelvi érzelmi ingerek kategorizációjára, rendszerezésére 

vonatkozó törekvés Pavlenko nevéhez kötődik, aki úttörő munkájában (Pavlenko, 2008) így írja le a 

két szócsoport jellemzőit:  

  „...1) Az érzelemfogalmak - érzelmi állapotokra vagy folyamatokra vonatkoznak és vagy 

kifejezik őket, vagy leírást adnak róluk (például: mérges, aggódik, vagy ő szomorú, én félek)... 

  2) Az érzelmi töltésű szavak - nem vonatkoznak közvetlenül érzelmekre, de kifejezik vagy 

felébresztik azokat a beszélgetőpartnerben.” (Grabovac, 2015, 38.). Pavlenko (2008) szerint ebbe a 

csoportba többek között az averzív szavak (például: háború) tartoznak. 

  

 Kazanas és Altarriba (2015) a szótipusok e két fajtáját elemezve hangsúlyozza, hogy a 

érzelemfogalmak (érzelmeket jelölő szavak) és az érzelmi töltésű szavak különböznek és egymástól 

eltérő jellemzőket mutatnak a feldolgozásban, ugyanúgy ahogy ez már korábban az absztrakt-

konkrét-érzelem kategóriahármasnál is bebizonyosodott.  

 Kazanas és Altarriba magyarázat után kutatva Altarriba és Basnight-Brown (2010) munkájára 

hivatkozva kiemelik, hogy az érzelmi töltésű szavaknak közvetett érzelmi hatása lehet az érzelmekre 

vonatkozó, érzelmeket jelölő  szavakkal szemben (félelem), mivel például a halál szó általában 

felébreszt bennünk érzelmeket, de nem biztos, hogy mindenkiben ugyanazokat. Ezzel szemben az 

érzelemfogalmak meghatározott, behatárolt, konkrét érzelmekre vonatkoznak. Altarriba és Basnight-

Brown (2011) munkája volt valószínűleg az első, amely az érzelmeket jelölő vs. érzelmi töltésű, 

valamint a pozitív vs. negatív minőség feldolgozását hasonlította össze kétnyelvű mintán és ezzel 

együtt felhívta a figyelmet az e szavak feldolgozásában megjelenő különbségek létezésére. 

Reakcióidőméréses kutatásukban az affektív Simon-feladatot alkalmazták. 

 Újabban Kazanas és Altarriba (2016) más feladattal, de szintén kétnyelvű közegben vizsgálta a 

érzelmet jelölő  vs. érzelmi töltésű kategóriákat, emellett a pozitív és a negatív minőség hatásait is. 

Maszkolt lexikális döntéshozatal feladatot alkalmazva azt találták, hogy a résztvevők a jelentős 

szemantikus előfeszítés mellett a pozitív szavakat gyorsabban feldolgozzák, mint a negatívakat. A 

domináns (de második) nyelv előnyt élvezett a válaszadás gyorsaságában az anyayelvhez viszonyítva. 

Emellett a domináns nyelvben az érzelemfogalmak feldolgozása gyorsabb volt, mint az érzelmi 

töltésű szavaké. 

 Kuperman és társai (2014) a valencia – másnéven kellemesség dimenzió – és az arousal – 

másként az érzelmi élmény erőssége – független hatásait mutatták ki szófeldolgozáskor. 

Eredményeik szerint is a pozitív szavak feldolgozása a leggyorsabb, de ezeket a semlegesek követik, 

őket pedig a negatívak. A magas arousal szint szintén lassítja a válaszadást. Fontos kiemelni, hogy a 

valencia hatása erősebb az érzelmi intenzitásénál. 

 A pozitív-negatív minőségre vonatkozó eredményeket összegezve Ponari és társai (2015) 

kiemelik, hogy a negatív és pozitív szavak feldolgozása gyorsabb a semlegeseknél, ha alacsony 

gyakoriságú szavakkal dolgozunk, míg a pozitív szavak feldolgozása gyorsabb a negatív és a semleges 

csoportnál, ha magas gyakoriságú szavakról van szó. Ezzel Kuperman és társai (2014) eredményei 

nincsenek összhangban, így a kérdés további kutatásokat igényel. 

 

A kétnyelvűség fajtája és a valencia dimenzió 
 A korai vs. kései kétnyelvű csoportok összehasonlításaira vonatkozó adatok legtöbbje a korai 

kétnyelvűség előnyét emeli ki az érzelmi feldolgozásban, ha előnynek tekintjük, hogy mindkét 

nyelvben hasonló a verbális érzelmi tartalmak feldolgozása és a nyelvek emocionalitása; kései 
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kétnyelvűek esetében a második nyelv használatához általában az érzelmi átélés/feldolgozás 

alacsonyabb szintje kapcsolódik, az érzelmi tartalom hozzáférhetősége sok esetben alacsonyabb 

szintű (Ponari és társai, 2015). 

 Ponari és társai (2015) korai és kései kétnyelvűeket és anyanyelvi  beszélőket hasonlítottak össze. 

Eredményeik szerint a pozitív szavak feldolgozása a leggyorsabb, ezeket követik a negatív szavak, 

majd a semlegesek. A korai kétnyelvűek és az egynyelvűek eredményeik szerint gyorsabban 

feldolgozták a szavakat, mint a kései kétnyelvűek. A korai és a kései kétnyelvű csoport is gyorsabban 

feldolgozta a pozitív és a negatív szavakat is a semlegeseknél. A kései kétnyelvűek emellett a pozitív 

szavakra is gyorsabban reagáltak a negatívaknál. 

 Ez azt jelenti, hogy a valencia vagy érzelmi minőség hatása megjelenik a kétnyelvű személyek 

mindkét csoportjában, függetlenül a kétnyelvűség fajtájától. Az a kérdés azonban, hogy a pozitív és 

negatív minőség azonos vagy eltérő hatást mutat-e és összefonódik-e ez a az érzelmi oldal a 

kétnyelvűség fajtájával, jelenleg további vizsgálatokkal deríthető fel (Kousta és társai 2009, Ponari és 

társai, 2015, Kuperman és társai, 2014). 

 

Összegzés 
 A legújabb pszichológiai kutatások, amelyek az affektív oldal és a nyelv átszövődéseire irányulnak 

fő kutatási kérdései a különböző szókategóriák és érzelmi minőségek feldolgozásának 

problematikájával foglalkoznak. Még nem eldöntött az a kérdés, hogy a pozitív szavak feldolgozása-e 

a leggyorsabb a negatív és a semleges szavakhoz viszonyítva, valamint a negatív szavak státusa sem 

egybehangzó. Az eredmények sokszor a kísérleti paradigmától függnek és attól, hogy ez milyen 

működésmódot vizsgál.  

 Az érzelmi jelentéssel rendelkező szavak feldolgozása a legújabb kutatási eredmények szerint 

gyorsabb az érzelmi töltésű szavakénál, hatásuk hangsúlyosabb. 

 E kutatások jelentősége a mindennapi életre nézve abban rejlik, hogy a többnyelvűség 

térhódításával elkerülhetetlenek azok a helyzetek, amelyekben egy második vagy idegen nyelven kell 

megérteni az érzelmekkel telített  kommunikációs helyzeteket, ezért annak tudatosítása, hogy ez 

hogyan függ a kétnyelvűség, illetve maga az érzelmi minőség fajtájától – elengedhetetlen 

fontosságú. 
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RELATIONS BETWEEN RESEARCH ON EMOTION AND BILINGUALISM 

 

Summary 
 

The aim of this work is to review the newest research and research results of studies, which have 
dealt with the processing of emotional information in a bi- and multilingual sample.  
We would like to give an overview of those experimental paradigms, which have appeared and have 
dominated in these studies in the past few years and through this we would like to draw up the 
newest research line on this topic. 

We will also discuss the relation of early and late bilingualism and emotional processing. 
 

Keywords: bilingualism, emotions, affective psychology, cognitive psychology  
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Sažetak 

 Program „Korak po korak” je međunarodni obrazovni program nastao od strane međunarodne 

„Korak po korak” asocijacije. Cilj ovoga programa je da potpomogne proces razvijanja demokracije i 

promovira uključivanje obitelji i zajednice u obrazovanje i odgoj učenika. Program „Korak po korak” 

ostvaruje se kroz stalni dijalog između obrazovnih stručnjaka i prosvjetnih djelatnika s ciljem da se 

objedine najbolje teorijske i praktične spoznaje i iskustva u domeni obrazovno-odgojnog rada. 

Shodno tome, međunarodne „Korak po korak” asocijacije ujedinjuju snage i nastojanja nezavisnih 

organizacija usmjerene na dijete i obitelj u borbi za jednaka prava djece na kvalitetno obrazovanje. U 

cjelini promatrano, program „Korak po korak” (“Step by step”) je metodologija usmjerena na dijete i 

primjenjuje se u mnogobrojnim zemljama diljem svijeta. Realizacija ovog programa u svakoj zemlji u 

potpunosti uvažava tradicije i kulturne vrijednosti te zemlje i nastoji razvoj obrazovnog sustava 

uskladiti s potrebama društava u kojima se implementira. U ovom programu intenzivno se nastoji 

ispoštovati individualnost djeteta i uskladiti proces učenja s djetetovim uzrasnim karakteristikama, 

sposobnostima i interesima. U radu se razmatra i povijesna perspektiva razvoja programa „Korak po 

korak” u nižim razredima osnovne škole od I. do IV. razreda. Svoje teorijsko uporište program „Korak 

po korak” nalazi u shvadanjima različitih psiholoških i pedagoških teorija, a u radu je posebno 

ukazano na shvadanja Gardnerove teorije višestruke inteligencije, potom shvadanja američkog 

pedagoga Johna Deweya i Bronfenbrennerovu teoriju ekoloških sustava. Polazedi od teorijskih 

shvadanja osnovnih postulata ovoga programa, ukazano je i na ulogu učitelja, odnosno nastavnika, u 

kreiranju i organizaciji nastavnog procesa. 

 

Ključne riječi: učitelj, učenik, nastava usmjerena na učenika, kvaliteta obrazovanja, obitelj u odgojno-

obrazovnom radu 

 

Uvodna razmatranja 
 Program „Korak po korak” je međunarodni obrazovni program nastao od strane međunarodne 

„Korak po korak” asocijacije (International Step by Step Association - ISSA) osnovane 1999. godine. 

Spomenuta asocijacija je registrirana kao nevladina organizacija koja okuplja članove iz različitih 

zemalja svijeta. Osnovni postulat međunarodne „Korak po korak” asocijacije je da potpomogne 

proces razvijanja demokracije i promovira participiranje obitelji i zajednice u obrazovanje i odgoju 

učenika. Spomenuti složeni zahtjev ISSA asocijacije realizira se kroz sljedede segmente: jednaki 

pristup za svu djecu, promoviranje visoke kvalitete i profesionalnosti te osnaživanje roditelja i 

zajednice da budu dio dječjeg razvoja i učenja (Klaus & Ghent, 2014). Značajno je istadi da 
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međunarodne „Korak po korak” asocijacije ujedinjuju snage i nastojanja nezavisnih organizacija u 

snažnu mrežu (ISSA, 2014) koja promovira filozofiju obrazovanja usmjerenu na dijete i obitelj. U tom 

smislu, teži se postizanju jednakih prava djece na kvalitetno obrazovanje. 

 Program „Korak po korak” ostvaruje se kroz stalni dijalog između obrazovnih stručnjaka i 

prosvjetnih radnika Sjedinjenih Američkih Država i Zapadne Europe s kolegama iz zemalja Srednje i 

Istočne Europe. Osnovni cilj stalnog dijaloga jest da se koreliraju teorijske i praktične spoznaje i 

iskustva u obrazovno-odgojnom radu na polju ranog djetinjstva. Realizacija ovog programa u svakoj 

zemlji u potpunosti uvažava tradiciju i kulturne vrijednosti te zemlje i nastoji razvoj obrazovnog 

sustava uskladiti s potrebama društva u kojem se implementira (Milid, 2008: 223). 

 U cjelini promatrano, program „Korak po korak” je suvremena metodologija rada s djecom i 

obitelji, kreirana kao promišljen odgovor na korjenite promjene u suvremenim društvima, 

uvjetovana priljevom informacija iz svakodnevnog života, izmijenjenim ulogama tradicionalnih 

institucija i suvremenim rezultatima znanstvenih istraživanja (Burke Walsh, 2003a: 12; Klaus & 

Ghent, 2014). Ovaj program predstavlja holistički pristup obrazovno-odgojnog procesa i polazi od 

stava da je razvoj svih dimenzija ličnosti – fizičkog, socijalnog, afektivnog i kognitivnog - jednako 

važan za sveukupni razvoj ličnosti djeteta. Metodologija „Korak po korak” orijentirana je na uvođenje 

i primjenu kvalitetnog obrazovnog i odgojnog djelovanja usmjerenog na dijete tzv. child-centred 

approach teaching (Milid, 2008: 225). Ovaj program ostvaruje se kroz kvalitetan pedagoški proces 

koji se bazira na uvjerenju da obrazovanje i odgoj čine jedinstvenu cjelinu te da su dobrobit i 

uključenost svakog učenika preduvjeti za uspješno učenje. 

 

Povijesna perspektiva programa „Korak po korak” 

 Program „Korak po korak” nastao je 1994. godine u zemljama Srednje, Istočne i Jugoistočne 

Europe i Centralne Azije kao metodologija koja se bavi inovacijama u domeni predškolskog odgoja, a 

godinu dana kasnije nastao je i njegov sljededi segment, a to je program za reformu u nižim 

razredima osnovne škole od I. do IV. razreda (Milid, 2008: 224). Naime, program „Korak po korak” 

postaje sinonim za promjene u predškolskom i osnovnom školskom odgoju i obrazovanju. U daljnjem 

razvoju programa „Korak po korak” važna je 1998. godina i to u tri segmenta. Naime, tijekom 

spomenute godine program je dopunjen segmentom inkluzivnog obrazovanja, odnosno 

participiranja učenika s lakšim psihofizičkim poremedajima u redovni proces nastave, a drugi 

segment programa odnosio se na visokoškolsko obrazovanje i namijenjen je visokoškolskim 

profesorima u cilju inovacije nastavnih planova i programa na studijama i u cilju unapređenja 

metoda rada sa studentima. Također, spomenute godine osnovana je i ISSA, s ciljem da razvije 

instrumente koji de praktičarima služiti za samoprocjenu i pomodi im u planiranju unapređenja 

kvalitete njihove svakodnevne prakse (Delors, 1996). Od svog osnutka ISSA udruženje je razvilo niz 

pedagoških alata i vodiča dizajniranih za nastavnike i druge aktere u ranom djetinjstvu, ističudi značaj 

inkluzije, raznolikosti i vrijednosti, kao temeljnih vrijednosti demokratskih društava. Danas ISSA ima 

aktivne članstvu koji primjenjuju program „Korak po korak” u 35 zemalja, kao i prijatelje ISSA 

udruženja iz više od 50 zemalja. Nezavisna ispitivanja u proteklih 20 godina pokazala su da program 

„Korak po korak” ima utjecaj na razvoj dječjeg demokratskog ponašanja, ideja i vrijednosti te daje 

veliku podršku u njihovom razvoju (Klaus & Ghent, 2014). 

 Veoma je značajno istadi da ISSA kvalitetu obrazovanja temelji na razmjeni znanja i iskustva 

aktera. U tom smislu, 2001. godine objavljeni su prvi put ISSA Pedagoški standardi, koji su revidirani 

2006. godine. Revizija je izvršena na temelju mnogih provedenih istraživanja s ciljem da se integriraju 

nove znanstvene spoznaje (OECD, 2001). 
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Shvadanje učenja prema programu „Korak po korak” 

 Učenje po ovom programu događa se na različite načine, u različitim situacijama i uključuje djecu 

u vlastiti proces učenja. Različitim metodama program potiče djecu da čine izbor, da preuzimaju 

odgovornost za vlastite odluke, izražavaju svoje ideje na kreativan način, prakticiraju neovisno 

mišljenje i pomažu jedni drugima. 

 Nastavna praksa po programu „Korak po korak” dijete prihvada kao kreativnog mislitelja u svijetu 

u kojem sve ovisi jedno od drugog (Burke Walsh, 2003b: 13). U ovom programu intenzivno se nastoji 

ispoštovati individualnost djeteta i uskladiti proces učenja s djetetovim uzrasnim karakteristikama, 

sposobnostima i interesima (Milid, 2008: 225). Autori programa „Korak po korak” za osnovnu školu 

(Burke Walsh, 2003a: 13) kao prioritet su odredili potrebu da se osmisli novi model obrazovanja u 

okviru kojeg de, počevši od prve godine svog školovanja, svako dijete postati svjesno da je čitav život 

povezan. U stvaranju programa autori su se oslanjali na radove vodedih ličnosti u području 

kognitivne psihologije, istraživača u području razvoja mozga, društvenih znanosti i obrazovanja. 

Njihov cilj bio je da se objedini najbolje od onog što prepoznajemo iz domene europske i američke 

obrazovne filozofije, kako bismo razvili takvu obrazovnu praksu u kojoj se pojedinac prihvada kao 

kreativni mislitelj u međuzavisnom svijetu. Program „Korak po korak” na uzrastu djece do 10 godina 

potiče: kritičko mišljenje i kreativnost djece; sposobnost rješavanja problema i samostalnog 

donošenja odluka; samopouzdanja i samopoštovanja; stvaranja navika i potreba cjeloživotnog 

učenja; tolerancije i poštovanja različitosti; sposobnosti prilagođavanja i prihvadanja promjena i 

zainteresiranosti za državu, društvo i neposredno okruženje. Krajnji cilj ovog pedagoškog procesa je 

postavljanje i ostvarivanje visokih, ali dostižnih očekivanja za svakog učenika, poticanje radoznalosti, 

istraživanja, kritičkog mišljenja i suradnje, kako bi svaki učenik razvio preduvjete za cjeloživotno 

učenje (Milid, 2008: 225). 

 

Pedagoški principi programa „Korak po korak” 

 Osnovni pedagoški principi programa „Korak po korak” za osnovnu školu jesu: razvojna praksa 

primjerena djetetu u kojoj se vodi računa o cjelokupnoj ličnosti djeteta; obrazovno-odgojni pristup 

zasnovan je na individualizaciji; sredina za učenje u učionici organizirana po centrima aktivnosti; 

sudjelovanje obitelji i zajednice u obrazovno-odgojnom procesu je aktivno; nastavnici se stalno 

stručno usavršavaju (Burke Walsh, 2003a). Program „Korak po korak” predstavlja integrativni pristup 

obrazovno-odgojnom procesu i polazi od stava da je razvoj svih dimenzija individualnosti – fizičke, 

socijalne, emotivne i kognitivne domene – jednako važan za sveukupni razvoj učenikove ličnosti. 

Program je osmišljen s ciljem kreiranja obrazovno-odgojnog procesa koji posveduje punu pažnju 

simultanom i uravnoteženom dječjem fizičkom, mentalnom i socio-emocionalnom razvoju. Iz tog 

razloga, cjelokupan obrazovno-odgojni proces u svojoj osnovi ima potrebe samog učenika (Milid, 

2008: 223). 

 Program ima za cilj i uspostavljanje fleksibilnog, "otvorenog okvira", operativnog modela 

obrazovno-odgojnog procesa koji podržava razvojno primjeren proces učenja. U tom se smislu, 

ljudski rast i razvoj promatra kao proces u kojem čovjek razvija vlastite sposobnosti kroz predvidive 

sekvence ili razine, ali se i svaka individua, sukladno vlastitim karakteristikama i u interakciji s 

okružjem, formira kao jedinstven personalitet. Tijekom razvoja ljudske individue, postoje životni 

ciklusi u kojima se određene spoznaje usvajaju lakše i učinkovitije. Sukladno tome postoje i određeni 

oblici i metode poučavanja koji su primjereniji životnom ciklusu u kojem se dijete nalazi. Prema 

tome, u ovom programu polazi se i od toga da je obrazovno-odgojni proces razvojno primjeren 
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ukoliko je usklađen s razvojnim razinom učenika, ukoliko ohrabruje i pomaže učeniku da razvije 

vlastite interese, talente i ciljeve i ukoliko se učeniku prezentiraju znanja koja je u stanju shvatiti, 

generalizira i povezati s prethodno usvojenim znanjima (Milid, 2008: 225). U razvoju učenika do 

deset godina ova metodologija potiče razvoj: kritičkog mišljenja i kreativnosti učenika, sposobnost 

rješavanja problema i samostalnog donošenja odluka, samopouzdanje i samopoštovanje, stvaranje 

navika i potreba cjeloživotnog učenja, toleranciju i poštivanje različitosti, sposobnost prilagodbe i 

prihvadanja promjena i zainteresiranost za državu, društvo i neposredno okruženje. 

 Životne vještine koje se ovom metodologijom žele razviti kod učenika jesu (Burke Walch, prema: 

Zlatarovid, 2012): 

 briga – pokazati brigu za druge; 

 zdrav razum – oslanjati se na zdrav razum; 

 suradnja – raditi zajedno na ostvarivanju zajedničkog cilja; 

 hrabrost – ponašati se sukladno uvjerenjima bez obzira na otpore; 

 zainteresiranost – istraživati i tragati za smislom i razumijevanjem; 

 napor – dati sve od sebe; 

 fleksibilnost – mijenjati planove onda kada je to neophodno; 

 prijateljstvo – uspostavljati i održavati prijateljstva kroz uzajamno povjerenje i brigu; 

 inicijativa – raditi ono što je potrebno; 

 integritet – ponašati se u skladu s osjedajem za dobro i loše; 

 organizacija – planirati, organizirati i primjenjivati sukladno redom, čuvati red i imati 

spremnost da se reagira; 

 strpljenje – mirno čekati na nekog ili nešto; 

 ustrajnost – nastaviti s radom unatoč problemima; 

 ponos – zadovoljstvo zbog toga što dajemo od sebe; 

 rješavanje problema – tražiti rješenja za teške situacije i za svakodnevne probleme; 

 bogatstvo resursa – reagirati na izazove i prilike na nove i kreativne načine; 

 odgovornost – činiti ono što je ispravno, reagirati pravovremeno, biti pouzdan oslonac za 

akciju i 

 smisao za humor – smijati se i igrati bez povređivanja drugih. 

  

 Zlatarovid (2012) navodi da kroz program „Korak po korak” učenici trebaju naučiti i: prihvadanje i 

bržu prilagodbu promjenama; samostalnost, inicijativnost i neovisnost u rješavanju problema i 

poduzimanju akcija; sposobnost odlučivanja i pravljenja izbora; kritičko mišljenje i rasuđivanje, 

sposobnost promišljanja, obrazlaganja i argumentiranja svakog svog stava ili postupka; povezivanje 

naučenog sa stvarnim životnim situacijama, a što za posljedicu ima trajnost znanja i njegovu 

primjenu u novim situacijama; samopouzdanje i sposobnost samoevaluacije, toleranciju za neuspjeh 

i sposobnost učenja iz pogrešaka; kreativno i domišljato izražavanje, vještinu konstruktivne 

komunikacije; vještinu suradnje s grupom vršnjaka i zajedničko iznalaženje rješenja; sposobnost 

uočavanja i formuliranja pitanja (prepoznavanja problema) o svijetu, prirodi i ljudskoj zajednici; 

vještine kako učiti i spremnost za cjeloživotno učenje; učinkovito sudjelovanje u društvu i brigu za 

okruženje; radoznalost i zadivljenost prirodom, kao i razvijanje potrebe čuvanja svih oblika života u 

prirodi. 

 Program „Korak po korak”, kao metodologija usmjerena na dijete, jest proces koji aktivno 

uključuje djecu u vlastiti proces učenja u kojem se intenzivno nastoji ispoštovati individualnost 

djeteta i uskladiti proces učenja s njegovim uzrasnim karakteristikama, sposobnostima i interesima. 
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Međutim, dijete nije izoliran sustav, ved se njegov razvoj sagledava i u njegovoj interakciji s 

okruženjem (Bronfenbrenner, prema: Dede Paquette & John Ryan, 2001). 

 Pod okruženjem djeteta najprije se misli na obitelj, koja na njegov razvoj vrši presudan utjecaj, ali 

i na društvenu sredinu na mikro planu, počevši od vršnjačke skupine, pa nadalje sve do društvene 

sredine na makro planu, nacije i sveukupne ljudske zajednice. Program „Korak po korak” prepoznaje, 

uvažava i podržava značaj uloge roditelja u razvoju djeteta te se roditelji smatraju partnerima 

nastavnika u procesu obrazovanja djece. Ova partnerska veza može se ostvariti kroz stalnu i jasnu 

dvosmjernu komunikaciju obitelji i škole i kroz različite načine uključivanja članova obitelji u 

obrazovno-odgojni proces (Burke Walsh, 2003b: 114). Dvosmjerna komunikacija može se ostvariti 

kroz pisane oblike (pisane izvještaje o razvoju djeteta, portfelj djeteta, brošure, kataloge, školske 

novine, oglasne ploče za roditelje, kutiju za sugestije roditelja i drugo) i neposrednu komunikaciju 

(individualni razgovori, roditeljski sastanci, telefonski razgovori, kudne posjete i drugo). Neposredno 

sudjelovanje roditelja, pri čemu oni mogu biti suradnici na različitim razinama i u različitim ulogama, 

jesu roditelji kao predavači, roditelji pomodnici u realizaciji aktivnosti, organizatori posjeta, suigrači, 

posjetitelji, članovi upravnog tijela škole i drugo. Aktivnosti za roditelje mogu biti organizirane i od 

strane škole, kao što su: predavanja, tribine, obuke, izleti, proslave, pomod i drugo (Burke Walsh, 

2003a: 103; Burke Walsh, 2003b: 110; Milid, 2008: 141). 

 Milid (2008: 140) navodi da koristi od suradnje i partnerstva škole i obitelji mogu biti brojne, a 

imaju ih svi akteri obrazovno-odgojnog procesa - i učenici, i roditelji, i nastavnici. Koristi za dijete su: 

kontinuitet obiteljskog i školskog života; lakša adaptacija na nove uvjete življenja i bolje prihvadanje 

škole; vedi efekti učenja kod kude; sagledavanje roditelja u drugim ulogama; jači osjedaj sigurnosti i 

samopoštovanja djece; vede mogudnosti za individualizirani pristup; više prilika za interakciju s 

obiteljima iz različitih kulturnih sredina; bolje shvadanje autoriteta i poštovanje odraslih; podizanje 

razine o značaju škole u životu djeteta. Koristi za roditelje su: upoznavanje vlastitog djeteta izvan 

obiteljskog konteksta; obrazovanje za bolje roditeljstvo - stjecanje novih vještina; učinkovitije 

reagiranje na probleme djeteta; osobna satisfakcija - izražavanje osobnih sposobnosti; bolje 

razumijevanje ciljeva obrazovno-odgojnog procesa; pradenje napredovanja vlastitog djeteta; 

zadovoljstvo njegovim postignudem; poticanje vedeg samopoštovanja; stjecanje vještina 

prezentiranja onog što misle; bolje razumijevanje vlastitih prava i odgovornosti; osjedanje potpore 

od strane škole i drugih roditelja. Koristi za nastavnike i školu su: bolje upoznavanje učenika, njihove 

kulture, potreba, interesa, sustava vrijednosti i sl.; podrška, razumijevanje i uvažavanje od strane 

roditelja; tehnička pomod - od dobivanja ideja do pomodi u realizaciji; bolje dijagnosticiranje 

problema djece; pojačavanje efekata učenja kroz ciljane aktivnosti kod kude; integracija hobija, 

talenata, znanja i interesa roditelja; proporcionalniji odnos djeca-odrasli u učionici; veda 

profesionalizacija rada; razvoj socijalno-komunikacijskih vještina nastavnika; razvoj svijesti o pravima 

roditelja kao čimbenik odlučivanja u obrazovno-odgojnom procesu; interakcije između odraslih i 

djece, kao i djece međusobno, od ključnog su značaja za fizički, socijalni, emocionalni i kognitivni 

razvoj djece. Djeca kroz interakcije razmjenjuju znanja, iskustva i mišljenja, iskazuju emocije i 

kontinuirano uče. Upravo kroz interakcije djeca razvijaju pojam o sebi, osjedaj pripadnosti zajednici i 

svijetu u kojem žive (Milid, 2008: 141). 

 

Teorijske postavke programa „Korak po korak” 

 Program „Korak po korak” svoje uporište pronalazi u mnogim psihološkim i pedagoškim 

teorijama. Psihološku osnovu program temelji na Piagetovoj teoriji intelektualnog razvoja učenika. 

Piaget smatra da je učenje aktivan proces u kojem pojedinac konstruira svoje znanje kroz interakciju 
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s okruženjem (Piaget, prema: Vilotijevid, 2001: 189). Pri tome, veoma je važno da svoje znanje stječe 

samootkrivanjem, koje Piaget smatra ključnim elementom u učenju i razvoju. Program „Korak po 

korak” bazira se i na teoriji Lava Semjonoviča Vigotskog o zoni narednog razvoja, čije je težište u 

postavci da se u nastavi treba oslanjati na još nezrele funkcije (Vigotski, prema: Vilotijevid, 2001: 

214). Vigotski smatra da je učenje dobro samo onda kada prethodi razvoju, jer tada potiče 

sazrijevanje niza funkcija koje se nalaze u zoni narednog razvoja. U nastavi djetetu treba davati takve 

zadatke u kojima de prelaziti samog sebe. 

 Gardnerova (Gardner, prema: Burke Walsh, 2003b: 64) teorija višestruke inteligencije namede 

primjenu širokog spektra nastavnih strategija koje učitelj treba primijeniti da bi razvio različite vrste 

inteligencije kod svojih učenika. Gardner ukazuje da postoji barem sedam osnovnih vrsta 

inteligencije: 

 lingvistička inteligencije – sposobnost produktivne upotrebe riječi u govornoj i pisanoj 

formi. Ovom inteligencijom obuhvadeni su glasovi, učinkovito korištenje riječi, 

manipulacija jezikom i izražavanje značenja; 

 logičko-matematička inteligencija – sposobnost produktivnog korištenja brojeva i 

učinkovito rezoniranje. Ovom inteligencijom obuhvadeno je reagiranje na logičke uzroke i 

odnose, tvrdnje i pretpostavke, funkcije i druge apstrakcije u vezi s tim. 

 prostorna inteligencija – sposobnost vizualno-prostornog doživljavanja svijeta i 

poduzimanje akcija i intervencija na temelju tih doživljaja. Ova inteligencija 

podrazumijeva razumijevanje i opažanja boja, linija, oblika, dimenzija prostora i odnose 

koji vladaju među ovim elementima. 

 kinestetička inteligencija – sposobnost korištenja cijelog tijela za izražavanje ideje i 

osjedaja, kao i sposobnost korištenja ruku za pravljenje i oblikovanje svari. Ova 

inteligencija obuhvada posebne fizičke vještine, kao što su: koordinacija, ravnoteža, 

spretnost ruku, snaga, gipkost i brzina. 

 glazbena inteligencija – sposobnost da se uoče, razlikuju, preoblikuje i izraze glazbene 

forme. Ovom inteligencijom obuhvadena je sposobnost za ritam, visinu tona, boju i 

melodiju. 

 interpersonalna inteligencija – sposobnost da se uoče i razlikuju raspoloženja, namjere, 

motivi i osjedaji drugih ljudi, a može biti uključena i sposobnost za razlikovanje mimike i 

gesti. 

 intrapersonalna inteligencija – poznavanje sebe i sposobnost prilagodbe. Ovom 

inteligencijom obuhvadeno je stvaranje realne slike o sebi, poznavanje vlastitih 

raspoloženja, namjera, motiva, temperamenta, izbor kao i sposobnost samodiscipline, 

samopoštovanja i razumijevanja samog sebe. 

 

 Primjena Gardnerove teorije višestruke inteligencije u programu „Korak po korak” omoguduje da 

učenici kroz različite aktivnosti lingvistički učinkovito koriste riječi, manipuliraju jezikom i izražavaju 

značenja; logičko-matematički koriste brojeve i učinkovito rezoniraju; prostorno točno opažaju 

vizualno-prostorni svijet i formiraju sliku u svijesti; kinestetički učinkovito koriste svoje tijelo da bi 

izrazili ideje i osjedaje, riješili problem i transformirali stvari; glazbeni prepoznaju, stvaraju i 

transformiraju glazbene forme; interpersonalno razumiju osjedaje, raspoloženja i motivacije drugih 

ljudi; intrapersonalna poznaju sebe, razumiju vlastita raspoloženja, osjedaje i motivaciju, kao i 

ponašanja u skladu s tim i imaju prirodnjačku sposobnost da primjeduju i uvažavaju pojave prirodnog 

svijeta (Gardner, prema: Burke Walch, 2003b: 64). 
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 Temperament, osobnost i stil učenja uglavnom su tijesno povezani. Stil učenja teži da ostane 

konzistentan tijekom života. Učenici s ekstremno izraženim temperamentom ili drugačijim stilom 

učenja imaju najvedu potrebu za tim pa nastavnici trebaju uskladiti nastavne strategije i strategije 

poučavanja s učeničkim stilovima učenja, ali isto tako, pomodi im da koriste i druge stilove učenja, 

bez vršenja pritiska, da bi učenicima pomogli da budu efikasni i da ovladaju različitim stilovima 

učenja. Rogers (Rogers, prema: Vilotijevid, 2001: 279) smatra da stil učenja nekog učenika ovisi o 

tome kakav je njegov biološki ritam, pa prema tome i ovisi kojem tipu pretežno pripada – 

auditivnom, vizualnom ili kinestetičkom. U nastavi u kojoj se ne uzimaju u obzir različiti stilovi učenja 

i nastava se uglavnom temelji kroz predavanja nastavnika, od učenika se najčešde očekuje da samo 

pamte verbalne iskaze i tumačenja nastavnika. Program „Korak po korak” uvažava pojedinačne 

stilove učenika i učenicima nudi izbor sadržaja i načina rada. Najčešdi oblik rada je u malim 

skupinama od četiri-pet učenika i ostvaruje se kroz kooperativno učenje. Velika pažnja posveduje se 

učeničkoj kreativnosti kroz svakodnevne aktivnosti. Primjerice, pisanje knjige u centru za pisanje; 

izrada kreativnih konstrukcija u centru za građenje, izrada likovnih radova u centru za umjetnost i 

drugo. 

 Svoje teorijsko uporište program „Korak po korak” nalazi u shvadanjima američkog pedagoga 

Johna Dewey (Dewey, prema: Milid, 2008: 226) koji je isticao da učenje treba promatrati kao proces 

življenja, a ne kao pripremu za bududi život.  Dewey smatra da obrazovanje kao priprema za život 

zanemaruje maštovitost i radoznalost učenika i pomiče fokus s trenutnih učenikovih interesa i 

sposobnosti na apstraktnu predstavu onog što mogu željeti raditi u bududnosti. Smatrao je da je 

obrazovanje misaona akcija u kojoj pojedinac stalno vrednuje svoja iskustva i na temelju tog 

vrednovanja ponovo definira vlastite ciljeve (Dewey, prema: Vilotijevid, 2001b: 239). Učenik, kao 

pripadnik određenog društva, usvaja svijest i misaoni fond tog društva. Društveni zahtjevi mogu 

pokretački djelovati kada potiču pojedinca da se obrazuje i refleksivno misli. Refleksivno mišljenje 

sadrži pet etapa: 1. prijedlozi za rješenje problema; 2. razjašnjavanje suštine problema; 3. korištenje 

hipoteza; 4. razmišljanje o rezultatima primjene odabrane hipoteze i 5. testiranje hipoteze 

odabranom akcijom (Dewey, prema: Vilotijevid, 2001b: 188). Deweyovo mišljenje, vezano za 

neraskidivost procesa opažanja i procesa mišljenja, čini osnovu jedne od ključnih postavki ovog 

programa koja podrazumijeva vrlo aktivan, gotovo stalan kontakt i manipulaciju predmetima, 

oblicima, konkretnim primjerima u procesu dječjeg učenja (Dewey, prema: Milid, 2008: 226). Na ovoj 

postavci leži i inzistiranje programa na tematskom planiranju i realizaciji obrazovno-odgojnog 

procesa. 

 Brunerov (Bruner, 1976: 298) stav da se na znanje gleda kao na proces a ne kao na produkt 

(rezultat), i da se od nastave ne traži da omogudava zapamdivanje rezultata, ved sudjelovanje u 

procesu koji vodi rezultatima, utjecalo je na koncipiranje programa „Korak po korak”, te se 

obrazovanje i odgoj tretiraju kao proces, a rezultati dolaze kao logičan i prirodan ishod kvalitetno 

osmišljenog i realiziranog obrazovno-odgojnog procesa. 

 Teoriju ekoloških sustava, koju nazivaju i razvoj u kontekstu ili teorija ljudske ekologije, razvio je 

Bronfenbrener (Bronfenbrenner, 1977: 514). Ova teorija identificira pet sustava zaštite okoliša s 

kojima je pojedinac u interakciji i razmatra razvoj djeteta u kontekstu sustava odnosa s okruženjem. 

Ti sustavi su: mikrosustav, mezosustav, ekosustav, makrosustav, i kronosustav. U središtu 

Bronfenbrenerovog ekološkog sustava je dijete. Za svako dijete ekološki model je jedinstven. 

Međutim, u ovom sustavu i dijete se promatra jedinstveno, jer ono u model unosi svoj 

temperament, stil učenja i biološke kapacitete. Dakle, svako dijete ima set varijabli koje utječu na 
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njegov život i razvoj te se one moraju upoznati da bi se razumjele učenikove vrijednosti, vjerovanja, 

postignuda i ponašanje. 

 Mikrosustav se odnosi na neposredno okruženje u kojem dijete živi, skupine i institucije koje 

izravno utječu na njegov razvoj, a to su: obitelj, škola, vjerske institucije i vršnjaci (Bronfenbrenner, 

1977: 519). Interakcijski odnosi u miskrosustavu u odnosu na dijete su dvosmjerni. Primjerice, 

Bronfenbrener smatra da roditelji učenika mogu svojim uvjerenjima i ponašanjem utjecati na dijete, 

ali i dijete može utjecati na ponašanje i uvjerenja roditelja i ukazuje na ove dvosmjerne utjecaje. 

Pojedinci i skupine mikrosustava imat de utjecaj na to kako de dijete rasti, ali de i genetski potencijal 

(temperament) i ponašanje djeteta utjecati na to kako de ga tretirati drugi pojedinci iz njegovog 

neposrednog okruženja. Svakako da de ohrabrujudi i njegujudi odnosi utjecati da se dijete bolje 

razvija. Bronfenbrener, također, tvrdi da do dvosmjernih utjecaja može dodi među svima razinama 

okruženja. Interakcija u sloju i interakcija između struktura slojeva ključ je ove teorije. Na razini 

mikrosustava dvosmjerni utjecaji su najjači i imaju najvedi utjecaj na dijete. Međutim, interakcije na 

vanjskim razinama i dalje mogu utjecati na unutarnje strukture. 

 Mezosustav (Bronfenbrenner, 1977: 523) se odnosi na međusobnu povezanost u strukturi 

mikrosustava, kao što je to, primjerice, veza između nastavnika, djeteta i njegovih roditelja ili veza 

između crkve, roditelja i djeteta ili, pak, veza djeteta i njegovog susjedstva i tome slično. 

Bronfenbrener ističe da de uključenost i suradnja osoba unutar sustava, kao primjerice roditelja 

učenika s nastavnikom u školi, pomodi ukupnom razvoju djeteta. 

 Ekosustav definira (Bronfenbrenner, 1977: 526) kao vedi društveni sustav u koji učenik nije 

izravno uključen. Strukture u ekosustavu utječu na razvoj učenika interakcijom s nekim od struktura 

u njegovom mikrosustava. Primjerice, promjena radnog mjesta roditelja može utjecati na resurse 

obitelji, pri čemu dijete nije izravno uključeno na ovoj razini, ali de osjedati pozitivne ili negativne 

utjecaje. 

 Makrosustav, Bronfenbrener (Bronfenbrenner, 1977: 527) opisuje kao najvedi i najudaljeniji skup 

ljudi i okolnosti, ali koji još uvijek ima veliki utjecaj na učenika. Makrosustav uključuje stvari kao što 

su zakoni, slobode dozvoljene od strane nacionalne vlade, kulturne vrijednosti, običaji, ekonomija, 

ratovi i dr. Ti utjecaji na dijete, također, mogu biti pozitivni ili negativni jer su dijete, njegovi roditelji, 

njegova škola, radno mjesto njegovih roditelja i dr. dio jednog velikog društvenog konteksta. Članovi 

kulturne skupine dijele zajednički identitet, nasljeđe i vrijednosti. Makrosustav evoluira tijekom 

vremena i svaka se naredna generacija može promijeniti. 

 Kronosustav obuhvada dimenziju vremena koje se odnosi na okruženje djeteta. Elementi unutar 

ovog sustava mogu biti ili vanjski, kao što je vrijeme smrti roditelja, ili interni, kao što su fiziološki 

razvoj i promjene koje se događaju sa starenjem djeteta. Kako su djeca starija, ona mogu drugačije 

reagirati na promjene i u mogudnosti su da imaju stav kako de određena promjena utjecati na njih. 

Primjerice, razvodi roditelja su jedan prijelaz. Istraživači su otkrili da su negativni učinci razvoda na 

djecu dostižu vrhunac u prvoj godini nakon razvoda. Dvije godine nakon razvoda, obiteljska 

interakcija je manje kaotična i stabilnija. 

 Po ovoj teorijskoj konstrukciji, svaki sustav sadrži uloge, norme i pravila koja mogu uobličiti 

psihološki razvoj. Od svog objavljivanja 1979. godine, Bronfenbrenerova teorija, teorija ekologije 

ljudskog razvoja, ima veliki utjecaj u pristupu pedagoga, psihologa i drugih znanstvenika u 

proučavanju i primjeni efekata sredine na razvoj ličnosti učenika. Program „Korak po korak”, 

uvažavajudi utjecaje sredine, prije svega iz mikrosustava, uvelike u proces obrazovanja i odgoja 

uključuje subjekte ovog sustava, prije svega roditelje; razvija relacije mezosustava; nastoji 

maksimalno razvijati odnose i koristi resurse ekosustava – lokalne zajednice i ima u vidu kronosustav, 
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to jest, vremensku dinamiku i razvoj ličnosti učenika sukladno razvojnim i individualnim 

karakteristikama. 

 

Uloga učitelja/nastavnika u programu „Korak po korak” 

 U učionici u kojoj se primjenjuje program „Korak po korak” nastavnik ima mnogo uloga, a to su: 

uloga u kojoj donosi odluke, pomaže u učenju, promatra i ocjenjuje kako se odvija proces učenja 

djeteta (Burke Walsh, 2003b: 37). Ove uloge su slične dužnostima i obvezne su u nastavi usmjerenoj 

na učenika jer njima učitelj postiže da je poučavanje snažno, dinamično i kreativno. U početku 

nastavnici ove uloge uče i uvježbavanju, ali s vremenom one postaju sastavni dio njihova 

svakodnevnog rada (Burke Walsh, 2003b: 61). Proces učenja ostvaruje se u centrima aktivnosti, 

dijelovima učionice u kojima su smješteni resursi za aktivnosti učenika. 

 Strategija koje nastavnik koristi trebaju odražavati demokratske vrijednosti i u obzir uzimaju sva 

razvojna područja djeteta. Različitim strategijama kod učenika se razvijaju vještine koje im 

omogudavaju da postanu odgovorni članovi društva, kao i osjedaj empatije i brige za druge, 

otvorenost i poštovanje različitosti. Nastavnik je odgovoran za izbor strategija poučavanja koje de 

svakom učeniku dati najbolju podršku za ostvarenje osobnih razvojnih i obrazovnih ciljeva, kao i 

ciljeva definiranih nacionalnim obrazovno-odgojnim programom. Kvaliteta rada nastavnika mjeri se 

na temelju Pedagoških standarda kompetencija suvremenog nastavnika i od nastavnika se očekuje 

stalno stručno usavršavanje, timski rad i suradnja sa svim akterima uključenim u obrazovno-odgojni 

proces. 

 Donošenje odluka je svakodnevni sastavni dio rada nastavnika i svakog dana nastavnici donose 

mnogobrojne odluke koje utječu na ono što učenici uče i kako doživljavaju sebe (Jablon prema: 

Burke Walch, 2003b). Odluke koje nastavnici donose tiču se dnevnog plana rada i rasporeda 

aktivnosti učenja, materijala u nastavnom procesu, aktivnosti učenika u kooperativnom procesu 

učenja i prostornog okruženja. Nastavnik je uvijek taj koji najbolje poznaje svoje učenike, a u odjelu u 

kojem učenik ima središnju ulogu učitelj to znanje o svojim učenicima (stupnju njihovog razvoja, 

interesa i potreba) koristi za donošenje svojih odluka. U učionici u kojoj učenici imaju središnju 

ulogu, nastavnici olakšavaju proces učenja tako što učenicima pomažu, potiču ih i zajedno s 

učenicima snose odgovornost za učenje. Pomod nastavnika ne ogleda se u davanju gotovih rješenja, 

ved poticanju učenika na rješavanje problema (Burke Walch, 2003b: 39). Primjerice, učenik misli da 

je točno riješio zadatak, a zapravo je napravio pogrešku. Nastavnik ne govori učeniku da mu je 

netočan zadatak, ved od njega traži da ponovo prođe proces rješavanja. Na ovaj način, učitelj djeluje 

poticajno, s ciljem da sam učenik uvidi mjesto na kojem je načinio pogrešku. 

 Uloga nastavnika da pomaže i olakšava učenje učenika nije nova ideja. Ovu ulogu opisao je i 

Vigotski (Vigotski, prema: Burke Walch, 2003b: 40) kada je govorio o zoni narednog razvoja i 

pružanju podrške učenicima. Berk i Vinsler (Berk & Winsler, prema: Burke Walch, 2003b: 40) 

smatraju da postavljanjem pitanja ili davanjem povratne informacije nastavnici daju podršku 

učenicima, čime ih vode ka višem stupnju mišljenja. Vrlo je važno da nastavnici učenicima postavljaju 

otvorena, a ne zatvorena pitanja. Zatvorena pitanja imaju za cilj da se utvrdi znaju li učenici točan 

odgovor (Burke Walch, 2003b: 41). Takva pitanja su: Zašto u jesen opada lišde s drveda?, Koliko 

milimetara ima u jednom centimetru? i slično. Svakako da su ovakva pitanja neophodna, ali ne mogu 

biti jedina i dominantna, ved se moraju postavljati otvorena pitanja. Otvorena pitanja učenicima su: 

Što primjeduješ u vezi s lišdem u jesen?, Kako si došao do svog odgovora?, Što misliš, zbog čega je 

dječak u priči bio tužan? i slično. Ovakva otvorena pitanja su pitanja bez točnih i netočnih odgovora. 

Na temelju njih učitelj dobiva uvid u proces razmišljanja učenika, a učenici mogudnost da kažu ono 
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što misle, budu sigurni u svoje odgovore i razumiju gledišta drugih (Burke Walch, 2003b: 43). Jedan 

od načina da se učenici potaknu na razmišljanje i izbjegne traženje točnog odgovora je usmjeravanje 

pitanja s predmeta na osobu (Harlen, prema: Burke Walch, 2003b). Umjesto pitanja usmjerenog na 

predmet, primjerice, Zbog čega ovaj magnet privlači ove čavle? pitanje se usmjerava na ličnost i 

glasi: Što misliš, zbog čega ovaj magnet privlači ove čavle?. Jednostavno, dodavanjem fraze „što 

misliš” pitanja usmjerena na predmet usmjeravaju se na ličnost (Burke Walch, 2003b: 43). U nastavi 

usmjerenoj na učenika pitanja postavljaju i nastavnik i učenici. Mnogi nastavnici misle da moraju 

odgovoriti na sva učenička pitanja. Na pitanja učenika učitelj može reagirati na različite načine. 

Primjerice, učitelj može preformulira pitanje i tako potaknuti učenika da dođe do odgovora, može ga 

usmjeriti na dijelove koji mu pomažu u shvadanju, organizirati rad u paru ili skupini i slično. Na neka 

pitanja učenika (Burke Walch, 2003: 44) nastavnik ne zna odgovor ili su pitanja toliko filozofska da 

nema odgovora. Takva pitanja su, primjerice: Zašto su ljudi toliko zli da ratuju?, Zašto postoje bube? i 

sl. 

 Nastavnik učenicima pomaže da sagledavaju ono što su naučili tako što, između ostalog, 

organiziraju i aktivnosti vođenja dnevnika, sastanke skupine i diskusije, korištenje centara za učenje i 

projekata nastavnog programa. Pisanje dnevnika (Burke Walch, 2003b: 45) u mnogim odjelima 

predstavlja glavni dio radnog dana. Neki učenici imaju i više dnevnika. Dnevnici mogu biti: 

matematički dnevnik, čitalački dnevnik, dnevnik za društvene znanosti i drugi. U dnevniku učenici 

zapisuju zadatke, svoje zaključke i druge zapise, ali postoji i prostor na kraju stranice, kao poseban 

dio dnevnika, u koji učenici zapisuju svoja razmišljanja. Učenici mogu birati teme, a ponekada im i 

nastavnici kažu teme na koje učenici pišu. Teme ne smiju biti formulirane tako da ograničavaju 

učenike u iznošenju svog stava. Mogude teme su: Dok sam čitao pitao sam se ...; Ova priča me je 

potaknula na razmišljanje o ...; Kada sam bio u pošti, primijetio sam ...; Najteži dio rada u skupini je 

...; Ono što ne razumijem je ... i slično. 

 Sastanci skupine i diskusije (Burke Walch, 2003b: 45) još su jedan način koji učenicima omoguduje 

ponavljanje i promišljanje. U skupnoj diskusiji učenici razmjenjuju svoje ideje, razjašnjavaju pojmove 

i postavljaju nova pitanja vezana za neku temu. Da bi diskusija bila kvalitetna a ne kaotična, potrebno 

je imati u vidu sljedede smjernice: (Harlen, prema: Burke Walch, 2003b) mjesto za diskusiju treba 

omoguditi svim učenicima i nastavniku da se udobno smjeste i da se međusobno vide, s uklonjenim 

predmetima koji odvlače pozornost; jasno utvrditi očekivanja kroz podsjedanje na pravila 

komunikacije u diskusiji (slušanje i govorenje), kao i na pridržavanja teme razgovora; vrijeme 

održavanja diskusije može biti u svakom dijelu aktivnosti učenja ili po određenim pitanjima kada se 

za diskusiju osjeda potreba; vrijeme diskusije ovisi o dobi i od razdoblja tijekom školske godine, a to 

je od 15 do 20 minuta na početku i kasnije od 35 do 40 minuta. Treba osjetiti vrijeme kada diskusiju 

treba završiti, a dobro je i upozoriti učenike na predviđeno vrijeme. Upozorenje na vrijeme može biti, 

primjerice: „Evo, imamo još vremena da čujemo još tri mišljenja ... „; ili završavanje diskusije može 

biti i riječima: „Do sljededeg sastanka razmislite o .... ”. 

 Vrlo često nastavnici sebe stavljaju u središte diskusije. Kvalitetna diskusija, međutim, 

podrazumijeva da učenici nauče slušati jedni druge i odgovarati jedni drugima. Nastavnik u skupnoj 

diskusiji ima više uloga (Burke Walch, 2003b: 47), a to su: postavlja otvorena i zatvorena pitanja, 

demonstrira, upuduje učenike, pomaže im da primjenjuju dogovorena pravila, uvažava ideje učenika, 

a može i ih i zapisivati, usmjerava na temu, potiče učenike i slično. 

 Proces učenja realizira se po centrima za učenje. Centri aktivnosti su tematski strukturirani 

prostori učionice koji omoguduju da učenici rade na različite načine s ciljem ostvarivanja 

individualnih i grupnih ciljeva učenja (Burke Walch, 2003a: 37; Milid, 2008: 236). Ovakav način 
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organizacije nastavnog procesa doprinosi razvoju kooperacije među učenicima i unapređuje više 

forme mišljenja i učeničke komunikacije. Aktivnosti u svakom centru odvijaju na više razina (od 

konkretnog do apstraktnog) i potrebno je da raspolažu materijalima koji odgovaraju potrebama i 

načinu rada svakog djeteta (Burke Walsh, 2003b: 65). Primjerice, nastavna tema je "Pekara". Učenici 

su posjetili pekaru. Na jutarnjem okupljanju su razgovarali koju vrstu kruha vole. U centrima za 

učenje su različiti zadatci. Primjerice, zadatci u centru za pisanje – pišu kazališni komad o pečenju 

kruha ili recepte za kruh; u centru za umjetnost – od kolaža prave pekaru ili mijese kifle; u centru za 

građenje – grade pekaru; u centru za prirodne znanosti – čitaju o kvascu i eksperimentiraju s 

kvascem; u centru za matematiku – grafički i riječima prikazuju faze pravljenja kruha, redanje, 

zapisuju koliko kriški kruha pojedu svakog dana i na kraju tjedna zbrajaju. Organizirajudi zadatke po 

centrima za učenje, učitelj omoguduje učenicima da pojasne i prošire razumijevanje određenih 

pojmova kroz vlastite aktivnosti. Trajanje određene teme je od nekoliko tjedana pa do nekoliko 

mjeseci i ovisi o interesu učenika. Uloga učitelja je i da preuzme inicijativu i bude kreativan i u 

okruženju pronalazi resurse koji de pomodi proces učenja. 

 

Zaključna razmatranja 

 Kvaliteta obrazovanja je u centru interesa mnogobrojnih nacionalnih i međunarodnih 

dokumenata koji se bave obrazovnom politikom. U programu „Korak po korak” planiranje nastavnih 

sadržaja je tematsko, što znači da se nastavni sadržaji integriraju u logičke i tematske cjeline i na taj 

način i realiziraju. Ovakvo planiranje proizlazi iz ciljeva programa „Korak po korak”, a to je 

opredijeljenost da svi aspekti razvoja učenika budu objedinjeni u cjelinu, a ne da se tretiraju kao 

posebne komponente (Milid, 2008: 230). 

 Program „Korak po korak” zasnovan je na metodologiji usmjerenoj na dijete i predstavlja 

promišljen odgovor na aktualne promjene u društvenim odnosima, koje uvjetuju promjene u 

obrazovnom sustavu i mijenjaju ulogu obrazovno-odgojnih institucija. Program „Korak po korak” 

prilagođava se i usuglašava s obrazovnim sustavima, kulturnim i drugim vrijednostima, kao i 

specifičnostima zajednice u državi u kojoj se primjenjuje. 
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THE MAIN PEDAGOGICAL PRINCIPLES AND THEORETICAL UNDERSTANDING OF  

“STEP BY STEP” PROGRAM 

 

Summary 
 

 The “Step by Step” program is an international educational program developed by the 

international “Step by Step” association. The main goal of this program is to support the process of 

developing democracy and promoting the inclusion of family and community in the education and 

upbringing of learners. The “Step by Step” program is achieved through continuous dialogue 

between education experts and educators with the aim to combine the best theoretical and 

practical knowledge and experience in the domain of educational work. Accordingly, the 

international “Step by Step” association join forces and efforts of independent organizations focused 

on children and families in the fight for equal rights of children to quality education. Generally 

speaking, the program “Step by Step” is a child-centred methodology and applied in many countries 

around the world. The implementation of this program in each country fully respects the traditions 

and cultural values of the country and seeks to develop the education system to align with the needs 

of companies that are implemented. In this program intensively seeks to respect the individuality of 

the child and to harmonize the process of learning with the child's age characteristics, abilities and 

interests. The paper discusses about historical perspective of the development of the program “Step 

by Step” in primary schools from I to IV. class. The theoretical footing of program “Step by Step” is 

the understanding of various psychological and pedagogical theory, and in this paper we try the 

understanding of Gardner's theory of multiple intelligences, then understanding the American 

educator John Dewey and Bronfenbrenner’s theory of ecological systems. Proceeding from 

theoretical understanding of the basic postulates of this program points to the role of educators in 

the creation and organization of the teaching process. 

 

Keywords: educator, learner, teaching focused on learner, the quality of education, including family 
in education work 
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Összefoglaló 

 A szlovéniai kétnyelvű Muravidéken 1959 óta működő két(tan)nyelvű oktatás mai helyzetének 

vázlatos bemutatására vállalkozik az előadás. A hangsúly az általános és a középiskolai oktatás egy-

egy szeletére esik, de érinti a magyar nyelvű és a magyar nyelvi felsőoktatást is, hiszen a közoktatás 

sikerének, hatékonyságának  alapvető tényezője a tanár, a tanító, az óvódapedagógus szakmai és 

nyelvi kompetenciája. Röviden bemutatja azokat a projekttevékenységeket, amelyek napjainkban 

nagymértékben hozzájárulnak az eredményes oktatáshoz, amelyek támogatják és erősítik az additív 

szemléletet mind az anyanyelv, mind pedig a második nyelv (környezetnyelv) oktatásában, segítve 

ezzel az anyanyelv és a magyar kultúra megőrzését a többnyelvű és többkultúrájú térségben.   

 

Kulcsszavak: Szlovénia, Muravidék, kétnyelvű oktatás,  anyanyelv, additív szemlélet  
 

Bevezetés 
 2010 szeptemberében az a megtisztelteltetés ért, hogy itt az Újvidéki Egyetem Szabadkai 

Tanítóképző Karán, annak Korszerű módszertani kihívások címet viselő nemzetközi tudományos 

konferenciáján  plenáris előadást tarhattam A szlovéniai Muravidék magyar nyelvű oktatása címmel 

(Kolláth, 2011).  Az oktatás rendszere azóta sem változott alapvetően, ezért részletes bemutatását 

most, a tulajdonképpeni folytatásban nem érzem szükségesnek. Történtek és történnek viszont 

olyan változások a kétnyelvű közoktatásban, valamint Szlovénia egyetlen magyar nyelvű 

felsőoktatási egységében, a maribori Magyar Tanszéken, amelyek a magyar nyelv – és ezáltal a többi 

tantárgy kétnyelvű –  oktatásának színvonalát nagymértékben emelik, hozzájárulva a kis létszámú 

magyar közösség magyar identitásának erősödéséhez, a kettős identitás mint hozzáadott érték 

vállalásához, ezzel természetesen az anyanyelvi megmaradáshoz a többnyelvű, többkultúrájú 

térségben.  

 Előadásomban továbbra is az általános iskolai magyaroktatás áll a középpontban a két nyelv 

párhuzamos oktatásának bemutatásával, de érintem a középiskola rég várt innovációját is a magyar 

mint második nyelv oktatásában (mindkét újítás A kétnyelvű iskolák tanárainak e-kompetenciái című 

projektnek köszönhető). A magyar szakos tanárok képzésének problematikájára csak utalni van 

időm, ennek részletesebb elemzésére egy következő alkalommal kerülhet majd sor. 

 

A murvidéki kétnyelvű oktatási modell – dióhéjban 
 A szlovéniai Muravidéken 1959 óta csak két(tan)nyelvű iskolák léteznek1. A modell működéséről,  

előnyeiről és hátrányairól ma már könyvtárnyi szakirodalom áll rendelkezésre: kisebbségi és többségi 

kutatók, gyakorló pedagógusok, helyi és magyarországi, Kárpát-medencei szakemberek elemzik 

hatékonyságát, szerepét az anyanyelvi megmaradás folyamatában. Jól tudjuk: kisebbségben az 

anyanyelv megmaradásának egyik alapvető feltétele (és lehetősége) az anyanyelvű iskolák megléte. 

                                                           
 
 
1 Az óvodák 1961-ben váltak kétnyelvűvé, kétnyelvű középiskola pedig 1981-ben, tehát több mint húszéves késéssel jött létre Lendván. 



 

92 
 

 
 

 De azzal is tisztában vagyunk – a konkrét (nyelvi) helyzet ismeretében –, hogy a Kárpát-medence 

legkisebb autochton közössége nyelvi, kuturális identitásának megőrzésében, a kisebbségi anyanyelv 

presztízsének emelésében, az anyanyelvben (is) éléshez való pozitív viszonyulás megerősítésében 

alapvetően ez a legmegfelelőbb út, az egyetlen lehetőség.  Ezért tekinti a Közösség  nagyon fontos 

feladatának a jelenlegi modellen belüli újításokat, fejlesztéseket, hangsúlyozva az additív szemléletű 

oktatás nyelv- és nyelvváltozatmegőrző szerepét. 

 A mindkét nemzet számára egyaránt kötelező jelleggel működő kétnyelvű oktatást a két nyelv 

megőrzésének kétirányú/egyenrangú modelljeként tartják ma is számon (dvosmerni model 

ohranjanja dveh jezikov) (Kolláth, 2009: 42). Albina Nedak-Lük (1989: 11) Mackey rendszerében 

helyezi el ezt az oktatási formát. A kétutas (two-way dual/bilingual; kéttannyelvű) modell a kétnyelvű 

oktatási programok tipológiájában az erős hatékonyságú kétnyelvű oktatás egyik fajtája (Baker, 

1996; Garcia, 1997; Kontra, 2004). Az utóbbi időkben ezeket – a fogalom kiterjesztésével – kétutas 

immerziós (belemerítéses; two-way immersion: TWI) oktatásnak is nevezik (Garcia, 2002; Cathomas, 

2005: 97). A muravidéki modell egyik legfontosabb jellemzője az, hogy mindkét nyelv tannyelv is és 

tantárgy is egyben, a két nyelv órai aránya a nem nyelvi tantárgyak esetében 50-50% (Nedak-Lük, 

2013: 17). Ez azt jelenti, hogy mind a kisebbség, mind a többség tanulja egymás nyelvét, és tanul (a 

nyelveken kívül a többi tantárgyat) egymás  nyelvén.2  

 

Az óraszámok alakulása a kétnyelvű általános iskolai gyakorlatban 
 Az oktatási modell egyetlen alapvető – elvileg mennyiségi, de minőségi következményeket viselő 

–  szegmensére mutatok csak rá, hogy »képben legyünk« az anyanyelv és a második nyelv 

oktatásának alapvető feltételeiről.3  

 Az oktatás helyzetének egyik fontos mennyiségi mutatója az óraszámok alakulása az anyanyelv 

tanításának folyamatában.  A Muravidéken a kisebbségi magyar nyelvet anyanyelvi és második nyelvi 

csoportokban tanítják, természetesen két külön tanterv alapján.  Az óraszámok bemutatása két 

kontrasztív jellegű táblázatban történik: az első (1. táblázat) megmutatja a magyar mint első nyelv 

(magyar1) óraszámait osztályonként, összehasonlítva a szlovén mint első nyelv, illetve az olasz mint 

első nyelv4, valamint a magyarországi NAT által meghatározott magyaroktatás óraszámaival (az 

adatok a Szlovén Oktatási Intézet/Zavod za šolstvo RS honlapján magyarul és szlovénul is 

megtalálható, érvényes tantervekből származnak:  

(http://www.mss.gov.si/fileadmin/mss.gov.si/pageuploads/podrocje/os/prenovljeni_UN/UN_madza

rscina_MJ1.pdf). 

 

 

 

                                                           
 
 
2 A muravidéki magyarság territoriális nemzeti közösség, a kétnyelvű területet a Szlovén Köztársaság Alkotmánya alapján az adott 
közigazgatási egységek statútumai rögzítik, státuszát nem befolyásolja a lakosság százalékos összetétele. 
3 A Kárpát-medencei külső régiók magyar nyelvi és magyar nyelvű oktatását a Termini Magyar Nyelvi Kuatóhálózat (is) 2006 óta kiemelt 
kutatási területként kezeli (http://ht.nytud.hu). Az első oktatástanulmányok gyűjteménye 2011-ben jelent meg (Bartha–Nádor–Péntek 
szerk. 2011), azóta két Domus csoportos kutatási projekt foglalkozott a témával. A 2013/2014-es projekt (koordinátora Szabómihály 
Gizella)  a magyar nyelv mint tantárgy oktatásának helyzetét mérte fel a határon túli régiók magyar tannyelvű, illetve kétnyelvű általános 
iskoláiban, a 2014/2015. évi folytatás (koordinátora Csernicskó István) pedig a középiskolára koncentrált elsősorban (Csernicskó–Péntek–
Szoták 2014). Az általános és a középiskolai magyaroktatás helyzetét felmérő tanulmányokat tartalmazó kötet kiadásra vár. Az 1. és a 2. 
táblázat a muravidéki kutatási beszámoló része. 
4 Szlovénia másik autochton státuszú nemzeti közössége a Tengermelléken élő olasz közösség. Iskoláik csak abban az értelemben 
kétnyelvűek, hogy az anyanyelvű iskolákban tantárgy (de nem tanítási nyelv)  a másik nyelve.   

http://www.mss.gov.si/fileadmin/mss.gov.si/pageuploads/podrocje/os/prenovljeni_UN/UN_madzarscina_MJ1.pdf
http://www.mss.gov.si/fileadmin/mss.gov.si/pageuploads/podrocje/os/prenovljeni_UN/UN_madzarscina_MJ1.pdf
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1. táblázat Óraszámok az általános iskolákban 

 

 Az 1.  táblázatból látható, hogy a szlovén mint anyanyelv (első nyelv) két tanterv alapján jelenik 

meg a szlovén kilencosztályos általános iskolai rendszerben: a muravidéki kétnyelvű modellben 

valamivel kevesebb óraszámban (a 70 órás különbség az első harmadban jelentkezik), mint a 

tengermelléki autochton olasz közösség „egynyelvű” oktatásában. Ez a másik nyelv második 

nyelvként való megléte miatt keletkezett óraszámtöbblet következményeként alakul így. A 

különbség az egyes tantervek e szegmensei között nem számottevő.  A NAT óraszámait az egynyelvű 

szlovénoktatás közelíti meg, 3,3 órával kevesebb a szlovéniai, a muravidéki pedig 11 órával. Az is 

megmutatkozik az adatokból, hogy mindkét őshonos kisebbség oktatásában az anyanyelv, illetve az 

államnyelv (anyanyelvi szinten) szigorúan azonos óraszámú, megfelelve a két nyelv azonos szintű  

iskolai előfordulását előíró törvényi háttérnek.  

 

2. táblázat A magyar mint anyanyelv és a magyar mint második nyelv tantárgyak óraszáma a 

kétnyelvű általános iskolában, osztályonként 

Osztály Magyar1 Magyar2 

óraszám 

1. 210 105 

2. 210 140 

3. 210 140 

4. 175 175 

5. 175 175 

6. 175 175 

7. 140 140 

8. 122,5 122,5 

9. 144 144 

Összesen 1561,5 1316,5 

Évfolyam Magyar1 
Szlovén1 

MV 

Szlovén1 

SLO 

Olasz – 

Tenger-mellék 

NAT – Keret- 

Tanterv (MO) 

1. 210 210 210 210 252 

2. 210 210 245 245 252 

3. 210 210 245 245 216 

4. 175 175 175 175 216 

5. 175 175 175 175 144 

6. 175 175 175 175 144 

7. 140 140 140 140 108 

8. 122,5 122,5 122,5 122,5 144 

9. 144 144 144 144 – 

Összesen 1561,5 1561,5 1631,5 1631,5 1476 

Évfolya-

monkénti 

átlag 

173,5 173,5 181,2 181,2 184,5 
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 A 2. táblázat már csak a Muravidékre összpontosít: a magyar mint  anyanyelv (első nyelv) és mint 

a környezet nyelve (második nyelv) óraszámait veti egybe osztályonként, illetve harmadonként. A 

magyaroktatás két szintje között az első három évben (első harmad) 245 óra a különbség az első 

nyelvi szint javára  (heti hat órában tanulják a gyerekek az első nyelvet, és heti háromban, illetve 

négyben a másodikat), a második és a harmadik harmadban azonos az óraszám mindkét nyelvi szint 

esetében.  Nemcsak az óraszámokban van különbség természetesen, hanem a tanterv tartalmaiban 

is, a két szakterület különbségeinek megfelelően.5 

 A Muravidéken a tannyelvválasztást az iskolába lépéskor a tannyelvi csoport megválasztása 

jelenti, ez a szülők döntése. Az első harmadban nincs lehetőség csoportváltásra (a nyelvi szint 

megváltoztatására), ezért (is) különösen nagy (egyéni és kollektív) felelősség a tannyelvválasztás (pl. 

Kolláth–Varga–Göncz 2008).  A negyedik osztályban a magyar1-et választók száma magasabb ugyan, 

mint iskolakezdéskor, de még mindig nem tükrözi azt a valós nyelvi helyzetet, amely a gyerekek 

nyelvi készségei alapján ideálisnak lenne mondható (Končno poročilo 2014: 5). Az átmenet (az eddig 

második nyelvként tanult szlovént innentől kezdve első nyelvként, anyanyelvoktatási módszerekkel 

tanulják a diákok) fokozatos, lehetőséget adva a kisdiákoknak a viszonylag zökkenőmentes átállásra. 

A szülők választását (anyanyelvi szlovén, második nyelvi magyar) pontosan az a gyakorlati tény 

határozza meg a magyar elsőnyelvű gyerekek esetében is, hogy a szlovén államnyelvben minél 

magasabb és biztosabb nyelvi készségeket fejleszthessenek az első három évben (és ezt csak az 

anyanyelvi szlovénban látják biztosítva), hogy a továbbiakban ne kerüljenek nyelvi deficites 

helyzetbe a szlovén dominanciájú kétnyelvű oktatásban. Hiszen gyermekük közeli és távolabbi 

jövőjét (középiskola, egyetem, munkavállalás) otthon, Szlovéniában képzelik el.6 Ezért vannak 

többen a magyar2-es csoportokban, ezért erősen heterogén összetételűek ezek a csoportok a 

tanulók nyelvi készségeit tekintve, mint az anyanyelvi szintűben. Ezért hozza  a tantárgyat tanító 

pedagógust szinte lehetetlen helyzetbe a magyar2-es csoportok összetétele: magyar anyanyelvűek, 

magyar elsőnyelvűek, szlovén anyanyelvűek, szlovén elsőnyelvűek és a nem kétnyelvű területről 

érkező abszolút szlovén nyelvűek vesznek részt közösen az órákon. Az előrehaladás, a gyerek nyelvi 

készségeinek fokozatos fejlődése a magyartanár erőn feletti munkájával sem lehet igazán hatékony. 

 

Innovációk – magyar1 és szlovén1 együtt 
A HOP 

 A HOP (Hkratno opismenjevanje v slovenščini in madžarščini v dvojezični osnovni šoli – Poskus 

hkratnega opismenjevanja), tehát a párhuzamos írás -  és olvasástanítás  mindkét nyelven (a 

betűvetés párhuzamos tanítása mindkét nyelven) kísérleti jelleggel indult be a Lendvai KÁI-ban, a 

2013/2014. tanévben. A meglévő modell keretein belüli gyökeres változtatást A kétnyelvű iskolák 

predagógusainak e-kompetenciái című kutatási projekt tette lehetővé7. A nagy körültekintéssel 

összeállított projektcsoport az elkészített terv szerint valósította meg a HOP-ot: biztosította  a 

szakmai és a módszertani hátteret, nyomon követte a párhuzamos oktatás minden mozzanatát, 

külön figyelmet szentelve a projektoktatásban közvetlenül részt vevő tanárok továbbképzésére, 

szakmai tapasztalatcserék lebonyolítására. A kísérleti csoportba iratkozó kisdiákok nyelvi 

                                                           
 
 
5 A Termini-kutatások a tantervek tartalmait is elemezték. Ebből világosan kiderül, hogy a tartalmi sokszínűséghez additív szemlélet társul, 
ami a legszerencsésebb ötvözetnek tekinthető a kisebbségi közösség anyanyelvi oktatásában (Kolláth 2014). 
6Negyedik osztályban viszont többen már a magyart is anyanyelvi szintű oktatásra kívánják emelni, ebben a döntésükben szerepet játszik – 
a gazdasági okok mellett – magyar identitásuk is.  
7 Az E-kompetence učiteljev v dvojezičnih šolah című projekt (vezetője Kovács Attila) honlapján (http://www.e-kompetencia.si) 
megtalálható az összes projekttevékenység leírása, az abban keletkezett eredmények bemutatása. 
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készségeinek felmérésére nagy hangsúly került,  fejlődésüket, haladásuk ütemét nyomon követték a 

tanárok, összehasonlítva eredményeiket az egynyelvű csoprtokba járó diákokéival. Nagy (volt) a tét: 

a két nyelv párhuzamos oktatásával nemcsak nyelvi készségeket kívánnak fejleszteni, a megfelelő 

szintre hozni ahhoz, hogy a funkcionális  kétnyelvűség nyelvi alapjait – kisebbségben és többségben 

egyaránt – megteremtsék, megszilárdítsák, hanem az oktatási modell identitásformáló szerepét is 

kellőképpen hangsúlyozzák: a két nyelv betűvetésének egyszerre tanulása egyenrangúvá 

(egyenrangúbbá) teheti a kisebbségi magyar és a többségi szlovén nyelv iskolai (és társadalmi) 

helyzetét, megítélését, mindenképpen emelheti a magyar nyelv egyre csökkenő presztízsét. És ez a 

kisebbségi közösség nyelvi megmaradásának folyamatában alapvető tényező. A HOP-tól 

mindenképpen az az egyik elvárás, hogy a magyar anyanyelvű/elsőnyelvű kisdiákok ne a 

könnyebbnek tartott környezetnyelvi magyarra iratkozzanak, hanem legyen meg a lehetőségük már 

az első osztályban arra, hogy a nagyobb presztízsű szlovén államnyelv anyanyelvi szintű tanulása 

mellett anyanyelvüket is ezen a szinten tanulhassák. 

 A kétnyelvű oktatás sikerességének egyik alapvető eleme a szülőkkel való nagyon szoros 

együttműködés (Cathomas, 2005). A kutatócsoport teljes mértékben bevonta az érintett szülőket a 

változtatásokba, megkérdezte véleményüket, kérte segítségüket, támogatásukat. Az eredmények 

egyértelműen bizonyítják a szülők pozitív hozzáállását: egyetértenek a HOP bevezetésével, látják 

előnyeit, pozitívumait, és nem érzik úgy, hogy gyermeküket túlterhelnék a két nyelv azonos szinten 

tanulásából eredő plusz óraszámok és feladatok (Končno poročilo 2015: 55–61). Mindenképpen 

előrevivő tényező a projektben közvetlenül részt vevő tanítók tapasztalatainak, véleményének 

öszegzése is: minden megkérdezett a HOP pozitív hatásairól számol be mind a tanítás, tanulás 

folyamatában, mind pedig a diákok későbbi (két- vagy akár egynyelvű)  iskolai lehetőségeire, 

sikereire nézve. Az is világos, hogy a szlovén elsőnyelvű kisdiákok is elérhetik elvileg az első 

harmadban azt a szintet a kisebbségi nyelven, amely lehetővé teszi negyedik osztályban a magyar1-

re iratkozásukat. Az a tény, hogy a Lendvai KÁI mint kísérleti alany után a 2015/2016. tanévben a 

Muravidék mind a négy általános iskolájában bevezették HOP-ot, már önmagában is a modell 

sikerességéről tanúskodik. Nagyon alapos tesztes felmérések erdményei ugyanis egyértelműen 

bizonyítják, hogy a HOP-os kisdiákok elérik, sőt szlovénból valamivel meg is haladják a homogén 

(magyar1, illetve szlovén1) csoportok számára meghatározott tantervi követelményeket (Končno 

poročilo 2015: 55). 

 A 3. táblázat összefoglalja a négy kétnyelvű általános iskola beiratkozásának számadatait az 

utóbbi három tanévre vonatkozóan.8 A tannyelvválasztás kibővült tehát a HOP-programmal: az 

anyanyelvi és környezetnyelvi magyar mellett lehetőség nyílt a két nyelv párhuzamos tanulására. Az 

összegzés megmutatja, hányan és hogyan éltek az elsősök közül tanévenként a felkínált 

lehetőségekkel.  

 

 

 

 

 

 

                                                           
 
 
8 A számadatokat minden év szeptemberében a Népújság című hetilap közli. Az idei tanévre vonatkozó írás szerzői: Király M. Jutka, 
Ábrahám Klaudia és Bence Lajos.  
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3. táblázat Elsősök a muravidéki kétnyelvű általános iskolákban (fő + %) 

 

Iskola 

Elsősök a muravidéki kétnyelvű általános iskolákban 

2014/15 2015/16 2016/17 

M1 M2 
HOP 

(M1+Szln1) 
M1 M2 

HOP 
(M1+Szln1) 

M1 M2 
HOP 

(M1+Szln1) 

1. Számú 
Kétnyelvű 
Általános 
Iskola, 
Lendva 
(Gyertyános) 

6 fő 
9,52% 

44 fő 
69,84

% 

13 fő 
20,63% 

5 
8,2% 

39 
63,93% 

17 fő 
27,87% 

3 
5,9
% 

37 
72,55% 

11 
21,57% 

63 fő 
M1+HOP(M1+Slo1): 30,15% 

61 fő (53 fő Lendva, 8 fő 
Gyertyános) 

 

57 fő (51 fő Lendva, 6 fő 
Gyertyános) 

Gyertyánost nem tudom 

 
M1 M2 M1 M2 

HOP 
(M1+Szln1) 

M1 M2 
HOP 

(M1+Szln1) 

Dobronaki 
Kétnyelvű 
Általános 
Iskola 

1 fő 
8,33% 

11 fő 
91,66% 

0 7 fő 
9 fő 

56,25% 
0 

6 
60,0% 

4 
40,0% 

12 fő 16 fő 10 fő 

Göntérházi 
Kétnyelvű 
Általános 
Iskola 

3 fő 
42,85% 

4 fő 
57,14% 

5 fő 
35,71

% 

6 fő 
42,86

% 

3 fő 
21,42% 

0 
3 

75,0% 
1 

25,0% 

7 fő 14 fő 4 fő 

Pártosfalvi 
Kétnyelvű 
Általános 
Iskola 
(Hodos, 
(Domonkos-
fa) 

4 fő 
36,36% 

7 fő 
63,63% 

4 
57,14

% 
0 

3 fő 
42,86% 

11 
73,3
3% 

3 
20,0% 

1 
6,67% 

11 fő 7 fő 15 (7 kisdiák Magyarországról) 

Összesen az 
általános 
iskolákban 

14 fő 
15,05% 

 

66 fő 
70,96% 

14 fő 
14,29

% 

52 fő 
53,06% 

32 fő 
32,65% 

14 
fő 

17,5
% 

49 
61,25% 

17 
21,25% 

93 fő 
HOP: 13 fő/13,98% 

M1 + HOP: 
14 + 13 = 27 fő/29,03% 

98 fő 
M1+HOP: 14 + 32 = 46 fő 

46,94% 

86 fő 
M1+HOP: 14 + 17 = 31 fő 

38,75% 

 

 A táblázat szerint nincsenek teljesen következetes, egyirányú tendenciák, trendek, a nyelvi 

csoportok alakulása ugyanis a demográfiai adottságoktól, a gyerekek számától is függ. Továbbra is az 

mutatkozik meg a legfeltűnőbben, hogy a magyar2-re iratkozott gyerekek száma messze meghaladja 

mind az anyanyelvi, mind pedig a HOP-os csoportot választókét. A párhuzamos oktatást választók 

száma az idei tanévben közel 10%-kal csökkent a tavalyihoz viszonyítva, és két iskolában senki nem 

választotta az anyanyelvi csoportot.  Külön ki kell emelni a pártosfalvi  iskolát, ugyanis itt most már 

második éve megjelentek a magyarországi kisdiákok (tavaly 1, az idén 7): szüleik naponta hozzák-

viszik őket a szomszédos településekről. Beilleszkedésük dicsérendő, a tanárok hozzáállása, az 

oktatás egész folyamata, mássága, a lehetőségek nagyon vonzóak számukra. Egy dologra kell 

figyelnie az iskolának: az első harmadban a magyarországiaknak is el kell érniük egy olyan nyelvi 

készségszintet, kommunikációs kompetenciát szlovénból, hogy minden további nélkül, nyelvi 
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biztonsággal részt tudjanak venni a kétnyelvű oktatás további folyamatában. Funkcionális 

kétnyelvűvé kell tenni őket, és ez nehéz, de nagyon hálás feladat. 

Újdonság az általános iskolákban Szlovénia-szerte, így a Muravidéken is az első idegen nyelv korai 

oktatásának bevezetése is. A kisdiákok a kétnyelvű oktatás 2. osztályában kezdhetik meg a német 

vagy az angol nyelv tanulását. Az utolsó harmadban, 7. osztályban vezetik be a második idegen nyelv 

fakultatív oktatását (itt a lendvai iskolában belép a spanyol nyelv is).9 A rendelkezés  és annak 

következetes megvalósítása világosan mutatja a többnyelvűsödésre törekvést a kétnyelvűségben, a 

többkultúrájúság támogatását, a diákok nyelvi sokszínűsége kialakításának ma már teljesen 

természetes igényét és szándékát. 

 

Középiskola 

 A Lendvai Kétnyelvű Középiskolában az 1981/82. tanévben kezdődött meg az oktatás. A két nyelv 

tanításának folyamatában az 1990/91. tanév jelent változást, amikor is megtörtént a differenciáció: 

anyanyelvi/első nyelvi  (magyar1, szlovén1) és környezetnyelvi/második nyelvi (magyar2, szlovén2) 

csoportokban folytatódott az addig egyszintű, egytantervű oktatás (pl. Kolláth 2009). Mivel azonban 

– a már említett okok miatt – a környezetnyelvi csoportok diákjainak nyelvi készségei nagyon 

különbözőek voltak, a tanárnak belső differenciálással kellett megoldania a megoldhatatlannak tűnő 

helyzetet, a diákok nyelvi kompetenciájának fejlesztését. Ez a rengeteg pluszmunka ellenére nem 

volt látványos, sőt, egyre gyakrabban esett szó a változtatás szükségességéről. Erre a már említett E-

projekt (A kétnyelvű iskolák tanárainak e-kompetenciái) adott lehetőséget a 2012/2013-as tanévben 

(http://www.e-kompetencia.si). Kísérleti jelleggel, külön tanterv készítésével, megfelelő tankönyvek 

és taneszközök kiválasztásával kezdetét vehette a harmadik szintű magyaroktatás: a magyar mint 

második nyelv részleges külső differenciációja10 (magyar2 KD).11 Célja az, hogy a nem kétnyelvű 

területről egyre nagyobb számban érkező, szlovén egynyelvű  diákokat minél hatékonyabban tudják 

bekapcsolni a kétnyelvű oktatás folyamatába.12 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
 
 
9 A változás Szlovénia egész területét érinti (második idegen nyelv lehet elvileg a magyar is). 
10 A magyar idegen nyelvként nem szerepelhet a kétnyelvű oktatási programban (a két nyelv azonos státuszú a modellben), még akkor 
sem, ha tulajdonképpen erről van szó a magyar mint második nyelv külső differenciációjában, hiszen a nem kétnyelvű iskolákból érkezett, 
szlovén anyanyelvű, magyarul semmit nem tudó diákok számára készült. 
11 A kísérlet vezetője Pisnjak Mária, a Szlovén Köztársaság Oktatási Intézetének magyar nyelvi szaktanácsadója. 
12 A környező szlovén egynyelvű településekről érkező diákok fogadása az Iskola létének biztossá tétele miatt is szükséges (Šantak 2016: 
52–53) . 

http://www.e-kompetencia.si/
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4. táblázat A beiratkozott diákok aránya az egyes nyelvi csoportokban13 

Tanév 

A beiratko-

zott diákok 

száma 

Magyar1 
Magyar2 

öszesen⇒14 

Ebből 

Magyar2 

KD 

2012/13 72 
31  fő 

43,06% 

41 fő⇒ 

56,94% 

7 fő 

17,07% 

(9,7%) 

2013/14 47 
10 fő 

21,27% 

37 fő⇒ 

78,72% 

3 fő 

8,11% 

(6,4%) 

2014/15 52 
13  fő 

25,0% 

39 fő⇒ 

75,0% 

20 fő 

51,3% 

(38,5%) 

2015/16 93 
23 fő 

24,73% 

70 fő⇒ 

75,27% 

28 fő 

40,0% 

(30,1%) 

2016/17 82 
22 fő 

26,83% 

60 fő⇒ 

73,17% 

24 fő 

40,0% 

(29,27%) 

Átlag 69,2 
19,68 fő 

28,61% 

49,4 fő 

71,39% 

16,4 fő 

33,20% 

(23,70%) 

 

 A 4. táblázat az utóbbi öt tanév elsős diákjainak nyelvicsoport-megoszlását mutatja.15 A 

beiratkozottak számán kívül tartalmazza az anyanyelvi magyar csoport létszámát (Magyar1), a 

környezetnyelvi magyarra járók összlétszámát (Magyar2), illetve az ezen belüli külső differenciálással 

létrejött (Magyar1 KD) új nyelvi csoportba került diákok számát és százalékos arányát. A Magyar2 KD 

oszlop első százalékértéke a környezetnyelvi csoporton belül értendő, a zárójeles százalék pedig a 

beiratkozottak összlétszámához viszonyít. 

Az adatokból azt látjuk, hogy 1) örvendetesnek mondható az utolsó két tanév elsőseinek száma; 2) az 

anyanyelvi magyarra járók számaránya az utolsó négy tanévben nem nagyon változott, a 

beiratkozott diákok közel egynegyede tanulja ezen a szinten a(z anya)nyelvet (átlagosan az összes 

elsős 28,61%-a); 3) az idei tanévben növekedni látszik egy kicsivel az anyanyelvi csoportba járók 

aránya a második nyelv rovására; 4) magyar nyelvtudás nélkül érkező diákok számaránya az utolsó 

három tanévben megugrott,  az utóbbi két tanévben számarányuk az anyanyelvi csoportba 

járókéhoz áll közel. 

                                                           
 
 
13 A táblázatban felhasználtam Šantak Borut frissdiplomás, magyar–szlovén szakos hallgatóm záró szemináriumi dolgozatának adatait, 
ezúton is köszönet érte (Šantak 2016: 26; 45). 
14 A nyíl azt kívánja érzékeltetni, hogy a Magyar2 KD csoport létszáma a Magyar2-re járók létszámában már benne van, ez elsősorban a 
százalékos arány kiszámításakor fontos.  
15 A kétnyelvű általános iskolából érkező diákok ugyanabba a nyelvi csoportba kerülnek, mint amelyikben az általános iskolát befejezték. 
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 A külső differenciációnak nagyon jó a visszhangja. Rengeteg munka van benne mind a tanárok, 

mind a diákok oldaláról. Új tanterv készül(t), s ez a mindig új tapasztalatok alapján folyamatosan 

módosul, javul, tökéletesedik. Különös körültekintéssel járnak el a tankönyvek és más taneszközök 

kiválasztásában, és használják az E-projektben készült e-tananyagokat is. A diákok egyre biztosabb 

nyelvi készségekre tesznek szert, s ami nagyon fontos: pozitív irányban alakul nyelvi attitűdjük, ez 

pedig újra csak nagy energiákat szabadít fel a magyar nyelv tanulására. Látják, sőt saját bőrükön 

tapasztalják a kétnyelvű oktatás és ezzel a két nyelvben, két kultúrában élés pozitívumait, az 

élményeket, megtanulnak pozitívan élni a mássággal, ami napjainkban nam elhanyagolható 

szempont (Šantak 2016: 52). S a hatás-ellenhatás elve alapján a szlovén anyanyelvűek erősödő 

magyar nyelvi kompetenciája hatékonyabbá teszi a kétnyelvű oktatás egész folyamatát. 

 A Maribori Magar Tanszék is nyomon követi a közoktatás reformjait, hiszen a tanár szakos  

hallgatók képzésében feltétlenül meg kell jelenniük azoknak a tartalmaknak, amelyeknek 

segítségével maximálisan meg tudnak majd felelni az új kihívásoknak.  Mind a most készülő 

felsőoktatási törvény, az új nemzetiségi törvény, mind pedig a Kar magiszteri fokozatú programjainak 

éppen aktuális  reakkreditációs folyamata lehetőséget ad arra, hogy a magyar nyelv és irodalom 

tanítás módszertanában nagyobb hangsúly essék pl. a magyar mint második és mint idegen nyelv 

oktatásának módszertanára. 

 

Tanárképzés 

 A fennállásának épp harmincöt éves jubileumát ünneplő maribori Magyar Tanszék (a Maribori 

Egyetem Bölcsészettudományi Kara Magyar Nyelv és Irodalom Tanszéke/Oddelek za madžarski jezik 

in književnost Filozofske fakultete Univerze v Mariboru)16 Szlovénia egyetlen magyar nyelvű 

felsőoktatási intézménye: Szlovéniában tehát csak magyar szakos tanári diploma szerezhető magyar 

nyelven. A Tanszék kisebbségi tanszék, ezért a felvehető hallgatók létszáma évfolyamonként max. öt 

fő. A legkisebb tanszék az ország felsőoktatásában, az alacsony hallgatói létszám megalakulásától 

kezdve jellemzi (a hatezres muravidéki magyar nemzeti közösség igényeinek megfelelően). A Tanszék 

tevékenységéről, specifikumairól, az oktatási programok tartalmairól, a  Tanszék mellett mőködő 

Magyar Nyelvi Lektorátus munkájáról – az eddig megjelent publikációkon kívül – a Tanszék honlapján 

lehet olvasni (http://ff.um.si/oddelki/madzarski-jezik-in-knjizevnost/).  

 Az idei tanév két innovációjáról szólok a következőkben, nagyon röviden. Mindkettő 

nagymértékben hozzájárul a kétnyelvű közoktatás minőségének emeléséhez. Az első az ECL 

nyelvvizsga magyar nyelvből, amellyel – a Pécsi Egyetem  Idegen Nyelvi Központjával való 

együttműködési szerződés aláírásával, amelynek értelmében a Maribori  Egyetem a PTE akkreditált 

vizsgaközpontja lett, Szlovéniában egyedül – megoldani látszik pl. az oktatási különjogok törvénye 

értelmében a kétnyelvű oktatásban tanító pedagógusoktól megkövetelt nyelvvizsga problémája is 

(http://www.mizs.gov.si/si/storitve/izobrazevanje/preizkus_znanja_ucnega_jezika_na_narodno_me

sanih_obmocjih/).   

 A másik újdonságnak az idei tanév »diploma boomja« tekintendő: a régi, 2008 előtti, nem 

bolognai, osztatlan tanárképző programokra járt hallgatóink közül – mivel a szlovén felsőoktatási 

rendszer ezt lehetővé teszi – sokan nem tettek eleget minden tanulmányi kötelezettségüknek a 

                                                           
 
 
16 A Tanszék 1981-ben alakult a Maribori Pedagógiai Akadémián, abban az évben, amikor Lendván elindult a kétnyelvű középiskolai 
oktatás. A cél az volt, hogy magyar szakos tanárokat képezzenek a kétnyelvű oktatás számára, illetve a Lektorátuson keresztül segítsék a 
nem magyar szakos tanárjelöltek, tanítók, óvónők magyar (szak)nyelvi kompetenciáit (pl. Göncz 2009).  

http://ff.um.si/oddelki/madzarski-jezik-in-knjizevnost/
http://www.mizs.gov.si/si/storitve/izobrazevanje/preizkus_znanja_ucnega_jezika_na_narodno_mesanih_obmocjih/
http://www.mizs.gov.si/si/storitve/izobrazevanje/preizkus_znanja_ucnega_jezika_na_narodno_mesanih_obmocjih/
http://www.mizs.gov.si/si/storitve/izobrazevanje/preizkus_znanja_ucnega_jezika_na_narodno_mesanih_obmocjih/
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szorgalmi időszak végéig, ezért nem is diplomázhattak az abszolvensi státuszuk megszűnésével.17 A 

Szlovén Köztársaság Oktatási Minisztériuma 2016. szeptember 30-ában határozta meg a 

diplomaszerzés legeslegutolsó határidejét. Ennek megfelelően az idén robbanásszerű emelkedés volt 

tapasztalható (nemcsak a mi tanszékünkön): tíz hallgatónk szerzett kétszakos általános és 

középiskoali tanári oklevelet a sokéves kihagyás után, miután letették a hiányzó vizsgáikat, megírták 

és megvédték a szakdolgozataikat, ami az eddigi évi 1,8 hallgatós tanszéki diplomaátlaghoz képest 

hihetetlenül magas, örvendetes szám.  Frissdiplomásaink új színeket, sok-sok új, megbízható 

ismeretet, új módszereket,  nyitott szemléletet visznek a kétnyelvű oktatás folyamatába. 

 
Összegzés 

Kisebbségben az anyanyelv megmaradásának alapvető feltétele a minél magasabb szintű 

anyanyelvi és anyanyelvű oktatás. A szakirodalom, valamint az érintett közösség politikai és 

oktatáspolitikai vezetősége is egyetért abban, hogy a kis létszámú muravidéki magyarság körében az 

anyanyelvi megmaradást a kétnyelvű oktatás, az 1959 óta működő rendszer biztosíthatja egyedül. 

Nincs (nem lenne) tere és lehetősége már az anyanyelvű iskolának. Viszont az is egyértelmű, hogy a 

modell ad lehetőséget módosításokra, javításokra, finomításokra, az oktatás hatékonyságának 

növelésére, a kétnyelvűség, a többkultúrájúság presztízsének emelésére: ezeket a lehetőségeket 

maga a közösség ragadja meg korszerű, színvonalas, modern tartalmú projektjeiben és 

oktatáspolitikájában.   
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Summary 
 

The lecture aims at presenting the recent situation of the dual language education which has 

been present since 1959 in the bilingual Pomurje-region in Slovenia. The emphasis is put on the 

primary- and secondary-education, but the lecture also touches tertiary-education in and of 

Hungarian, as the vocational and language competence of teachers and tutors is a key factor in the 

success and efficacy of public education. Project activities which have recently contributed to the 

successful education, and which support and bolster the additive perspective in the teaching of both 
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https://www.uradni-list.si/1/content?id=31136&part=u&highlight=ZPIMVI#!/Zakon-o-posebnih-pravicah-italijanske-in-madzarske-narodne-skupnosti-na-podrocju-vzgoje-in-izobrazevanja-(ZPIMVI)
https://www.uradni-list.si/1/content?id=31136&part=u&highlight=ZPIMVI#!/Zakon-o-posebnih-pravicah-italijanske-in-madzarske-narodne-skupnosti-na-podrocju-vzgoje-in-izobrazevanja-(ZPIMVI)
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the mother tongue and the second language (language of the environment), thus helping to 

preserve the mother language and the Hungarian culture in a multi-lingual and multi-cultural region, 

will briefly be introduced.  

 

Keywords: Slovenia, Pomurje-region, bilingual education, mother tongue, additive approach 
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AZ INTEGRÁLT EMLÉKEZETKULTÚRA ÉS AZ AZT MEGALAPOZÓ TÖRTÉNELMI 

KUTATÁSOK AZ IDENTITÁS SZEMPONTJÁBÓL 
Gál Ferenc Hittudományi Főiskola, Szociális Tudományi Tanszéki Szakcsoport, Szeged, Magyarország 

csaba.latorcai@me.gov.hu  
 

 Az emlékezetkultúra hatékonyan hozzájárulhat az egyének és a közösségek identitásának 

formálásához és önbecsülésének megerősítéséhez. Az emlékezés – társadalmi szempontból – az 

egyes megemlékezések, ünnep- és gyásznapok révén valójában nemzeti közösségünk múltjának 

folyamatos (re)konstruálását szolgálja. Az emlékezetkultúra formálói jelentős mértékben hatással 

lehetnek a kollektív emlékezetre azáltal, hogy a történelem egyes alakjaira és eseményeire jobban 

vagy éppen kevésbé irányítják rá a nemzeti közösség figyelmét. „Az emlékezet nemcsak a múltat 

rekonstruálja, hanem a jelen és a jövő tapasztalását is szervezi” (Assmann 1992: 50). 

A kulturális emlékezet azt a bennünk élő hagyományt foglalja magába, mely bizonyos szövegeknek, 

képeknek, rítusoknak ismétlődése által megszilárdulva, nemzedékről nemzedékre átöröklődve, a 

jelenről és a múltról kialakult ismereteinket, ön- és világképünket alapvetően meghatározza 

(Assmann 1992: 50). 

 Amikor az ember rádöbben arra, hogy elveszíti saját múltját, megérlelődik benne az igény az 

emlékezet rekonstruálására, emlékezeti helyek létrehozására. Az „átélő generáció” szükségét érzi 

annak, hogy átadja emlékezetét, mert ha ő elmegy, azt senki nem viszi majd tovább (Assmann 1992: 

51). 

 Az emlékezet e szintje hozzátartozik a hordozó csoporthoz, annak generációjához, és idővel vele 

együtt sírba is száll majd. Ha pedig a hordozók meghalnak, az új generációval az emlékezet is új lesz. 

Az az emlékezeti tér, amire egy generációnak kiterjed a rálátása, nagyjából 80 év. Ebben az 

értelmezési keretben a 40 év kritikus határnak tekintendő, ugyanis ekkor az „idők tanúi” egy olyan 

életkorba kerülnek, amikor az ilyenkor természetes visszatekintés folytán az emlékek mennyisége 

megnő, vele pedig a vágy is, hogy rögzítsék és továbbadják azokat (Assmann 1992: 50). 

 Az emlékezetkultúra központi kérdése, hogy múltunkból mit nem szabad elfelejteni. Az említett 

kérdés kijelöli az adott csoport identitását és önmeghatározását, önértelmezését, aminek esetében 

„emlékezetközösségekről” beszélhetünk. Valójában az emlékezéskultúra, az emlékezés kultúrája az 

alapfeltétele annak, hogy az emlékezet közösséget teremtsen (Nora 1990: 12). 

 A közös emlékezet egyik célja, hogy önképet rajzoljon a közösség számára arról, hogy a 

közösségen kívüliek milyennek lássák őket. Ez esetben nemcsak etnikai sajátságok bemutatásáról 

van szó, hanem a saját múlt megragadásáról, kvázi egy retrospektív értelmezésről, illetve 

múltmagyarázatról aktív emlékezeti munka révén. Mindez pedig nem lehet más, mint egy 

identitáskonstitúciós folyamat. Ennek vonatkozásában Assmann hangsúlyozza, hogy minden 

nagyobb folytonosság- és hagyománytörés múltkeletkeztetéshez vezet, ha a törések után egy új 

kezdetet kísérelünk meg. Ugyanis az ember azáltal, hogy emlékezik, számot vet és felismeri a régi és 

az új közti különbséget, tehát a folytonosság megtörése révén egy új kezdet indul. Ily módon, ha 

bizonyos eseményekre úgy tudunk tekinteni, mint a múltunk eseményeire, akkor egy jelentős lépést 

tettünk meg azon az úton, hogy képesek legyünk megbirkózni saját múltunkkal (Assmann 1992: 30). 

 A múltat az emlékezet rekonstruálja. A múlt rekonstruálása mindig a jelenből történik, tehát a 

múlt értelmezésének és interpretációjának mindig erőteljes kapcsolódása van a jelenhez. Alapvető 

eltérést mutathat, hogy melyik korszak, melyik rendszer hogyan látja a korábbi korszakot (Assmann 
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1992: 51-56). Ennek a felismerésnek korábban is tudatában voltak, ami mindig is előtérbe állította a 

kérdést: létezhet-e objektív történetírás?  

 A történelmi emlékezet eredményeképpen egy kanonizált kultúra keletkezik, ami hozzátartozik a 

múltunkhoz. Ezáltal egy komplex, lezárt, véglegesnek szánt együttes keletkezik, amely intézményi 

eszközökkel és normarendszerrel biztosítja a jövőre nézve a társadalmi egységet, kulturális 

stabilitást. A kanonizálás folyamata révén kizárhatóvá vagy minimalizálhatóvá válik a szimbólumok 

téves használata, ezáltal pedig egy lezárt egység keletkezik, egy új fajtája a kánonnak, amit a 

„kultúrkánon” fogalmával illethetünk (A. Assmann – J. Assmann 1987: 7-27). 

 Minden csoport, mely önmagát megtartani akarja, arra törekszik, hogy olyan helyeket hozzon 

létre, illetve biztosítson magának, amelyek nemcsak színterei interakcióinak, hanem identitásának 

szimbólumai és emlékeinek viszonyítási pontjai. Ezáltal bizonyos helyek emlékezethordozóvá válnak, 

melyek aztán túlnyúlnak az emberen, mint egyénen. Az emlékezeti hely az emlékezés által jön létre, 

hogy mindaz az emlékezet, ami hozzá kötődik, a kollektív emlékezetből előhívható legyen (Assmann 

1999: 309). A franciák kollektív identitásának problematikájával foglalkozó történész, Pierre Nora 

felfogása alapján egy adott társadalmi csoport kollektív emlékezete bizonyos helyeken válik 

kimutathatóvá. A „hely” fogalom azonban nem földrajzi kategóriaként értelmezendő, hanem minden 

esetben valami különleges szimbolikus erővel rendelkezik, mely egy adott csoport számára 

identitásképző erővel, funkcióval bír (K. Horváth 1993: 133-136). Ez a modell egyébiránt a Kárpát-

medencei magyarság elvesztett területeire és hozzájuk való kötődésére is megfeleltethető. 

 A téma vonatkozásában kiemelendő az emlékezet és a történelem problematikája. Az emlékezet 

maga az élet, melyet élő csoportok hordoznak, ami mindig ki van téve a felejtés dialektikájának. A 

történelem ugyanakkor mindig problematikus és tökéletlen rekonstrukciója annak, ami már nincs. Az 

emlékezet mindig a jelenhez való kötődés megélése, míg a történelem a múlt megjelenítése. 

Érzékenysége folytán az emlékezet csak azokhoz a részletekhez alkalmazkodik, melyek megerősítik 

őt. A történelem, mivel intellektuális tevékenység, megkívánja az elemző és kritikus diskurzust (K. 

Horváth 1993:133-135). 

 Tekintettel arra, hogy spontán emlékezet már nincs, valamint efféle emlékezetmegőrző 

cselekedetek már nem mennek végbe természetes úton, évfordulókat kell tartani, ünnepeket kell 

szervezni, temetési beszédeket kell mondani és fel kell jegyezni eseményeket. Ezek lesznek azok az 

alapok, melyeken szilárdan megvethetjük a lábunkat (K. Horváth 1993: 135). 

 Magyarországon a különféle kutatások arra figyelmeztetnek, hogy hazánk népességének jelentős 

része pesszimista. A magyar társadalom túlnyomó többsége borúlátó, szorongó, és egyre 

közönyösebb a közéletben és a hétköznapokban is. Erősen jellemez minket az individualizmus és 

bizonytalanságkerülés. Ez utóbbi elsősorban arra vonatkozik, hogy mennyire félünk az újtól és a 

változásoktól. Az emberek 46%-a érzi úgy, hogy nem tudja befolyásolni mindennapi dolgait, 54%-a 

alig tud eligazodni az életben, 21%-a nem leli örömét a munkájában. Emellett 91%-a szerint a 

törvénysértők elkerülik a büntetést, 77%-a szerint, aki vinni akarja valamire, rákényszerül, hogy 

egyes szabályokat áthágjon, 84%-a szerint pedig senki sem törődik a másik emberrel (Hősök Tere). 

 Marshall Duke, amerikai pszichológus kutatásai szerint minél inkább tisztában van egy gyermek a 

saját családja múltjával, érzelmileg annál ellenállóbb. A családjuk történeteit ismerő gyermekek 

érzelmileg egészségesebb, boldogabb emberré válnak. Joggal feltételezhetjük tehát, hogy a jelen és 

a jövő kihívásaival azok a nemzetek tudnak a legsikeresebben megbirkózni, akik jól ismerik saját 

történelmüket. Történelmi tapasztalat és számos kutatás (köztük Jan Assmann és Pierre Nora 

tevékenysége is) igazolja, hogy az elszenvedett sérelmek megfelelő feldolgozásához egyéni és 

közösségi szinten egyaránt, elengedhetetlenül szükséges a sérelmek kimondása, a fájdalom 
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kifejezésre juttatása és a megbocsájtás felajánlása. A megbocsájtás lélektani szempontból kioldja a 

sérelmet szenvedett személyt az áldozat pozíciójából. A korábbi áldozat már nem passzív 

elszenvedője a történéseknek, hanem ismét cselekvő személyiség, aki maga határozza meg saját 

sorsát és jövőjét (D. Tutu – M. Tutu 2014: 69-97; 124-150). 

 Az emlékezetkultúra formálásával hozzá tudunk járulni a magyar közösségek identitásának 

megerősítéséhez, egészséges önbecsülésének kimunkálásához, lelki egészségének megőrzéséhez. 

Jelentős erőfeszítéseket kell tennünk egy olyan integrált nemzeti emlékezetkultúra kimunkálására, 

amely egyaránt törekszik a méltó megemlékezésre a XX. század minden ártatlan áldozata iránt. 

Ennek szellemében törekedni kell, hogy megfelelő módon emlékezzünk meg az I. és a II. világháború 

katona és civil áldozatairól, a trianoni trauma elszenvedőiről – elsősorban az anyaországtól 

elszakított, származásuk miatt sérelmeket szenvedett magyarok millióiról, a náci és a kommunista 

diktatúra áldozatairól, az 1956-os forradalom és szabadságharc, valamint az azt követő megtorlások 

áldozatairól a XX. század folyamán kitelepítettek százezreiről.  

 Az igazságosság rendjének helyreállítását az szolgálja, ha hasonló gyakorisággal és hasonló 

mértékű gyásszal emlékezünk az erőszakos halált, kínzást, üldöztetést, kirekesztést és bármilyen 

egyéb sérelmet szenvedett ártatlan áldozatokra, valamint a velük szolidárist vállaló segítőkre és 

embermentőkre.  

 Elsősorban a gyermekekre és fiatalokra fókuszálva érdemes ráirányítanunk a közvélemény 

figyelmét a kivételes hősökre, embermentőkre és szabadságharcosokra, akik a náci és a kommunista 

diktatúrák idején tevékenykedtek, továbbá a mai életmentő hősökre, valamint a hétköznapi 

hősökre és kortárs segítőkre. 

 A gyermekekben és fiatalokban fontos kialakítani a hősiesség attitűdjét, akik ezáltal 

krízishelyzetben képesek lesznek akár egy közönyös csoport normáival is szembeszállva cselekedni, 

és személyes szükségleteik háttérbe szorításával alkalmassá válnak mások támogatására, 

szenvedéseinek enyhítésére, azaz embertársaik szolgálatára. Ennek érdekében a köztudatban meg 

kell erősíteni a szolidaritás, az együttműködés, az egymás iránti felelősségvállalás és a cselekvő 

szeretet eszméjét, egyúttal pedig fel kell hívni a figyelmet a gyűlöletkeltés, az antiszemitizmus és a 

kirekesztés veszélyeire (erről l. Zimbardo 2008). 
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Összefoglaló 

 Ha „a tudástér egy adott témakör megértéséhez szükséges tudás összessége” (Tóth 2005: 59), 

akkor a nyelv és az irodalom tanításában ez általában adott képességek és készségek működtetését 

jelenti, melyeket a tanulónak aktiválnia kellene ahhoz, hogy sikeres kommunikációra, 

önérvényesítésre legyen képes. Előadásomban arra keresem a választ, hogy mi az oka az ilyen jellegű 

tudástér instabilitásának, milyen hatványozott helyzettel találkozunk kisebbségi kontextusban, ha 

mindezt az anyanyelven való tanulásra terjesszük ki, illetve  milyen lehetséges megoldások léteznek 

ennek javítására, fejlesztésére. 

 A témafelvetés elméleti alapját Bartha Krisztina (2014), Magyari Sára (2016), Sorbán Angella 

(2015) és Péntek János (1999, 2011) munkái adják. Kutatási módszerként egyrészt az antropológiai 

nyelvészetből ismert résztvevő megfigyelést alkalmazom (a pedagógusképzés gyakorlatán át egészen 

a mindennapi oktatói munkáig), másrészt a komparatív elemzését romániai oktatásstratégiai 

dokumentumoknak. 

 

Kulcsszavak: nyelv, irodalom, magyar, Románia, közoktatás 
 

Bevezető 

 Ha „a tudástér egy adott témakör megértéséhez szükséges tudás összessége” (Tóth 2005: 59), 

akkor a nyelv és az irodalom tanításában ez általában adott képességek és készségek működtetését 

jelenti, melyeket a tanulónak aktiválnia kellene ahhoz, hogy sikeres kommunikációra, 

önérvényesítésre legyen képes.  

 A témafelvetés elméleti alapját Bárdosi Vilmos (2004), Bartha Krisztina (2014), Magyari Sára 

(2012; 2015) munkái adják. Kutatási módszerként egyrészt az antropológiai nyelvészetből ismert 

résztvevő megfigyelést alkalmazom (a pedagógusképzés gyakorlatán át egészen a mindennapi 

oktatói munkáig), másrészt a komparatív elemzését romániai oktatásstratégiai dokumentumoknak. 

Jelen tanulmányban az érvényben lévő romániai magyar nyelv és irodalom érettségi 

követelményrendszerének (2010) minimálisan elvárt képességeit, kompetenciáit és alkalmazott 

ismereteit használjuk forrásként. Arra teszünk kísérletet, hogy (1) bemutassuk, milyen 

tudástérelemeket határoz meg ez a normatív dokumentum és (2) milyen helyzetekkel találkozunk a 

mindennapi oktatás során, illetve az érettségi folyamán, valamint hogy (3) mi lehet annak az oka, 

hogy az ilyen jellegű tudástér instabil jelleget mutat, (4) milyen hatványozott helyzettel találkozunk 

kisebbségi kontextusban, ha mindezt az anyanyelven való tanulásra terjesszük ki, illetve  (5) milyen 

lehetséges megoldások léteznek ennek javítására, fejlesztésére. 

 A kutatáshoz nyolc éven keresztül végeztünk megfigyeléseket a szóbeli és írásbeli érettségi 

vizsgán. Írásunkban ezeknek a tapasztalatoknak az összegzésére vállalkozunk.  

 

(1) Az Ékr. követelményrendszer az alábbi képességeket írja elő: 

a. Kommunikációs képességek: tudatos nyelvi viselkedés; helyes anyanyelvhasználat szóban és 

írásban; véleménynyilvánítás szóban és írásban. 
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b. A szövegolvasás és a történeti látás képességei: az irodalmi szövegnek mint nyelvi alkotásnak 

a megragadása; a szöveggel való viszony megteremtése; értelmezési szempontok 

megfogalmazása; háttérismeretek mozgósítása; saját olvasat létrehozása; az értéklátás 

képessége; a nyelvi kulturális hagyományok felismerése az írásban és az olvasásban;  

kulturális tájékozottság: kapcsolatteremtés az olvasott művek között korszak, stílusirányzat 

alapján. 

Ezeket a képességeket több részletezett kimeneti követelményen keresztül lehet mérni, ebből 

szelektíven néhány példa: a kommunikációs képességeknél az alábbi alkalmazott tudáselemek 

kérhetők számon: közlési helyzetek, nyelvváltozatok, nyelvi regiszterek felismerése és használata. 

Vagy az érvelő-meggyőző, értekező szövegek felismerése, érvelés szóban és írásban stb. A 

szövegolvasás és a történeti látás képességeinél a következő tudáselemekkel szükséges rendelkeznie 

az érettségiző diáknak: a lírai én változatainak felismerése és értelmezése vagy az intertextuális 

viszonyok felismerése és értelmezése, illetve az elbeszélői formák felismerése és értelmezése stb. 

Ez az elméleti keret gyakorlatias tételsorokon keresztül alkalmazott tudást kér számon a 12-es 

diáktól. Példa egy szóbeli tételvariánsra: 

I. A repülőgép olyan, a levegőnél nehezebb közlekedési eszköz, amely az atmoszférában halad, 

merev felületei és a levegő reakcióerejéből keletkező felhajtóerő segítségével a repülési magasság és 

irány megváltoztatására, illetve megtartására képes motor vagy hajtómű segítségével. A motor 

nélküli merev szárnyú repülőgépek (vitorlázó repülőgép) esetében a magasság megtartása vagy 

növelése csak emelkedő légáramlat (termik vagy ún. lejtőszél) segítségével lehetséges, de az ilyen 

járművek ennek hiányában is képesek a kontrollált repülésre és jelentős távolság megtételére, 

relatíve csekély magasságvesztéssel (1:25 – 1:50 értékű siklószámmal), ezért szintén repülőgépeknek 

tekintjük őket. 

Olvassa fel hangosan a szöveget! 

1. Melyik stílusréteghez tartozik a fenti idézet? 

2. Melyek a szöveg kulcsszavai? 

3. Milyen a szöveg felépítése? 

4. Beszéljen a repülőgép és a levegő kapcsolatáról! 

 

II. Érveljen a következő kijelentés mellett vagy ellen! 

Szívesebben utaznak az emberek repülővel, mint vonattal vagy autóval. 

 

A fenti példa alapján láthatjuk, hogy a diák kommunikációs képességeit mérjük az ilyen 

jellegű tételekkel. A stílusréteg megállapításához a nyelvi regiszter és a közlési helyzet felismerése 

szükséges. A kulcsszavak, a szöveg felépítése minimális szövegtani ismeretekre alapoz. A második 

tétel pedig a köznapi életből vett példán keresztül méri a diák érvelő-meggyőző kompetenciáit. 

Az írásbeli tétel szerkezete az alábbi hármas felosztást követi: lírai művek értelmezésére kérdez rá, 

ahol ismeretlen verssel kell dolgozniuk az érettségizőknek; a második tétel a szóbeli feladatsor 

mintájára épül; míg a harmadik tétel vagy epikus, vagy drámai tanult mű értelmezését célozza meg: 

  

http://hu.wikipedia.org/w/index.php?title=K%C3%B6zleked%C3%A9si_eszk%C3%B6z&action=edit&redlink=1
http://hu.wikipedia.org/wiki/Atmoszf%C3%A9ra
http://hu.wikipedia.org/w/index.php?title=Reakci%C3%B3er%C5%91&action=edit&redlink=1
http://hu.wikipedia.org/w/index.php?title=Felhajt%C3%B3er%C5%91_(aerodiamika)&action=edit&redlink=1
http://hu.wikipedia.org/wiki/Motor
http://hu.wikipedia.org/wiki/Hajt%C3%B3m%C5%B1
http://hu.wikipedia.org/wiki/Vitorl%C3%A1z%C3%B3_rep%C3%BCl%C5%91g%C3%A9p
http://hu.wikipedia.org/wiki/Termik
http://hu.wikipedia.org/wiki/Sikl%C3%B3sz%C3%A1m
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I. TÉTEL                                                                                                                                                                                       30 pont 

Olvassa el figyelmesen a következő költeményt, majd értelmezze körülbelül két oldalnyi összefüggő szövegben a 

megadott szempontok alapján! 

        Dsida Jenő: Mese, mese, mátka ... 

A fűz a vizen áthajolt. 

Szép zöldhajú szűz mátka volt, 

Vállán veréb ült, néha tíz. 

Alant suhant, rohant a víz, 

Mint egy bolondos, bő regény, 

hűtlen, makrancos vőlegény. 

A felhő könnyű, ritka volt, 

s az ég sötétkék tintafolt, 

és csók a szél, mely átoson 

a füstbe süppedt városon. 

És akkor lopva jöttem én 

a nyári lanka szőnyegén –  

de sarkantyúm volt, rézveret, 

az pengett s minden észrevett. 

Egyszerre metsző lett a szél, 

mint a süvöltő, fent acél, 

az ég szuroksötétre vált, 

a fűz letört, a víz megállt ... 

 

a. cím és szövegegész viszonya                                           5 pont 

b. szervezőelv és értékszembesítés a versben            5 pont 

c. a poétikai eszközök jelentésteremtő szerepe             5 pont 

d. az intertextualitás eljárása(i)             5 pont 

 

A költemény értelmezésének megfogalmazási módja külön 

elbírálásban részesül, amelynek szempontjai a logikus 

gondolatmenet, szövegkohézió, helyesírás, helyes fogalom- 

és nyelvhasználat.                                                                10 pont                                                                    

  
II.  TÉTEL                                                                                                                                                                                      30 pont 

Olvassa el a következő szöveget, majd oldja meg a hozzá kapcsolódó feladatokat! 

A Bocskai-ruha a két világháború közötti időszakban kialakított társasági öltözet. Eredetileg hétköznapi viseletre 

szánták, de a szmokinggal egyenrangú társasági öltözetté vált. Idővel azokon az alkalmakon is viselték, amikor az 

öltözködési szabályok frakkot vagy díszmagyart írtak elő. Napjainkban a társasági események, esküvők, diplomaosztó 

ünnepélyek díszes ruhadarabja. 

A „Bocskai-viselet” Bocskai István fejedelemről kapta nevét. Történetében máig sok a megválaszolatlan kérdés. Tehát 

arra a kérdésre, hogy miért éppen Bocskai lett a ruha névadója, nem tudunk egyértelmű választ adni. 

A 20. század elején induló magyaros ruhamozgalomnak voltak már előzményei a 18.-19.században is, ami a 

felerősödő hazafias nemzeti mozgalommal függ össze. Viselői nemzeti öntudatot, hazafias érzéseket kívántak 

demonstrálni a külsőségek révén. A ruháknak a magyaros jelleget a zsinórozás és a különböző gombkötő munkák 

adták. Ha tehát a férfi vagy a női felsőruha zsinórdíszes gombolót kapott, akkor beszélhetünk Bocskai-viseletről. A 

zsinórozás már a 18. században megjelent, és jellegzetes díszítési módként megmaradt a 20. század elején is. 

A Bocskai-viseletnek a középosztály körében nem volt nagy divatja, de annál inkább beszélhetünk 

sikertörténetéről a két világháború közötti diákviseletben. A 20-as évek második felétől a középiskolák, internátusok 

sorra vezetik be a Bocskai-formaruhát: fiúknál a sapkát, zakót, nadrágot és rojtos selyemnyakkendőt, lányoknál pedig 

a blúzt és a szoknyát. A téli egyenruha sötétkék rakott szoknyából és magyaros zsinórozással díszített, fehér gallérral 

és kézelővel készült blúzból, sötétkék csokornyakkendőből állt. A „Bocskai-sapka” mint ruhadarab 1919-ben viselte 

először a Bocskai megnevezést. Igazából katonasapka volt, a rajta lévő sastoll (ill. kócsagforgó) a 20-as években jelent 

meg.   

                (www.hungarikumok.hu) 

 

a. Adjon címet a szövegnek!                                            4 pont 

b. Tömörítse a szöveg tartalmát 3–4 mondatba!                                                       6 pont 

c. Melyik stílusréteghez tartozik a szöveg? Válaszát indokolja!                                                                      5 pont 

d. Írjon 10–15 mondatos érvelő szöveget Egyenruha vagy egyéniség? címmel!                                                          10 pont 

Logikus gondolatvezetés, szövegkohézió, nyelvhelyesség, helyesírás                                      5 pont 

  

http://www.hungarikumok.hu/
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III. TÉTEL                                                                                                                                                                        30 pont 

Írjon értekezést körülbelül két oldal terjedelemben a következő címmel: Az epika változása a posztmodern 

korszakban! Értekezését egyetlen irodalmi alkotás alapján írja meg, figyelembe véve a következő szempontokat: 

a. a választott alkotás műfaji sajátosságai                                               4 pont 

b. a mű tér- és időszerkezete                                         5 pont 

c. a történetalakítás jellegzetességei                                        4 pont 

d. az intetextualitás a tárgyalt alkotásban                                         7 pont 

Az értekezés megfogalmazási módja külön elbírálásban részesül, amelynek szempontjai a logikus gondolatmenet, 

szövegkohézió, helyes fogalom- és nyelvhasználat, helyesírás, valamint az értekezés tartalmi és formai jegyeinek 

betartása.                                                                                                                                                                            10 pont 

 

 

 

Az írásbeli tételsor esetében is alkalmazott tudást, műveletesített fejlesztési követelményeket 

kérünk számon az érettségiző diáktól, ahol a gondolkodási alapműveletekkel (analízisz, szintézis, 

megértés, alkalmazás stb.) szükséges operálnia.  

  

 (2)Vizsgáljuk meg a továbbiakban, hogy milyen helyzetekkel találkozunk a mindennapi oktatás 

során, illetve az érettségi folyamán. A többéves megfigyeléseink alapján arra a következtetésre 

jutottunk, hogy már a szóbeli érettségi során instabil a tudástér, miközben azt látjuk, hogy a tétel 

szerkezete, tartalmi követelményei a hétköznapi beszédhelyzetekre reflektálnak, dominánsan 

hétköznapi tudást követelnek a vizsgázótól. Az írásbeli feladatsor elemzésekor feltűnhet, hogy a 

pontozási rendszerünk (3x30 pont + 10 pont jár hivatalból1) úgy épül fel, hogy a diák könnyen 

megszerezhesse ugyan a minimális 50 pontot, de mégis legyen lehetőség az adekvát minősítésre. 

Gyakran tapasztaltuk dolgozatjavító tanárként, hogy a harmadik tételhez hozzá sem kezdenek a 

diákok, az első tételt csak részleteiben fejtik ki, a második tételnél viszont elég magas arányban (90% 

felett) adnak helyes válaszokat. A 2016-os tanévben az érettségizők 66,7%-a és a 2015-ös tanévben 

pedig 66,41%-a érettségizett sikeresen.  

 Láthatjuk, hogy a diákok egyharmada még ilyen – könnyített – tételek mellett is sikertelenül 

vizsgázik. A továbbiakban ennek okára próbálunk rávilágítani. 

  

 (3)Mi lehet tehát annak az oka, hogy az ilyen típusú tudástér instabil jelleget mutat? A probléma 

megközelítése háromszempontú: egyrészt a tanári oktatói-felkészítői munka hiányosságaiban 

keresendő az ok; másrészt a diákok felelőssége is ide tartozik; harmadrészt pedig társadalmi-

kulturális változásokkal magyarázható. 

 A magyartanár szerepe nagyon fontos a középiskolai munka, illetve az érettségire való felkészítés 

során. Tapasztalatunk alapján az derül ki, hogy az alkalmazott tudás átadása nem működik még a 

mai napig sem oktatási rendszerünkben. A beidegződött elméletközpontú oktatás hagyományai 

nehezen oldódnak. Az elemző, értelmező magatartás kialakításában nem tud aktívan részt venni a 

magyartanár, mert nincs meg a hozzáillő kompetenciája, általában azokat az oktatási módokat 

preferálja, amelyekkel őt magát is tanították és a tananyag elméleti megközelítéséből nehezen tud 

kilépni. 

                                                           
 
 
1 A romániai értékelési rendszer 1 ponttól indul. Ez hivatalból jár a diáknak. A jegyadás tízes skálán mozog, ahol a 4-es még bukást jelent, 
de az 5-ös már átmenő jegynek minősül. Az érettségin 100 pontos rendszerrel dolgozunk, a végső pontszám 10-zel osztandó, így kapjuk 
meg az érdemjegyet. 
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 A diákok felelőssége is érdekes képet mutat. Tóth Zoltán (2005: 62) kutatásai bizonyítják, hogy ha 

egy diák hosszútávon nem foglalkozik egy adott tudásterülettel, akkor ezek felidézése nehézkes lesz. 

Egyszerűbben: a tudás megszerzéséhez elengedhetetlen az állandó jellegű ismétlés. Ugyanakkor az 

ismétlés nemcsak a tanuló feladata, hanem a pedagógusé is, akinek folyamatosan helyet kellene 

biztosítania az óra menetében az előzetes ismeretek felelevenítésének. 

 A tudástér instabilitása ugyanakkor társadalmi-kulturális változásokkal is magyarázható. 

Tapasztalhatjuk, hogy nincs értéke a tudásnak. A funkcionális tudás eszméjét hirdetve rosszul 

értelmezzük talán ezt a terminust. Ha abból a feltevésből indulunk ki, hogy a hasznos tudás azt az 

ismeretrendszert jelenti, amire szükségünk van a mindennapiságban, akkor láthatjuk a magyar nyelv 

és irodalom tantárgy kimeneti követelményeiben, hogy ez a cél megfogalmazódik az érettségi 

programban (l. kompetenciák, készségek). Gyakran éri vád az irodalomoktatást, miszerint olyan 

fogalmakkal operál, olyasmit kér számon, amire nincs szüksége a mai fiatalnak. Ez a feltevés részben 

igaz, hisz tapasztalataink bizonyítják, hogy irodalomelméleti fogalmak sokaságával próbál 

műelemzést végezni a tanár, miközben szövegértelmezést kellene gyakoroltatnia, illetve az esztétikai 

ízlés és igény fejlesztésére kellene törekednie. Gyakran kimarad az oktatásból az irodalom harmadik 

megközelítése: beszélhetünk róla művészetként vagy tudományként, de életmodellként is. Ha ebből 

a szempontból közelítünk az irodalmi alkotáshoz, akkor a tanulóban kialakíthatunk bizonyos 

életvezetési stratégiákat, felfedeztethetjük vele az esztétikai igényt, ami végső soron szebbé teheti 

és ezáltal megkönnyítheti a felnőttlétet. 

 Másrészt a feltevés, miszerint az irodalomoktatás felesleges, összefügg az értékvesztés társadalmi 

jelenségével. Egy siker- és pénzorientált világban, ahol mindent azonnal akarunk megszerezni, nem 

lehet mit kezdeni az időigényes olvasással és az ezt követő értelmezői magatartással, mely szorosan 

összekapcsolódik a szintén időigényes beszélgetéssel.  

 Az olvasott szövegek meg nem értésével gyakorta foglalkozunk mostanában, de nem vesszük 

észre, hogy az írott szövegértés a hallott szövegértésre alapszik. A beszélt nyelvvel pedig nagyon 

keveset foglalkozunk az iskolában. Gyakran abból indulunk ki, hogy  „az anyanyelvben (...) ösztönös a 

beszédértés és a beszédkészség” (Bárdosi 2004, 16). Tehát  evidenciaként kezeljük a szövegértést. De 

valójában így van-e? Kutatásaink bizonyítják (Magyari 2012), hogy alig 40%-ban értjük a szövegeket, 

Bartha Krisztina (2014) kétnyelvű környezetben tanuló gyereket mér, és eredményei jelzik, hogy a 

tanulók szövegértési képességei elmaradnak az elvárttól. Mi lehet enne az oka? Úgy tűnik, hogy a 

koncentrációs képességekkel van a legnyagyobb gond, de azt is tapasztaljuk, hogy nyelvileg 

ingerszegény környezetben élünk (ezért lenne fontos a tanári beszéd). Azt is érzékeljük, hogy egyre 

inkább passzív nyelvhasználókká váltunk: kutatások bizonyítják, hogy egy átlagos tanuló heti 5 percet 

beszél az iskolában. De azt nem tudjuk, hogy otthon vagy a barátaival még beszélget-e eleget. 

Következő ok lenne a memóriatúlterheltség: az internet, a média rengeteg információval bombázza 

a gyereket, ugyanakkor hozzászoktunk, hogy nem szükséges az emlékezetünkre hagyatkoznunk, 

hiszen szinte mindennek utána nézhetünk. 

  

 (4) A továbbiakban azt vizsgáljuk, hogy milyen hatványozott helyzettel találkozunk kisebbségi 

kontextusban, ha mindezt az anyanyelven való tanulásra terjesszük ki.  

Fontos hangsúlyoznunk, hogy az iskola egyik szerepe az, hogy a közösség számára hasznos 

egyéneket neveljünk. „Túl az iskola szocializációs feladatán, valamint a tárgyi tudás elsajátításán, 

fontos feladat, hogy harmonikusan fejlett fiatalokat engedjünk ki az iskola padjai közül. Ennek a 

harmonikusan fejlettségnek egyik jele lenne az, hogy ki tudja fejezni szóban és írásban egyaránt 

érzéseit, gondolatait. Mindez pedig csak a megfelelő nyelvhasználaton keresztül valósulhat meg.  
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Már klisséként ismételjük, hogy legkönnyebben az anyanyelvén tanul a gyerek; az önkifejezés is 

általában az anyanyelven a legegyszerűbb, viszont kisebbségi helyzetben az anyanyelven való tanulás 

a nyelvmegtartásssal és ez által az identitás megtartásával is szorosan összefügg” (Magyari 2015: 

185). Ezért lenne fontos, hogy a magyar tannyelvű iskoláinkban olyan magyar nyelv- és 

irodalomtanítási szemlélettel dolgozzunk, amely a minőségi kommunikáció alapja, s ezáltal a 

magasszintű tudás záloga is, mely végső soron a nyelvmegtartást is elősegíti.  

A megfelelő nyelvi tudás (kódváltás beszédhelyzetenként, a választékosság működtetése, 

pragmatikai funkciók ismerete stb.) biztonságot nyújthat a fiataloknak s ezáltal a nyelv presztízse is 

magasabb lehet a számukra. 

 

 

(5) A problémafeltárás után nézzünk néhány lehetséges megoldást mindezek javítására, 

fejlesztésére. Néhány alapelvet szeretnék feleleveníteni, amelyek egyrészt a hagyományos oktatási 

módszerekre, másrészt a korszerű tanítási módozatokra alapszanak. 

a. Fontos, hogy a magyartanár higgyen abban, amit tanít. Ha csak száraz információként kezeli a 

nyelvi és irodalmi tudáselemeket, hiteltelenné válik és hatékonytalanná. 

b. Ismernie kell a nyelvi és irodalmi terminológiát, valamint pontos és közérthető 

magyarázatokat kell adnia a diákok számára. 

c. Összefüggéseket kell felfedeztetnie és megértetnie a diákokkal. Sem az irodalmi, sem pedig a 

nyelvi tények, információk nem egyedülálló jelenségek, ezek egységeket hoznak létre, amelyek 

végső soron az egyén önismeretéhez, a világ megismeréséhez és a világban való 

önelhelyezésének fontos velejárói. 

d. Törekednie kell a pedagógusnak a pontos utasítások megfogalmazására! A tudásterek 

fellazulásának egyik látens oka, hogy a pedagógus, a tételsor stb. nem ad világos utasításokat a 

feladatok elvégzéséhez. 

e. Figyelembe kell vennie az oktatónak az életkori sajátosságokat! Az érettségire készülő diákok 

18–19 éves fiatalok, akik megfelelő felkészítéssel szellemi partnereink a tanítási órákon és 

nem csak oktatható diákok. 

f. Szükséges törekednie a fokozatosságra! A tudásterek aktiválásához fontos a hierarchikus 

építkezés: a már meglévő tudáselemre kell ráépíteni az újabb elemet a megértés és elsajátítás 

függvényében. 

g. Fontos, hogy alkalmazott tudást kérjünk számon! A valódi tudás az elmélet gyakorlatiasítása, 

ahol életszerű, valóságos példákkal könnyebben taníthatók az elméleti fogalmak is. 

h. Ismétlés a tudás anyja! A következetesen betartott tanórai mozzanatok elengedhetetlen része 

az előző ismeretek felelevenítése. Ennek tudatában kell a tanárnak megterveznie a tanítási 

tevékenységét. 

i. Tanítsunk játékosan! A játék a fiatal felnőttek életének is fontos része, az oldott hangulat, a 

másfajta szabályrendszer megkönnyíti az ismeretek befogadását és rendszerezését, valamint 

motiváló erejű és összeköt. 

j. A tudáselemeket ne válasszuk le a nyelvről, irodalomról. A dolgok megértése az egyik célja az 

oktatásnak, az, hogy „kifürkésszük a Teremtő csodás titkait” (Nádasdy Ádám). 
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Összegzés 
A változékony iskolai tudásterek külön egysége az irodalmi és nyelvi tudásterek instabilitása. 

Folyamatos útkeresésnek vagyunk tanúi a romániai oktatásban, és ezt csak fokozza az anyanyelvi 

oktatás kisebbségi léthez kötöttsége.  

Az iskolában megszerzett tudás hasznosságáról egyre több vita folyik, de mégsem jelenthető ki 

egyértelműen, hogy mi is a hasznos tudáshalmaz, amely támpontként szolgálhatna úgy a tanulók, 

mint a pedagógusok és a szülők számára is. Az viszont egyértelmű, hogy a válozékonyság 

elbizonytalanítja az oktatási folyamatban résztvevő szubjektumokat.  

Jelen munkában arra törekedtünk, hogy ebben az elbizonytalanodott állapotban több szempontból 

közelítsük meg a változékonyság okát, ugyanakkor irányítsuk a figyelmet olyan alapelvekre, amelyek 

a változékony tartalmak mellett állandó módszertani fogódzót biztosíthatnak a pedagógusok 

számára. 
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VARIABILITY OF LANGUAGE AND LITERATURE KNOWLEDGE SPACES  

 

Summary 
 

 If „the knowledge space is the sum of knowledge needed to understand a certain topic”  (Tóth 
2005: 59), then in the case of teaching language and literature it means the activation of certain 
abilities of the student inorder to communicate and advocate successfully. In my presentation I am 
looking for answering the reason of instability of knowledge spaces, what kind of situation we meet 
in a minority context when we are speaking about learning in mother tongue and what kind of 
possiblesolutions exist in order to develop the knowledge space. 
 The theoretical part of the hypothesis of this topic is written by Bartha Krisztina (2014), Magyari 
Sára (2016), Sorbán Angella (2015) and Péntek János (1999, 2011). The researching methodology on 
one hand is based on active observation known from antropological linguistics (from the practice of 
teacher training until the day by day teaching work), and on the other hand is based on the 
comparative analyse of the documents about the educational strategy of Romania. 
 

Keywords: language, literature, Hungarian, Romania, education 
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„Az élet olyan leckék sorozata, amelyeket 

át kell élnünk, hogy megérthessük azokat.” 

Ralph Waldo Emerson 

 

Összefoglaló 

Szubjektív vázlatrajz arról, hogyan látja, tapasztalja egy bölcsész-matematikus-szakoktató a 

kommunikációs, tanulási és tudásterek alakulását, változását, a szükséges és lehetséges szerepek 

elvárásait, működtetését, a (tan)eszközök technikai, technológiai fejlődését? Miként tud tanulóként, 

kutatóként, pedagógusként, andragógusként lépést tartani a mindenkori új kihívásokkal a 

kezdetektől napjainkig?  

Az emberi életszakaszok domináns tevékenységei viszonylag jól elkülöníthetők (egymásra 

épülnek, helyet hagyva a másik kettőnek, előkészítve a folytonosságot). A működési színterek 

kommunikációs, tanulási, tudás és élettérként is funkcionálnak. Az átalakulások következményeként 

a folytonosság, a stabilitás és a kiszámíthatóság módosult/módosul. A (tan)eszközökre az aktuális 

élethelyzethez igazított tanulási cél teljesítéséhez volt/van/lesz szükség. Ma a kialakult új helyzet 

eredményes kezeléséhez, elegendő-e egy 20. századi agy? Mi a probléma, mi a megoldás? Ezekre 

keresi a választ a szerző. 

 

Kulcsszavak: tanulás, tudás, kreativitás, ipari forradalmak, digitális kompetencia 
 

 

Bevezetés 
 Adaptáció, beilleszkedés, kommunikáció, szocializáció, tanulás, tudás, tudástér stb. Ugye, 

ismerősek ezek a fogalmak? Mindenkinek van saját definíciója, értelmezése. Az általánosan 

elfogadott kiindulópont az emberi életszakaszok szerinti megközelítés. Az emberi életszakaszok 

domináns tevékenységei viszonylag jól elkülöníthetők (egymásra épülnek, helyet hagyva a másik 

kettőnek, előkészítve, biztosítva a folytonosságot). A működési folyamatokban a színterek 

kommunikációs, tanulási, tudás és élettérként is funkcionálnak: 

• a gyermekkorban a játék,  

• az iskoláskorban a tanulás, 

• a felnőttkorban a munka.  

 Ezek a mindenki által megélt, tapasztalható tevékenységek működtetése, a lehetőségek 

biztosítása. Változás: a tanulás igénye, lehetősége dokumentáltan is megjelenik a felnőttkorban, és 

korszakonként felértékelődik. A rendszerváltásig ez így működött. Átlátható, követhető, 

emberléptékű, kezelhető megoldásokkal. A (tan)eszközökre az aktuális élethelyzethez igazított 

tanulási cél teljesítéséhez volt/van/lesz szükség. Az átalakulások következményeként a folytonosság, 

a stabilitás és a kiszámíthatóság módosult. Az elmúlt közel száz évben hét generáció és hat-hét? 

taneszköz nemzedék egymásra találásának lehettünk szemtanúi. Időközben egymást átszőve, 

lezajlott három ipari forradalom, Napjainkban alakul a negyedik. Mindegyikre jellemző, hogy a 
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mikro- és a makro-környezetünkre is hatást gyakorolnak. Az emberre is – lásd a globalizáció 

modernizációs történéseinek emberi erőforrás-vonatkozásait. 

 Az ezredforduló elmúlt két évtizedének (1989-2016) történéseit vizsgálva célszerű áttekinteni a 

következő kérdéseket: Honnan indultunk? Mi történt menet közben? Hol tartunk, hol vagyunk? 

Hogyan tovább? 

 A pedagógiai, andragógiai jelenségekkel szembesülve, a problémamegoldásokat keresve 

hajlamosak vagyunk, szinte rutinszerűen, a megszokott eljárásokkal elemezni, értelmezni a 

helyzetet, megragadva a felszínen, és következtetéseket levonni az így kapott eredményekből és az 

általunk tapasztaltakból. Azt gondoljuk, hogy alapvetően megfelelően működünk, miközben részesei 

vagyunk a folyamatoknak, a környezetnek és a változásoknak. Melyek ezek? 

 A tulajdonviszonyok változása.  

 Technikai, technológiai változások. 

 A strukturális változások (a kialakult piacok kvázi piacok). 

• megszűnt a teljes foglalkoztatás, megjelent a tömeges állástalanság, munka-

nélküliség, 

 A gazdálkodás változása. 

 A jogszabályi változások. 

 A pénzügyi, finanszírozási változások. 

 A társadalomban bekövetkezett változások, polarizáció. 

• megszűnt az osztályszerkezetű, tagolt társadalom, 

• kialakult és működik az új politikai-, gazdasági-, és média-elit. 

 

 Az alapvető gondot az okozza, okozta, hogy a (sejtett?) változásokra és az új helyzetben 

eredményesen működtethető szerepekre nem készültünk fel. Az új kihívásoknak, a más minőségű 

követelményeknek való eredményes megfelelés, csak a korábbi életvezetési gyakorlat mintái alapján 

már nem volt igazán működőképes. A tanulási, kommunikációs munka környezet és a tudásterek 

működésének eredményessége átmenetileg leértékelődött. A gazdaság megroggyant, értékes 

szakmák leértékelődtek, más szakmák felértékelődtek. Egyszerre volt munkaerő hiány, és tömeges 

munkanélküliség. A helyzet kezelésére a megoldás lehetőségét a változás kényszere biztosította a 

tanulás, a felnőttoktatás új, rendszerszemléletű megközelítésével, ami fokozatosan túllép a csak 

esélynövelő funkció-értelmezésen, és a felnőttek mindennapi élettevékenységének alakító 

elemeként működik.  

 Foglalkoztatáspolitikai, kvázi munkaerő-piaci következményként tartós kísérő jelenséggé vált a 

tömeges állástalanság. Mindezek felkészületlenül érték nemcsak a munkavállalókat, és a 

munkaadókat, hanem az irányítással és képzéssel foglalkozókat is. A helyzet átképzésekkel történő, 

tüneti kezeléséhez fontos lett a felnőttképzés. Elsősorban piaci, vállalkozási szempontból. Egyfajta 

ellenpontként rövid idő alatt, robbanásszerűen közel nyolcezer felnőttoktatási vállalkozás jelent meg 

képzési, oktatási kínálatával. 

 Az új szerepvállalásokra történő felkészítés biztosítása egyszerre jelentett stratégiai, strukturális, 

tartalmi, metodikai, idő-dimenziós, illetve gazdálkodási feladatmegoldást. A megvalósítás 

összhangban volt az új képesítési követelményekkel és az új szerephelyzetben eredményesen 

működtethető értelmiségi szerepfelfogással. 
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 Minden generációnak az a kommunikációs, tanulási, technikai, technológiai, társadalmi környezet 

a meghatározó, természetesen kezelhető, amelyikbe beleszületett. Egykoron dédapáink, nagyapáink, 

apáink szinte kvázi (tan)eszköztelenül tanulhattak meg sok mindent, sajátíthattak el olyan tudást, 

amire szükségük volt felnőttként. A változások a mikro- és makro-környezetben egyaránt 

megjelennek. Nem feltétlenül egy-időben, és párhuzamosan, nem azonos súllyal. 

A rendszerváltás, az átalakulások 
 A társadalmi-gazdasági-politikai átrendeződések nyomán kialakult új helyzetben, a technológiai- 

és struktúraváltás következményeként szinte egyidőben zajlik két egymással ellentétes irányú 

folyamat – számos területen a korábban időtállónak, korszerűnek vélt, tapasztalatokra épülő 

szakmai tudás gyors leértékelődése, más területeken az új típusú, piacképes, teljesítményorientált 

tudás gyors felértékelődése. Előtérbe került az emberi tényező, a munkaerő minősége. Ez egyszerre 

jelent(het) a piac által értékelt, folyamatosan karbantartott szakmai tudást, a megváltozott 

szerephelyzetekben eredményesen működtethető személyiségjellemzőket, olyan általános 

műveltséget, amelynek szerves része az életmód és a problémamegoldás kulturáltsága. A csak 

végrehajtó típusú embert felváltja az alkotó, a kreatív, a változó körülmények között is eredményes, 

cselekvőképes ember.  

 

 

A rendszerváltás, a változások következményei (1989-1991): 

 Stratégiai bizonytalanság, 

 Vezetési – vezetői bizonytalanság, 

 Jogi bizonytalanság, 

 Finanszírozási bizonytalanság, 

 Működési - működtetési bizonytalanság, 

 Egzisztenciális, szociális bizonytalanság, 

 Piaci bizonytalanság. 

Ezt próbálta ellensúlyozni néhány tudatos átalakítás, változtatás. Ezek: 

 Az intézményi akkreditáció       1995 - 1999 

 Az intézményi integráció     2000 

 Az 1. Nat felnőtteknek 1-13     2001 

 A felnőttképzési törvény     2001 - 2003 

 Belépés az Európai Unióba     2004 

 Az új felsőoktatási törvény      2006 

 A Bolognai képzés indítása     2006 

 Az átalakuló tanulási környezet          folyamatos 

 Az átalakuló kommunikáció             folyamatos 

 Az új és mobil infokommunikációs eszközök      folyamatos 

 A társadalmi, politikai, piaci, technológia, jogi, gazdasági,  finanszírozási, vezetési környezet 

változása periodikus 

 

 Az eredményes működésben és a működtetésben egyszerre szükségszerűen érvényesül (és/vagy 

hiányzik), nélkülözhetetlen az intézményi és a vezetési stratégia. 
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 A 21. század új kihívásait és a megoldás felnőttoktatási lehetőségeit már az 1985-ös párizsi, majd 

az 1997-es hamburgi felnőttoktatási világkonferencia előre jelezte és prognosztizálta. A Polgárok 

Európájának megalkotásához, a life long learning általános gyakorlatának működtetéséhez 

szükséges európai stratégiát és a nemzeteknek javasolt ajánlásokat 2000-ben a Lisszaboni 

Konferencia fogalmazta meg és tette közzé a memorandumban.1 Felértékelődött a tanulás. Az új 

feladatokhoz, a megvalósításra váró szerepek eredményes megoldásához, a kulcs: a tanulás. A 

társadalmi-gazdasági átalakulás, a csúcstechnika bővülő alkalmazása új tudás-minőséget igényelt a 

munkaerő-piacon. Az információs társadalomban történő átmenet felerősödése, a tudástársadalom, 

a tudás-alapú gazdaság kialakulása a tudásszerkezet folyamatos és szükségszerű átalakulását 

igényelte, amelynek eredményességét a munkaerőpiacon való megfelelés igazolta vissza. A tanulás 

már nem költségként, hanem a humánerőforrás-fejlesztés nélkülözhetetlen beruházásaként jelenik 

meg a szocializációs és felnőttképzési folyamatokban. Ebben a résztvevők és az érintettek is 

egyetértettek, a kérdés csupán az, hogy milyen értelemben? Pedagógiai, ami a folyamat működését, 

elméletének és gyakorlatának vizsgálatát jelenti? Pszichológiai értelemben, ami a folyamat 

eredményeként megjelenő, vagy elmaradó változással foglalkozik? Szociológiai értelemben a 

különböző társadalmi célcsoportok mobilizációs lehetőségeit generáló hatások egyik meghatározó 

tényezőjeként. Andragógiai, felnőttoktatási értelemben a felnőtt-képzésben történő kettős 

szocializációt támogató önálló tanulási, művelődési folyamatok bemutatásaként. Esetleg 

humánstratégiai, közgazdasági kérdésként az emberi erőforrásokat termelő részfolyamatok 

lehetőségeinek számbavételeként. Sorolhatnám tovább a különböző tudományterületeket, hogy a 

végén egyfajta szintézisét alkothassuk meg a különböző nézőpontok analízisének. Ezt tettük eddig is. 

A világ megváltozott. A tanulásról alkotott felfogásunk nem. Illetve dehogynem. A 80-as évek 

közepétől a szakirodalom, a média hangos az egész életen át tartó tanulástól. Természetesen 

történtek változtatási, átalakítási kezdeményezések (iskolaszerkezet, új tantervek, képzési 

struktúraváltás, pedagógiai programok felerősödése, törvénymódosítások, bolognai dokumentum 

stb.), de ezek csak a felszínt érintették, és nem voltak hathatós mélyreható megoldások. A gyakorlat 

nem változott. A paradigmaváltás elmaradt. 

 Az ember természetes tanuló fogantatása pillanatától. Ezért célszerű minden élethelyzetben a 

tanulás = élettevékenység elv szerint viszonyulni a tanuláshoz. Ez egyaránt vonatkozik a tanulóra, a 

tanulásirányítóra és a tanulást támogató anyagok fejlesztőire is. A tanulás akadályai és a megoldás 

lehetőségei is bennünk vannak. Az előzetes tudás, mint bázis és a kialakult tanulási szokások, 

technikák meghatározóak. A rögzült tanulási szokások, technikák, algoritmusok biztonsága erősíti az 

újtól való félelmet, ami párosulhat a kudarc, a sikertelenség, a megszégyenülés lehetőségével. A 

felnőtt a munka- és élettapasztalatok birtokában az új tanulási helyzeteket mechanikusan, rutinból 

kezeli („a nem tanul, hanem tud”attitűd működik). Elhanyagolható tényezőnek tekinti a tanuláshoz 

szükséges időt (van még időnk, vagy arra nem érünk rá!”- effektus). Nehezen fogadja el, hogy az új 

technikához, technológiához való alkalmazói, felhasználói viszony mindig életkor- és kultúrafüggő 

(meg lehet és meg is kell tanulni.) Ezt erősítheti benne a felgyorsult technológia fejlődés miatt 

gyakrabban megjelenő kognitív disszonancia veszélye (amikor a korábban tanultakat túlhaladta a 

technológiai fejlődés, és már nem működik az „én így szoktam csinálni és az jó volt” effektus). 

                                                           
 
 
1 Vö.: Memorandum az egész életen át tartó tanulásról. ftp://ftp.oki.hu/eu/memorandum.pdf 

ftp://ftp.oki.hu/eu/memorandum.pdf
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 A 20. század második felében felgyorsult szédületes ütemű technikai, technológiai és 

informatikai, kommunikációs fejlődés eredményeként a 21. század első évtizede végére az embert 

körülvevő környezet alakulása számos működési területen változásokat generált. Ezek lehetnek: a 

kommunikációs környezet, a tanulási-tanítási környezet, a tudásközvetítési-, tudáselsajátítási 

környezet. A kommunikációs (technikai, technológiai) környezet generálja az új (mobileszközöket és 

rendszeralkalmazást is használó) tanulási környezetet, ami a korábbi gyakorlattól eltérő tanulási és 

tanulásirányítási lehetőséget biztosíthat a szereplőknek. Ez a helyzet rendszer-szemléletű 

megközelítést és alkalmazást igényel mindenkitől, a korábbi csak eszköz-centrikus dominanciával 

ellentétben. Mára új helyzet állt elő. Ebben egyszerre jelenik az elektronikus és mobil-kommunikáció 

lehetősége és kényszere, a kommunikációs szerepek (esetleges) cseréje, a nyitott és szerves tanulási 

környezet kialakulásának és eredményes kezelésének folyamata2 

(www.nive.hu/folyoiratok/admin/articles Benedek András, 2008). Miközben a megvalósítandó 

stratégiai cél és nem az eszköz a meghatározó a feladatmegoldás folyamatában. 

 A rendszerváltás történéseivel összefüggő változások és hatások felsorolásával kezdtem a téma 

kifejtését. Ha újraolvassuk ezeket a változásokat és hatásokat, és szembesítjük napjaink valóságával 

mintha deja vu érzésünk lenne: 

 stratégiai bizonytalanság (a közép- és hosszú-távú stratégiák helyett csak helyzet-kezelő 

módszerek, tűzoltó technikák), 

 vezetői – vezetési bizonytalanság (alkalmatlanság, kompetenciák hiánya), 

 jogi bizonytalanság (az európai jogharmonizációs gyakorlat szüneteltetése). 

 finanszírozásai bizonytalanság, (eladósodás, nem megfelelő válságkezelés), 

 működési, működtetési bizonytalanság (technológiai-, kommunikációs kompetencia 

hiány), 

 egzisztenciális-, szociális bizonytalanság (tömeges, tartós munkanélküliség, drasztikus 

méretű elszegényedés), 

 piaci bizonytalanság (piaci mozgások stagnálása). 

 

 A feltételrendszer és a megoldási (válasz)lehetőségek azonban nem azonosak a mai helyzet 

kihívásainak eredményes kezelésére. A digitalizáció másfajta kódolást, újtípusú szabályokat, 

minőségi váltást, egyénre szabott metodikát generált. Ma a taneszközök és információ-hordozók 

újabb nemzedékét képviselő típusaival, technikákkal, technológiákkal, tanulási- és munka-

környezettel stb. történő találkozáskor fokozott érzékenységgel viselkedünk: mit, miért, hol, hogyan, 

mikor, mennyiért stb. alkalmazzuk, hasznosítsuk ezeket, ezekből. A dolgok látszólag nem úgy 

működnek, ahogy szeretnénk. Új helyzet állt elő, amelynek eredményes kezelése csak komplex 

akcióterv megvalósításával lehetséges. “Ehhez, a csak rutinból már kevés egy 20. századi agy 

ötletelése”. “A jövő tudását az ember már nem tudja egymaga kezelni.” Ez egy új minőség, más 

dimenzió. 

 Milyen válaszai vannak a felnőttoktatásnak, felnőttképzésnek a mai helyzet kihívásaira? 

Az információs társadalom általánossá válása egyrészt felerősíti a csúcstechnika jelenlétét és a 

hozzáférés lehetőségét, a klasszikus szerephelyzetek aktuális módosulását, a kultúra folyamatos 

                                                           
 
 
2 Vö.: Benedek András: Mobil tanulás és az egész életen át megszerezhető tudás. 
www.socialscience.t-mobile.hu/dok/11_benedek.pdf 

http://www.nive.hu/folyoiratok/admin/articles
http://www.socialscience.t-mobile.hu/dok/11_benedek.pdf
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demokratizálódását.3 Másrészt hangsúlyosan láthatóvá teszi a szükséges eszköztudással nem 

rendelkezők (az analfabéták és a digitális írástudatlanok - jelentős létszámú célcsoportok) 

leszakadási esélyét a kommunikáció, a művelődés, a tanulás, a munka világában, sajátos 

ellehetetlenülésüket a mindennapok feladatmegoldásaiban. 

 A tanulási eredményességét negatívan befolyásoló kockázati tényező az andragógiai 

folyamatokban, felnőttképzésben működő jelentős számú „képesítés nélküli felnőttoktató”. A 

felnőttoktatók többségének az adott szakmai területre megtörtént a felkészítése, van érvényes 

szakmai képesítése, de nincs felnőttoktatási gyakorlata és kompetenciája. 

Mikor kezdődik el tanulási tevékenységünk? Miért kötjük a tanulást az iskolához? A life long learning 

csak munkaerő-piaci felkészítés, az emberi erőforrás újratermelése? 

 Gondolkodtak-e már azon, hogy miért nincs általában gond a gyermek tanulásával az első hat 

évben? Biztos, hogy az iskolába lépéssel kezdődik, és elhagyásával fejeződik be a személyiség 

tanulási tevékenysége? A 21. században nem kellene másként gondolkodnunk a tanulásról? A 

tanulással kapcsolatos viszonyunk miként befolyásolja szocializációs eredményességünket? 1973-ban 

Dániában találkoztam azzal az általános társadalmi felfogással, hogy amit a családban megtanultál az 

alap ahhoz, hogy az iskolában elsajátíthass mindent, ami a felnőtt életed kialakításához szükséges. Ez 

a szemléletmód nagyon hasonlít a konstruktív életvezetési stratégia megalapozása, kialakítása és 

működtetése Bábosik István-féle nevelési folyamat felfogáshoz.4  

A tanulást és eredményességét meghatározó tényezők 
      A tanuló és a tanulást irányító (szülő, nevelő, mester) 

 Mindkét szereplő meghatározó személyiség a tanulási folyamatban. Természetes kiindulási 

helyzet, hogy biológiai, fizikai, érzelmi, szellemi, mentális alapállapotunk az egészséges emberre 

jellemző alapállapot. ugyanakkor a tanulás eredményességét mindenkor és minden esetben 

befolyásolja ezeknek a jellemzőknek az aktuális állapota (pl.: betegség, fáradtság, stressz, félelem, 

alkoholos befolyásoltság stb. Fontos annak figyelembevétele is, hogy a tanuló és a tanulást irányító 

életkora szerint melyik domináns tevékenységi területet műveli (játék, tanulás, munka). Így 

szükségszerűen más hangsúlyok szerint valósul meg a személyiség tanulási folyamatban történő 

részvétele. Életünk során a tanuló és a tanulást irányító szerepét is többször megvalósítjuk. Célszerű 

mindkettőre felkészülni. Fontos, hogy konkrét és valódi kérdéseket tegyünk fel.  

 

      A tapasztalatszerzéshez szükséges környezet (gyakorló terep, munkahely stb). 

 Fogantatásunk pillanatától ez a lehetőség folyamatosan rendelkezésünkre áll. Így biológiai 

lényként természetesen élünk is ezzel. Születésünk után, felnövekedve, a későbbiek során, ennek 

meglétét evidenciakén kezeljük akkor is, ha nem áll rendelkezésünkre (pl.: a helyes közlekedést csak 

az erre alkalmas környezetben sajátíthatjuk el, vagy az úszás tanulása, a vízbiztonság kifejlesztés erre 

alkalmas víz nélkül nem lehetséges). A kérdés az, hogy a szocializálódó és felnőtté váló ember 

számára mindig biztosított-e az egyéni, személyes és közösségi tapasztalatszerzéshez szükséges 

környezet?  

 

 

                                                           
 
 
3 Vö.: Sonnevend Júlia: A demokratikus kultúra elméletéhez – In.: Élet és Irodalom. 2008/14 
www.es.hu/pd/display.asp?channel=PUBLICISZTIKA0814&article=2008-0406-2012-01VBDD-30k 
4  Vö.: Bábosik István: A nevelés elmélete és gyakorlata. Tankönyvkiadó. Budapest. 1999. 

http://www.es.hu/pd/display.asp?channel=PULICISZTIKA0814&article=2008-0406-2012-01VBDD-30k
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      A tanulás lehetőségét biztosító intézmény 

 Fejlődésünket, érésünket, szocializációnkat, tanulási tevékenységeinket életünk minden egyes 

szakaszában támogatja, segíti egy vagy több intézmény (pl.: a család, az óvoda, az iskola, a 

munkahely stb.). Normális esetben aktuálisan azok, amelyekre éppen akkor szükségünk van. 

Működésük, támogatásuk szocializációnk során nélkülözhetetlen. Hiányuk, nem megfelelő 

működésük kihatással van feladatmegoldásainkra, tanulási teljesítményünkre, 

tudáshasznosításunkra. A tapasztalatok szerint a család, az óvoda, az iskola, a munkahely szerepe 

meghatározó más-más módon. 

 

      A felhasználók munkáját segítő (tan)eszközök, információ hordozók 

 Az aktuális élethelyzethez igazított tanulási cél teljesítéséhez (tan)eszközökre és információ 

hordozókra volt/van/lesz szükség. Az átalakulások következményeként a folytonosság, a stabilitás és 

a kiszámíthatóság módosult/módosul. Ezek megjelenése a tanulási, tudásépítési folyamatokban a 

makró- és mikro-környezet fogadó-képességétől és a hasznosítható hardverek, szoftverek technikai, 

technológiai kompatibilitásától függ. Az elmúlt közel száz évben hét generáció és hat-hét? taneszköz 

nemzedék egymásra találásának lehettünk szemtanúi.5 Időközben egymást átszőve, lezajlott három 

ipari forradalom, napjainkban alakul a negyedik. Mindegyikre jellemző, hogy a mikro-, meg a makro-

környezetünkre is hatást gyakorolnak. Az emberre is – lásd a globalizáció modernizációs 

történéseinek emberi erőforrás-vonatkozásait. 

      A tanuláshoz szükséges idő 

 Látszólag korlátlanul áll rendelkezésünkre. Mégsem gazdálkodunk vele megfelelően. Ahhoz, hogy 

valamit megtanuljunk, megtapasztaljunk tanulási alkalomra és a teljesítmény eléréséhez szükséges 

megfelelő mennyiségű időre van szükségünk.6 Vannak élethelyzetek, amikor a tanulást természetes 

folyamatként kezeljük, és nem vagyunk türelmetlenek. Sőt, ezt közvetlen környezetünk is 

természetesen kezeli (pl.: a családban mindenki örül, amikor felállunk, és először elindulunk), és elért 

teljesítményünkben önmagunk vagyunk a viszonyítási alap (pl.: gyermekkorunkban senkit nem zavar, 

hogy anyanyelvünk elsajátítása az egyéni tanulási ütemben történik, és a nyelvi korrekciókra is van 

még időnk). Erről, a tanulási szokások, a tanulási tapasztalatok, s a már működő tudás birtokában 

felnőttként, mintha megfeledkeznénk. Általában az új tudáselemek birtokbavétele, megtapasztalása 

esetében nincs elegendő időnk. Minden más fontosabb. Természetesen a probléma megfelelő 

kezelése nem csak tevékenység szervezési kérdés.  

      A befektetés (a tanulás) költségeinek finanszírozása 

 A tanulás, a tapasztalatszerzés eredménye egy különleges érték: a tudás elsajátítása, létrehozása, 

birtokba vétele. Az életben mindennek értéke és ára van. A tudás megszerzésének is. A kérdés az, 

hogy ki, miért és hogyan finanszírozza tanulásunkat? A probléma csak látszólag új. Feltehetően az 

iskolához kötődő tanulásfelfogásunk miatt óhatatlanul csak akkor kezdünk ezzel foglalkozni, amikor a 

gyermek 6-7 éves korában készül az iskolába. Pedig már a gyermekvállalás tervezésénél megjelentek 

a születendő új ember szocializációjának várható költségei. Ha a tanulás = élettevékenység, akkor 

                                                           
 
 
5  Vö.: Magyar Miklós: Taneszköz nemzedékek a generációk szolgálatában? MMO-2014. Sopron NJSZT_MMO 
6  Vö.: Báthory Zoltán: Tanítás és tanulás. Tankönyvkiadó. Budapest. 1985. pp. 32-34. 
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ennek költségei értelemszerűen megoszlanak azok között, akik részt vesznek az egész életen át tartó 

a tudásközvetítésben, tudásátadásban, tudásépítésben és tudáshasznosításban.7 

 

      Egyéb feltételek biztosítása 

 Olyan nem említett feltételekről van szó, amelyek kezelése egyéni és csoportos megoldásokat 

igényelnek (pl.: az oktatáspolitika szereplőinek szemlélete és működésük minősége, a tanulás 

lehetőségének mindenki számára történő biztosításának stratégiai kezelése?). 

1. ábra  A tudáselsajátítás lehetőségei 

 
 

  „A tudás: a műveltség valamely területének, illetve területeinek tanulás útján szerzett birtoklása, 

ide értve a műveltség egésze iránti kifejlődött tájékozódási törekvést és képességet. A műveltség 

megnyilvánulása. …az előbbitől el nem választhatóan azoknak a tanulással szerzett tartalmaknak és 

működési módoknak az összessége, amelyek birtokában a személyiség a környezetéhez 

alkalmazkodik. A személyiség és a környezet viszonyát a személyiség oldaláról a tudás határozza 

meg. Ennek megfelelően a tudás a személyiség egészének sajátja. Jelenléti és működési területe a 

gondolkodás, az érzelmi élet és a cselekvés. Magában foglalja az ismereteket, a gondolkodási és 

cselekvési műveleteket, a jártasságokat és készségeket, a viselkedéseket, ezek mögött az érzelmi, az 

akarati megnyilvánulásokat; a figyelmet és az érdeklődést, mint a pszichikum kialakult (elsajátított) 

tartalmainak, illetve kialakult (elsajátított) működésének hordozóit és alkotórészeit”8 

                                                           
 
 
7  Vö.:Turcsányi Szabó Márta: Fenntartható innováció a tanárképzésben az elmélettől a gyakorlatig. – In.: Oktatás-Informatika. Budapest. 
2011/3-4. pp. 32-44. 
8  Vö.: Felnőttoktatási és –képzési lexikon. Magyar Pedagógiai Társaság. OKI Kiadó. Szaktudás Kiadó Ház. Budapest 2002. p. 550. 
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 A tanulási tér, a kommunikációs tér, a tudás építése, közvetítése terének kialakítása és 

működtetése egyfajta közös „megállapodás, együttműködés” eredménye. A család, a közösség 

általában felkészül a feladatra. A felnőtt társadalom kevésbé, esetlegesen. A történet általában a 

családban kezdődik. Az iskola csak később kapcsolódik a folyamatba és egy minőségi szinten az élet 

túllép rajta. A szükséges és elégséges feltételek nélkül működésképtelen, vagy alkalmatlan. A család, 

az iskola, a munkahely funkciója, feladat-megoldása lehetőség és szükségszerűség az egyének, a 

csoportok szocializációjában. A tudásépítés hangsúlyos eleme a szereplők részéről az 

együttműködés. A folyamatosan változó eszközrendszer hasznosításának következményeként 

megjelenő akadályok, konfliktus lehetőségek kezelése, megelőzése az érintettek eszköztudásának, 

nélkülözhetetlen kompetenciáinak folyamatos fejlesztése, személyiségének kondicionálásával 

biztosítható. Ezzel párhuzamosan a kommunikációs, tanulási környezet és tudástér karbantartása is 

fontos. 

A tudásépítés, a tudásközvetítés akadályai:  

 az új taneszközök a tudásközvetítési folyamatban alrendszerként működnek? 

 új eszköztudás, új metodika szükséges? 

 a tudásközvetítésben érintettek ragaszkodnak eredeti szerepeikhez. 

 

Tudásterek 
 A család tudatosan készül a születendő gyermek megérkezésére. Ösztönösen, a megtapasztalt 

minták alapján tervezi, építi meg a kommunikáció, a tanulás, a tudásközvetítés terét. A mikro és 

makro környezet működési feltételrendszere, fejlettségi állapota meghatározó. Az adott kultúra 

fejlettségi, a gazdaság, életvezetés működési szintjén biztosítottak a lehetőségek. 

 Születésünkkor egyértelmű, hangos kommunikációval adjuk tudtára környezetünknek, hogy 

megérkeztünk. Mindent meg akarunk ismerni a körülöttünk lévő világból (ezt időnként az asztalról 

lehúzott terítővel együtt a rajta lévő váza is bánja). Jelenlétünk, fejlődésünk során alakítjuk a 

környezetet (a gyermek kerül a család életének középpontjába). Folyamatosan változik saját 

személyiségünk is, és ezzel együtt érték képződik (elsajátítjuk a társas együtt élés szabályait, 

szokásait stb.). Gyermekkorunkban kreativitásunk mindenki számára természetes. Nem utáljuk a 

matematikát. Kíváncsiak, motiváltak vagyunk és tevékenységünk érzelem gazdag. A 

tudáselsajátításhoz szükséges eszközöket és lehetőségeket a család, a mikrokörnyezet biztosítja. Úgy 

tűnik, hogy tanulásunk, tapasztalatszerzésünk ebben az életszakaszban általában folyamatos és 

eredményes.  

 A tanulás eredményes működtetéséhez, az általunk elérni kívánt teljesítményhez, milyen 

feltételek biztosítása szükséges: A család generációk működő és alvó tudáskészletét hordozza. 

 Az iskola a felnőttek által létrehozott szervezet. Leképezi a működő társadalom aktuális állapotát, 

érzékelteti minőségét. Egyfajta szolgáltató intézmény. Megrendelői a tanulókat képviselő családok, a 

kliens, a munkaerőpiac. Az iskola egykoron a tudás felszentelt temploma volt. Számos generáció által 

működtetett tudáskészletét hordozza és adja át a következő generáció képviselőinek. Funkciója 

szükségszerűen módosul a változó szükségletek, igények szerint. A tanító tudása, működési 

minősége, tudásközvetítő tevékenységének eredményessége meghatározó tanítványai tudásának 

megalapozásában. 

 A tanulás mindenki életében meghatározó tevékenyég. Ma már tudjuk, hogy egy egész életen át. 

Egykor természetes jelenségként, folyamatként kezeltük a maga helyén. Természetes folyamatként 

fogadja el a felnőtt társadalom (kezeli a közvélemény), hogy a kisgyermek az édesanyja segítségével 
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sajátítja el az anyanyelvét. Ebben az esetben senki nem hiányolja a tanulást irányító nyelvtanári 

képesítését, módszertani felkészültségét. Nincs gond a kompetenciákkal. Az édesanyák ezt a 

feladatot mégis tökéletesen megoldják, valóságos beszédhelyzeteket teremtve gyermekük számára 

idegen nyelvi környezetben, a tanuláshoz szükséges időmennyiség figyelembe vételével és a 

gyakorlás biztosításával. A szocializáció későbbi szakaszában, az iskolai idegen nyelv tanulása állandó 

konfliktus forrása a tanulási eredménytelenség  diplomával rendelkező nyelvtanár közreműködése 

ellenére. Az én tanítóm 1955-ben fantasztikusan irányította a kommunikációt a Beszélgetés nevű 

tantárgyi foglalkozásokon, amelynek témafeldolgozása után, otthon emlékezetből rajzot készítettünk 

(második osztály). 

 Ma már tudjuk, hogy a tudás nem azonos az iskolai tudással. A tudáselsajátítás, a tanulás, a 

művelődés mindegyik lehetősége egyfajta komplex kvázi rendszerként rendelkezésre áll minden 

életszakaszban, mindenki számára. Az alkalmak, lehetőségek hasznosítása kultúra- és 

személyiségfüggő. Kiteljesedése a reflektív kreativitás színtere: ahol öntevékenységgel és 

önfejlesztéssel valósítható meg az önnevelés, az önművelés cél- és feladatrendszere (Gáspár László, 

1996: 60-101).9 Lehetőségei az informális, a formális, a non-formális tanulás. Eszközei az irányított, 

az önálló és az autonóm tanulás egy egész életen át.(1. ábra) 

Az iskolában elsajátított tudás alapvetően a művelődéshez szükséges eszköztudás és a felnőttek 

világában történő együttműködéshez szükséges szabályok, viselkedésminták megtapasztalása. Az 

iskola nem készít fel a munka világában történő önálló, alkotó eredményes feladatteljesítésre. Ezt 

felnőttként a „választott” munkahelyen sajátítjuk el. 

 A munkahelyet nem tekintettük tanulási, kommunikációs és tudás térnek. Sőt. Úgy gondoltuk, 

hogy tanulmányaink befejeződtek. Itt csak dolgozni fogunk. Ebben az új élethelyzetben számos 

feladat várt ránk, amelyek megoldása csak egy más minőségű tanulással lehetséges. Az iskolákból 

kikerülő fiatalok és felnőttek nem rendelkeznek a munkaerőpiacon hasznosítható naprakész 

tudással. Számos kompetencia hiányzik. Egyes szakmai területeken a dokumentumok alapján ezt a 

gyakorlat hiányaként kezelik, amely a szakmai munkával szerzett tapasztalatokkal pótolható. Más 

területeken a változások hatásaként megjelenő új követelmények miatt, a hiányok pótlását 

munkahelyi képzések keretében biztosítják. 

 
Összegzés helyett 
 Kijátszhatók-e egymás ellen a különböző korszakok taneszközei, miközben tovább élésük egy 

korszerűbb technikai szinten mindig jelen van? Fétisé válhat-e a multimédia? Mára új globalizációs 

jelenségek felgyorsulása, tömegesedése érzékelhető (hálózati-, virtuális kommunikáció, migráció, 

társadalmi, művelődési különbségek növekedése, kvázi röghöz-kötöttség). Ezt demográfiai változás is 

kísérheti. Más minőségben újra felértékelődött a tudás, a tudásátadás, a tudás-elsajátítás, a 

tudásközvetítés, tudásépítés. Új tudásterek kialakulása lehetséges. A valós élettér mellett mintegy 

ellenpontként, vagy nem?  

 Jelen van a virtuális (élet)tér. Az egymást követő taneszköz nemzedékek, a jókor, jó helyen 

működő felhasználó generációk egymásra találása eredményesnek bizonyult. Az eszközhasználatnál 

felerősödött az egyéni, személyes megoldás. A pedagógiai andragógiai hasznosítás ezzel együtt 

nehézkessé vált. Ugyan akkor, a digitalizáció felgyorsulásával megjelenő váltás, amely már a virtuális 

                                                           
 
 
9  Vö.: Gáspár László: Bevezetés az emberi erőforrások elméletébe. JPTE TI. Pécs. 1996. pp. 60-101. 
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térben zajlik, helyére teszi a megoldást. Kérdések: offline, online, vagy mind a kettő? A tudásterek 

újabb változása a 21. század kihívása. Tudjuk a helyzetet eredményesen kezelni? A technikai, 

technológiai eszközök, környezet fejlődésének erősödése szükségszerű. Az alkalmazások. 

hasznosítások lehetősége folyamatosan adott és változik. Az aktuális élethelyzet felkínálja a tanulást, 

a tudásépítést és a tudás hasznosításának lehetőségét. (2.,3. ábra) Vajon tudunk-e élni vele? 

2. ábra Gondolati térkép, amely bemutatja a webtechnológia folyamatait és  

szignifikáns szereplőit (Turcsányi Szabó Márta)10 

 

 

3. ábra  Gondolati térkép, amely bemutatja a tanulás folyamatait és  

szignifikáns szereplőit (Turcsányi Szabó Márta)11 

 
 Számos felsőoktatási, felnőttoktatási, szakmai műhely él a lehetőséggel, hogy az informatika, 

kibernetika stb. újtípusú kihívásaira válaszként megfelelő felkészitést, szakmai fejlesztést biztosítson 

az intézmény hallgatóinak . A jubileumi konferenciára érkezett kollégák ezeket a műhelyeket 

képviselik. Hallgatóik élnek a digitális mobileszközökkel lehetséges önálló tanulás lehetőségével. 

 Hosszú utat tettünk meg az ember környezetében található dolgok, tárgyak oktatási, tanulási 

felhasználásától, az ember által alkotott palatáblán át, az analóg elektronikus és a digitális 

eszközökig, az internet (a világháló) működtetésén át, a sokoldalú mobil eszközök alkalmazásával a 

                                                           
 
 
10  Vö.: Turcsányi Szabó Márta: A tanulási tér kiterjesztése - technológia  
és módszertan sajátos összefonódásai. - In.: Oktatás-Informatika. Budapest. 2011/3‒4. pp. 
11 Vö.: Turcsányi Szabó Márta i.m. 
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virtuális valóságig és azon túl. A XX század közepétől már természetesnek tekintettük a taneszköz12 

nemzedékek és az egymást váltó generációk13 egymásra találását. A kérdés így látszólag evidens 

választ sejtet. Vagy mégsem? Korábban a generációk időarányosan váltották egymást, a technikai, 

technológiai fejlődés, az új alkalmazási lehetőség emberléptékű volt. Ez a viszonylagos fokozatosság 

lehetővé tette a „munkakör, szerepkör átadás-átvétel”, a feladat megoldás, az utánpótlás nevelés 

ütemezését. A mindenkori oktatáspolitika ezt a maga módján kezelte. A helyzet napjainkra kissé 

megváltozott. Kilencven év távlatából a hat+1? generáció találkozása a hat+1? taneszköz nemzedék 

képviselőivel egyszerre alakult sajátosan és természetesen. 

 Minden generáció a saját helyzetéből, megélt élettapasztalatai alapján látja, értékeli a 

szocializációjában (a felnőttkoriban is) megjelent/megjelenő taneszközök, információ-hordozók 

helyét, szerepét, funkcióját, működését. Alapból azt a technikai, technológiai környezetet tartja 

elsődlegesnek, amelybe beleszületett. Ez esetemben is így volt. Az egymást váltó generációk a minta-

alkotásban, a tudásközvetítésben, az élethelyzetekre történő felkészítésben az átalakulás, a fejlődés, 

a változás egy szakaszában (az Y-, a Z-, alfa-generáció megjelenése) szükségszerűen 

elbizonytalanodtak. A történés folyamata sajátos módon alakult, a taneszközök 5. és 6. nemzedéke 

által jelzett. S ez csak a felszín. Az elemzések,14 a tapasztalatok szerint ennél többről és egyben 

másról van szó. 

 A műhelyteremtő nagy tanítók, mesterek eredményes működésének jellemzője, hogy az által 

alkalmazott módszer nem más, mint Ő maga. Nélküle nem működik a tudásátadás, a tudásközvetítés 

és a tudáselsajátítás. Sem eszközökkel, sem azok nélkül. Ha más lép a helyébe, az már nem ugyanaz. 

A digitalizáció megnyitotta a virtuális, online teret. A 21. században tanúi vagyunk egy olyan 

szereptanulási folyamatnak, ahol a tanulók éreznek rá az önálló, kreatív tanulás varázsára a 

környezetükben megtalálható digitális, mobil eszközök használatával. Számukra természetes az 

adott (virtuális?)15 tanulási környezet lehetőségeinek kihasználása. Tudatosan élnek is ezzel. 

Működésükben jelen van a médiakompetencia: az ösztönös médiakritika, a médiaismeret, a 

médiahasználat és a média-kreativitás.16 Az informatikai kompetencia alapfeltétel. Ebben a 

folyamatban a módszer a tanuló maga. Tanulásuk/tanulásunk is személyiségdominanciájú. A 

hiányzó, szükséges kompetenciák, tudáselemek fejleszthetők. 

 Az elmúlt két évtized (1989-2016) történéseinek áttekintése, felidézése közben feltűnt egy 

lényeges, a korábbi elemzések által nem érintett tényező: az emberöltő hatáslehetősége. Az 

„újratörténések” az ember életében általában két emberöltő elmúltával lehetségesek. Apáink még 

nagyapáink könyvéből tanultak. Az idő múlása, a fejlődés emberléptékű volt. A life long learning a 

fejlődés felgyorsulása, a munkakör- és az életmódváltás egy emberöltőn belüli megsokszorozódása 

miatt vált szükségessé. Korábban minden generáció a saját felnőtt életében volt főszereplő. Ma már 

az én generációm három generáció főszereplős történéseinek tanúja. A generációváltás időtartama 

22-25 évre csökkent. Az egymást erősítő tanulási, tudásátadási, tudáselsajátítási megoldások 

                                                           
 
 
12 taneszköz: minden olyan dolog, jelenség, tárgy, tevékenység, szoftver, történés, ami a tanulást, tanítást segíti. 
13 generációk: a tudásközvetítésben, tudásátadásban, tudásátvételben résztvevő személyek, csoportok 
14  Vö.: Tari Annamária: Y-generáció. Jaffa Kiadó: Budapest.2010. 298 p. 
   Vö.: Tari Annamária: Z-generáció. Tercium Kiadó. Budapest. 2011. 349 p. 
   Vö.: Csernus Imre: Kiút. Jaffa Kiadó. Budapest. 2013. 268 p. 
15 Vö.: Nyíri Kristóf: Virtuális pedagógia – a 21. század tanulási környezete. www.ofi.hu/tudastar/virtualis-pedagogia 
16 Vö.: Forgó Sándor: Az új média és az elektronikus tanulás. okt.ektf.hu/data/forgos/file/Az_uj_media_UPSZ_.pdf  
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lehetőségét és működtetését valamennyi generáció számára az új technikai, technológiai 

eredmények kínálják fel. A klasszikus megvalósítások párhuzamos alkalmazása sem kizárt. 

4.ábra  A kiber-fizikai rendszer ’idővonala’17 

 

 

5. ábra  Kiber-fizikai rendszerek alapjai18 

 
 
                                                           
 
 
17  Vö.: Haidegger  Géza Mérnökök kora.  innováció ipar 4.0 MTA SZTAKI negyedik ipari forradalom Letöltve: 2016/05/15 
18 Vö.: Varró P Varró Dániel – Trupka Zoltán: Lendületben az okoskütyük. Élet és Tudomány. 2015/10/27. 



 

127 
 

 
 

 A digitális IKT eszközök tanulási, oktatási hasznosítása megteremti, kikényszeríti az alkalmazás 

pedagógiai, andragógiai újragondolását. Ezen a ponton már nem egyszerűen taneszközökről van szó. 

Új technológia jelent meg, amely paradigmaváltást eredményezhet. A technológiai tudásközvetítés 

arányai változhatnak, a tanulási, tanulásirányítási szerepek felcserélődhetnek, az együttműködés 

erősödhet. Szükségszerű a tudásszerkezet változás. Olyan kompetenciák, mint az informatikai 

intelligencia, az informatikai írástudás, kulcs a XXI. századhoz. A digitalizáció kihívásai technikai és 

technológiai, hálózati rendszer szinten is megjelennek. Ez kreativitást, rendszerszemléletet és 

szimultán problémakezelést igényel minden érintett résztvevőktől. „Ma a virtuális és fizikai valóság 

összeolvadásának vagyunk részesei. Azt mondhatjuk, hogy a két terület egyként jelenik meg 

napjainkban: a kibernetikai ágban és a megmunkálási, gyártástechnológiai fizikai ágban már a termék 

szintjén és a gyártás folyamatában összeolvad a kettő.  

 

Az intelligens eszközök megjelenése valóban paradigmaváltást hoz19 
  „Az ipari folyamatok és a számítógépek (hardver és szoftver tekintetében együttesen 

kibernetikának nevezve) teljesen párhuzamosan és összekapcsoltan fejlődnek, egyre inkább 

egybeolvadnak. Az informatikai fejlődés egyik legjelentősebb irányzatát az ún. kiber-fizikai 

rendszerek (cyberphysical systems, CPS) képviselik, mely elnevezés alatt az informatikai (virtuális) és 

a valós világ újabb, az eddigieknél lényegesen magasabb fokú és egyben mélyebb interakcióját, 

integrálását értik. E rendszerek olyan számítási struktúrák, melyek intenzív kapcsolatban állnak a 

környező fizikai világgal, a fizikai folyamatokkal, egyúttal kiszolgálják és hasznosítják az interneten 

elérhető adatelérési és adatfeldolgozási szolgáltatásokat. A felhasználási területek szinte végtelenek: 

autonóm földi és légi járművek, robot által végzett műtétek, intelligens épületek, intelligens 

energiahálózatok, intelligens gyártás, beültetett orvosi eszközök, de a sor folytatható lenne még 

tovább. A kiber-fizikai rendszerekkel szemben támasztott elvárások már most nagyok, és az újonnan 

megjelenő technológiákkal gyors ütemben bővülnek: robusztusság, önszerveződés, adaptív 

helyzetfelismerés, önkarbantartás, inter-operabilitás, transzparencia, előre-láthatóság, hatékonyság, 

globális nyomon követhetőség, hogy csak néhányat említsünk.”+20  

Ezek megvalósíthatósága csak minőségi szintű felkészítéssel, a mester és tanítványai 

együttműködésével lehetséges. 

Végezetül célszerű megfogalmazni néhány tanulságot: 

1. az iskola előtti évek szocializáció történései alapvetőek, 

2. a tanulás nem az iskolával kezdődik, 

3. meghatározó az első 12 iskolai év tanulási szocializációja a személyiség fejlődésében, 

4. fontos a lineáris gondolkodási, tanulási mechanizmusok oldása és a képi struktúrák 

erősítése, 

5. az új szemlélet és tanulási gyakorlat kialakítása csak összehangoltan (tanterv és 

tanulásirányítói tevékenység) lehetséges, (Mit tanítsunk?) 

6. hallgatók felkészíthetők a megváltozott kommunikációs-, tanulási-, tudás környezetben 

való önálló, autonóm tanulásra, 

                                                           
 
 
19 Vö.: Haidegger  Géza Mérnökök kora i.m. 
20  Vö.: Monostori László: +A 2015. év fő kutatási célkitűzései - SZTAKI 
https://www.sztaki.hu/fileadmin/.../SZTAKI_2015_os_ev_celjai_final.p 
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7. a tanulásmódszertannal való foglalkozás a meglévő tanulási eredményesség 

karbantartásáért fontos, 

8. a kultúra demokratizálódása a tanuló önálló, autonóm tanulásának felerősödésével jár, 

9. megkerülhetetlen a képzők képzése, tudásának karbantartása. (Mit tanuljunk?) 

10. rendszerismeret, kreativitás, stratégia, korszerű eszközök. 

 A tanulmány szerzője megköszöni az olvasó figyelmét. A kommunikációs, tanulási és tudásterek 

változhatnak. Az ember képes az alkalmazkodásra. Ha szükséges az eredményes működés érdekében 

alakítja, módosítja a terek működését biztosító feltételek. A cselekvés, az alkotás lehetősége adott. A 

fejlődés megállíthatatlan. Az alkotó ember kreativitása, tenni akarása végtelen, együtt a 

változásokkal. Az oktatás, a szakképzés, a felnőttképzés, a felsőoktatás, a kamarák, a gazdaság 

szereplői, a döntéshozók és valamennyi érintett számára lehetőséget kínál a XXI. századi digitalizáció 

technikai, technológiai kihívása. Fontos: a technika, a technológia csak eszköz a cél 

megvalósításához. Minden technikai, technológiai alkotás, működtetés mögött az ember tudása, 

szakértelme, teljesítménye található.  

Kérdések: 1. Hogyan változhat a tudásterek funkció megosztása? 2. Erősödik-e az iskola tudástér 

dominanciája? 3. Segítheti-e a munka világa a mobil digitális eszközök és szoftverek jelentős 

elterjedésével erősödő önálló, autonóm tanulást az online és az offline térben? 
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THE STUDY, HOLISTIC KNOWLEDGE? APPROACH 

 

Summary 
 

 Perhaps all these familiar phrases that are formulated early for us parents:"You do not learn from 
me, but for yourself! Knowledge is the only treasure that remains forever yours! They learn that the 
ice is to be able to live on his back! Nothing is useless, what you learn. You can not know in advance 
when you will need it! " Like all children, I protested it, these perceived wisdom is that I have a voice. 
Now I know that it's the journey, and since then has become a reality for the journey of a lifetime. I 
suspect that I am not alone. When starting out learning activities? Why connect the learning in 
school? The Lifelong Learning only labor market training, human resource reproduction? They've 
been thinking ever wondered why there is usually a problem child for the first six years of learning? 
Proof that the school step begins and ends with the abandonment of personality learning activities? 
today we would not have otherwise thought of learning? Knowledge is knowledge of the same 
school? This is sufficient for the effective operation of adult life? The changing world of knowledge 
known spaces (family, school, workplace, etc) are stable? The author seeks to answer these 
questions. 
 
Keywords:  learning, knowledge, knowledge areas, skills, real and virtual world (environment)
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Sažetak 

 U kulturi nastave suvremene škole vođenje, poučavanje i učenje je u funkciji samostalnog učenja, 

“učenja učenja” i sve vede značenje ima inovativno i anticipativno učenje. Naglašava se organizacija, 

interakcija, timski rad, medijacija, samorad i samoevaluacija. Intencije su suvremenog društva da se 

učenici osposobe za cjeloživotno učenje te je neophodno svakog pojednica osposobiti za samoučenje 

i aktivno učenje. Učenje je vrijednosno utemeljen proces okrenut bududnosti, u funkciji čovjeka i 

društva, čin stjecanja novog ili modifikacija i potvrđivanje postojedeg znanja, ponašanja, vještina i 

vrijednosti. Stilovi učenja zauzimaju važno mjesto u tumačenju različitih procesa učenja.  Kako 

dispozicije stilova učenja određuju načine kako djelujemo u svijetu koji nas okružuje, načina učenja i 

oprimjerivanja znanja te komuniciranja, rad daje teorijsku analizu, pedagoške implikacije teme i 

komparaciju rezultata pojedinih znanstvenih istraživanja  U suvremenoj školi je potrebno dizajnirati 

kurikulume i nastavu koja promiče aktivno i samoregulirajude učenje, kreativnost i kritičko mišljenje 

koji  uvažavaju individualne stilove učenja, višestruke inteligencije, razvojne specifičnosti i potrebe 

učenika. Ukoliko su učenici intrizično motivirani kada uče, učenje je zabavno, a teorija višestrukih 

inteligencija upuduje na to da de učenici biti motivirani kada obavljaju aktivnosti koja se podudara s 

njihovim preferiranim stilom učenja. Uvažavajudi specifične individualne pretpostavke i uvjete u 

kulturi nastave, učitelj oblikuje specifičan aranžman za učenje i određuje metode i intervencije koje 

učeniku predstavljaju orijentir u njegovoj individualnoj ili timskoj aktivnosti usmjeren njegovom stilu 

učenja. Mnogostruke učiteljeve uloge dolaze do izražaja u stvaranju i didaktičkom dizajniranju 

poticajne okoline za učenje, u poticanju metakognitivnih sposobnosti kod učenika, u njegovanju 

kulture dijaloga te pomodi u konstrukciji učenikovih kompetencija povezanih višestrukim 

inteligencijama.  

 

Ključne riječi: nastava, učenik, učitelj, stilovi učenja, višestruke inteligencije 
 

Teorijska razmatranja 
Stilovi učenja zauzimaju sve značajniji prostor u pedagoško-didaktičkoj teoriji i nastavnoj praksi. 

Ne postoji jedinstveno određenje stilova učenja, ved sintagma ima višeznačnost kao što je i područje 

istraživanja interdisciplinarno te znanstvenici daju različita određenja kao što su kongnitivni stilovi, 

stilovi učenja, intelektualni stilovi, stilovi mišljenja... Pritchart (2009) navodi da je stil učenja 

istoznačnica kognitivnom stilu, ali i širi pojam jer stil učenja predstavlja inidividualne razlike među 

učenicima koji utječu na školski uspjeh te pored kognitivne komponente uključuju još fiziološke i 

afektivne procese učenja. Navedene crte osobnosti predstavljaju relativno trajan pokazatelj načina 

na koji pojedinac opaža i kako se odnosi prema okruženju koji služu kao izvor znanja. Kognitivni 

aspekt određuje način na koji pojedinac opaža i obrađuje informacije, afektivni aspekt obuhvada 

pažnju, emocije i vrijednosti pojedinca, a fiziološke karakteristike mogu biti umor, navika, prehrana, 

dnevni ritam aktivnosti, teškode u koncentraciji, zdravstveno stanje i dr. Stil učenja povezan je, dakle, 

s pristupima u učenju: sa zvukovima, temperaturom, svjetlom, prostorom, motivacijom, ustrajnošdu, 
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konformizmom i odgovornošdu, strukturom, učenjem u grupama, osjetilima, hranom, dobi dana, 

pokretljivošdu, globalnošdu ili analitičnošdu. Casidy (2004), terminom stil ukazuje na individualne 

razlike pojedinaca po načinu precepcije, pamdenja, mišljenja i rješavanja problema. Određenja 

stilova učenja također su određena teorijama učenja koje pojedini autori zastupaju. Kolb (1984) stil 

učenja definira kao način stjecanja i transformiranja iskustva jer polazi od teorije iskustvenog učenja. 

Stil učenja je način na koji se osoba koncentrira, obrađuje, razumije i pamti nove informacije, 

određenje je autora (Dunn i Dunn, 1993, prema Dunn i Burke, K.,2008). Za Stenberga i Grigorenka 

(2008), stilovi učenja su individualne razlike učinkovitosti kojom osoba opaža, misli i uči. Stil učenja 

osobe razlikuje prema preferiranom načinu percepcije, obrade, organizacije i razumijevanja 

operacije (Felder i Silverman, 1988). Prickard (2009) daje najkrade određenje, stil učenja je način na 

koji pojedinac uči.  Svim je određenjima zajednička različitost u načinu percepcije i obrade 

informacija između pojedinaca. Veliki je interes za istraživanja o stilovima učenja u nastavi  iz 

različitih područja, iz različitih grana psihologije, pedagogije, sociologije, poslovnih studija i 

upravljanja, a znanstvenici interpretiraju dokaze i teorije u svojim područjima.  

Važno je pitanje: „Kako možemo naučiti učenike, ako ne znamo kako su naučili?“ Kako možemo 

ozbiljno u svom profesionalnom radu potpomagati stvaranje društva koje uči, ako nemamo 

zadovoljavajudi odgovor na pitanja: što je model učenja, kako demo raditi, kako poboljšali nastavnu 

praksu? To su samo neka pitanja koja postavljaju istraživači koji su zadnjih četrdesetak godina 

proučavali stilove učenja pojedinaca. Učiti kako učiti, jedna je od osam temeljnih kompetencija 

cjeloživotnog učenja navedenih u Nacionalnom okvirnom kurikulumu za predškolski odgoj i 

obrazovanje te opde obvezno i srednjoškolsko obrazovanje (2011), obuhvada osposobljenost za 

proces učenja i ustrajnost u učenju, organiziranje vlastitoga učenja uključujudi učinkovito upravljanje 

vremenom i informacijama kako u samostalnomu učenju, tako i pri učenju u skupini. Nacionalni 

okvirni kurikulum za predškolski odgoj i obrazovanje te opde obvezno i srednjoškolsko obrazovanje 

(2011) ističe samoprocjenu kao važnu sastavnicu za ostvarenje odgojno-obrazovnih vrijednosti i 

ciljeva obrazovanja. Uvježbavajudi vještinu samoprocjene, učenici ulaze u sferu vlastitog procesa 

učenja u kojem uočavaju pogreške i mogu tražiti načine kako učiti da bi rezultati bili u skladu s 

njihovim očekivanjima i ciljevima. 

 

Razvoj modela stilova učenja i modela višestruke inteligencije – impementacija u nastavi 
Proučavajudi stilove učenja, istraživači iz različitih znanstvenih područja utvrđuju različite modele 

stilova učenja i koriste različite kriterije za njihovu klasifikaciju.  Programeri modela stilova učenja i 

instrumenata istraživanja oslanjaju se na više znanstvenih područja, iako je psihologija obrazovanja 

dominantna, a vidljivi su i utjecaji Piageta, Junga, Deweya te drugih teoretičara  i istraživača. Pojedini 

znanstvenici daju naglasak na genetiku, naslijeđene osobine. neki modeli ne priznaju vanjske 

čimbenike, osobito neposredno okruženje, neki se  temelje se na ideji dinamične interakcije, a 

pojedini na osobne čimbenike kao što su motivacija i okolinski čimbenici. Instrumenti istraživanja su 

se razvijali, pouzdano i valjano su se mjerili, a učenici su testirani u autentičnim situacijama, s 

obzirom na svakodnevnu nastavnu praksu iprikupljane su informacije i reflektirajuda razmišljanja 

učenika i nastavnika. Na osnovi analize literature, Coffield, Moseley, Hall i Eccletone (2004) 

identificirali su 71 model stilova učenja i izdvojili 13 modela. U okviru svakog modela konstruiran je 

instrument  za (samo) procjenu stila učenja. Istraživanja stilova učenja karakterizira veliki broj 

pojedinih instrumenata istraživanja na malim uzorcima učenika u specifičnim kontekstima. To je 

dovelo do kritike vjerodostojnsti istraživanja o utjecaju stilova učenja na poučavanje i učenje, jer 

postoji malo znanstvenih studija koje nude pouzdane i valjane dokaze i jasne implikacije za praksu 
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temeljene na empirijskim istraživanjima. Danas se najčešde modeli stilova učenja koriste za 

poboljšanje procesa nastave i povedanje uspjeha učenika te se najučestalije istražuju četiri modela 

stilova učenja: Meyers-Briggsov model, Dunn i Dunnov model; Felder-Silovermanov model i Kolbov 

model. Kolbov model stilova učenja jedan je od najutjecajnijih modela, podržan od velikog broja 

istraživača te mu se daje više prostora u ovom radu. 

Stilovi učenja zauzimaju važno mjesto u tumačenju različitih procesa učenja i aktivnosti, posebice 

u psihologiji jer su spona između sposobnosti i osobina ličnosti. Ukoliko su učenici intrizično 

motivirani kada uče, učenje je zabavno, a teorija višestrukih inteligencija upuduje na to da de učenici 

biti motivirani kada obavljaju aktivnosti  koje se podudaraju s njihovim preferiranim stilom učenja.  

 

Model višestruke inteligencije... 
...polazi od toga da je svaki učenik osobit i zahtijeva od učitelja otvorenost novim načinima 

razmišljanja, da provode širok raspon nastavnih strategija i koriste načine ocjenjivanja koji promiču 

različite inteligencije. Nastavnici imaju bitnu ulogu u vrsti inteligencije koju razvijaju kod učenika, jer 

svaki pojedinac ima puno sposobnosti i talenata, ali njih treba otkriti, njegovati i razvijati. Učitelji 

ponekad zapostavljaju pojedinu inteligenciju, no ukoliko postoje centri za učenje povezani oko teme, 

uz istraživanje, promatranje, dokumentiranje, procjenjivanje, one se ne zapostavljaju, ved se razvijaju 

potencncijale pojedinih inteligencija kod učenika. Stoga je kod učenika važno prepoznati kombinacije 

različitih inteligencija i u skladu s tim poticati njihov razvoj jer svaka inteligencija ima drugačiji 

razvojni put i vrijeme svog vrhunca. U takvom kontekstu za učenje prema načelima interdisciplinarne 

nastave postoje i prednosti za učitelja jer radi u poticajnom nastavnom ozračju, orijentiran je na 

potrebe i mogudnosti učenika koji se osposobljavaju za samostalno uočavanje svojih mogudnosti u 

pojedinoj vrsti inteligencije. Teoriju višestruke inteligencije (Theory of multiple inteligences) 

utemeljio je Gardner 1983. te kasnije razvijao i dopunavao i tvrdi kako je tradicionalan opis 

inteligencije temeljen na testiranju kvocijenta inteligencije uzak te daje osam vrsta inteligencije kao 

širi opseg ljudskih sposobnosti, a kasnije još dvije. Gardnerov model višestrukih inteligencija temelji 

se na: lingvističkoj inteligenciji (naglašeni interes prema riječima); glazbenoj inteligenciji (bolje 

razumijevanje ritma, melodije i zvučnih motiva); logičko - matematičkoj inteligenciji (lako poznavanje 

i primjenu brojeva i matematičkih pojmova); prostornoj ili spacijalnoj inteligenciji (učenje i 

razmišljanje u slikama); tjelesno - kinestetičkoj inteligenciji (izražavanje sebe i svoje sposobnosti 

koristedi svoje tijelo); interpersonalnoj inteligenciji (sposobnosti osoba da lako upoznaju ljude); 

intrapersonalnoj inteligenciji (sposobnost ljudi da su više okrenuti sami sebi); naturalističkoj 

inteligenciji (zastupljena kod osoba koje vole prirodu i okolinu u kojoj žive) i gzistencijalističkoj 

(spiritualistička) inteligenciji (osjetljivost i kapacitet osobe da se bavi dubokim pitanjima o ljudskoj 

egzistenciji) (Gardner, 2004). Gardner je proučavao načine na koje djeca i odrasli uče, ističe kako 

svako dijete posjeduje više inteligencija, no od najranije dobi pokazuje sklonosti unutar određenih 

inteligencija te se trebaju ostvariti uvjeti u kojoj se primjenjuju višestruke inteligencije  i u tom smislu 

reorganizirati učionice na „inteligentno poticajna” područja ili središta za aktivnosti (Amstrong, 

(2006). Gardnerova teorija daje teorijske temelje za prepoznavanje različitih sposobnosti i talenata 

učenika te omogudavanje uspjeha svakom djetetu. Weinstein (2008) naglašava potrebu 

osposobljavanja učenika za samostalno uočavanje svojih mogudnosti u pojedinoj vrsti inteligencije te 

navodi i neke oblike i vrste procjenjivanja (audiosnimke, videosnimke, učenički dnevnici, projektne i 

umjetničke aktivnosti, ispitivanje u kontekstu, vođenje bilješki...) kao i mape za višestruke 

inteligencije primjerene specifičnom stilu učenja pojedinog učenika.  
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Kolbov model stilova učenja... 

...oslanja se a rad Piageta, Junga, Deweya Levina, i drugih u čijim teorijama je iskustvo središnji 

pojam. Model se zasniva na šest bazičnih pretpostavki (Kolb i Kolb, 2005):  

1. Kolb promatra učenje kao proces, a ne kao ishod.  

2. Svako učenje predstavlja rekonstrukciju znanja i uključuje preispitivanje ved naučenog. Učenje 

je najbolje poticati procesom u kojem do izražaja dolaze učeničke ideje i uvjerenja koja se 

ispituju, testiraju i integriraju u nove ideje.  

3. Učenje zahtijeva rješavanje konflikata između dijalektički suprotstavljenih načina 

prilagođavanja svijetu. U procesu učenja, osoba se oslanja na promatranje i djelovanje, 

osjedanje i razmišljanje.  

4. Učenje je holistički proces adaptacije na svijet i podrazumijeva integrirano funkcioniranje 

osobe u cjelini.  

5. Znanje koje se stječe tijekom učenja predstavlja rezultat interakcije između osobe i njenog 

okruženja. Izraženo terminologijom Piageta, učenje se odvija kroz ravnotežu dijalektičkih 

procesa asimiliranja novog iskustva u postojede strukture i akomodiranja postojedih koncepata 

novom iskustvu.  

6. Teorija iskustvenog učenja zagovara konstruktivističku teoriju učenja prema kojoj je znanje 

proizvod osobnih konstrukcija te je ishod učenja konstrukcija vlastite spoznaje o svijetu. Ova 

teza je u suprotnosti s modelom koji podrazumijeva prenošenje znanja učenicima, na kojem je 

dijelom zasnovana odgojno-obrazovna praksa.  

 

Prema postulatima teorije iskustvenog učenja (Kolb, 1984), učenje određuje kao proces stjecanja 

i transformacije iskustva. Postoje dva dijalektički povezana oblika stjecanja iskustva: konkretno 

iskustvo (concrete experience, CE) i apstraktna konceptualizacija (abstract conceptualization, AC), 

dva međusobno povezana oblika transformacije iskustva: refleksivno promatranje (reflective 

observation, RO) i aktivno eksperimentiranje (active experimentation, AE). Prema Kolbovom modelu, 

u ciklusu učenja, iskustvo koje je proisteklo iz konkretnih situacija, stvara potrebu za učenjem i 

refleksivnim promatranjem. Refleksivno promatranje je pradeno razmišljanjem i razvojem novih 

koncepata na temelju kojih se stvara plan provjere izvedenih pretpostavki, a koje omogudavaju 

integriranje novog znanja u postojeda. Nacionalni istraživački savjet SAD–a utvrdio je kako je učenje 

putem iskustva najvažniji način učenja te je Kolbov model stilova učenja dobio podršku istraživača 

koji se bave neuroznanstvenim osnovama učenja, a koji su ustanovili da su etape ciklusa učenja 

povezane s funkcijama mozga (Zusho i sur., 2000).  Kolb (2005) naglašava kako nisu sve etape ciklusa 

učenja svim učenicima podjednako važne, niti je bilo koja faza ciklusa učenja važnija od ostalih. 

Navedeno sugerira kako preferiranje jedne etape ciklusa učenja ne čini učenike boljim ili lošijim. 

Ciklus učenja de varirati u zavisnosti od preferencija učenika i samog konteksta učenja. Ovisno koje 

etape ciklusa učenja učenici preferiraju, dominantan je jedan od četiri stila učenja: divergentni, 

akomodirajudi, konvergentni ili asimilirajudi stil.  

Osobe s divergentnim stilom učenja nemaju sistematičan pristup rješavanju problema, ali je 

kreativniji u odnosu na druge, koji preferiraju druge stilove učenja i imaju sposobnost sagledavanja 

situacija iz različitih perspektiva. Traže odgovor na pitanje „Zašto je ovo važno?" Uživaju u 

situacijama u kojima mogu generirati različite ideje (brainstorming). U situacijama formalnog učenja 

nastoje privudi pozornost, iznose svoje mišljenje kako bi dobili povratnu informaciju za svoj rad te 

preferiraju grupni rad pri čemu uče promatranjem i slušanjem (Kolb i Kolb, 2005). Da bi bili efikasni u 
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radu s ovim učenicima, nastavnici trebaju biti moderatori (Kolb, Kolb, Passarelli i Sharma, 2014) i 

motivatori (Felder i Brent, 2005; Towns, 2001).  

Akomodirajudi stil učenja preferiraju osobe sa  sposobnosdu učenja iz neposrednog iskustva i 

dobro funkcioniraju u konfuznim situacijama te uživaju u postizanju zahtjevnih ciljeva i suočavanju s 

izazovnim poduhvatima. Pri rješavanju problema oslanjanjaju se na informacije drugih osoba 

(nastavnika i učenika). Imaju tendenciju intuitivnog djelovanja, a ne na osnovi logičke analize (Kolb i 

Kolb, 2005). Žele odgovor na pitanje „Koje su mogudnosti?”. Mogu djelovati neorganizirano i 

impulzivno, a u situacijama formalnog učenja, preferiraju rad s drugima i terenski rad (Kolb i Kolb, 

2005). Kako bi bili efikasni u radu s ovim učenicima, nastavnici trebaju postavljati otvorena pitanja, 

kreirati mogudnosti za učenje rješavanjem problema (Felder i Brent, 2005, Kolb i sur., 2014).  

Osobe s konvergentnim stilom učenja najboljie su u praktičnoj primjeni ideja i teorija. Žele 

odgovor na pitanje „Kako se primjenjuje koncept?”. Logični su i pragmatični, preferiraju rješavanje 

praktičnih zadataka i problema, a ne suočavanje sa socijalnim i interpersonalnim pitanjima te 

najbolje rješavaju zadatke koji imaju jedinstveno i logično rešenje (Kolb i Kolb, 2005). U situacijama 

formalnog učenja preferiraju simulacije, eksperimentiranje, laboratorijski rad (Kolb i Kolb, 2005) kao i 

predavanja s demonstracijama (Towns, 2001). Imaju deduktivni pristup (Lee, 2012). Da bi bili efikasni 

u radu s ovim učenicima, nastavnici treba da funkcionirati kao evaluatori (Kolb i sur., 2014).   

Asimilirajudi stil učenja preferiraju osobe zainteresirane za apstraktne ideje i koncepte (Kolb i 

Kolb, 2005). Žele znati činjenice i prezentiraju ih  organizirano i logično (Towns, 2001) pri čemu imaju 

induktivni pristup (Lee, 2012). Dobri su u sistematiziranju informacija u logičku strukturu i traže 

odgovor na pitanje „Šta je koncept?". Ne donose preuranjene odluke, detaljno i pažljivo promišljaju, 

a zadatke rješavaju postupno – korak po korak. U situacijama formalnog učenja preferiraju 

predavanja, čitanje i zahtjevaju vrijeme za razmišljanje i samostalno učenje tempom koji im 

odgovara (Kolb i Kolb, 2005). Da bi bili efikasni u radu s ovim učenicima, nastavnici trebaju 

funkcionirati kao eksperti (Felder i Brent, 2005; Kolb i sur., 2014; Towns, 2001).  

U studiji Mainemelis, Boyatzis i Kolb (2002) identificiran je uravnoteženi stil učenja koji integrira 

karakteristike sva navedena četiri stila Kolba i osobe s ovim stilom učenja sposobne su se prilagoditi 

zahtjevima zadatka s kojim se suočavaju. Kolb i Kolb (2005) navode da su učenici adaptibilniji što je 

njihov stil učenja uravnoteženiji. Oslanjajudi se na potrebe istraživača i empirijske rezultate, Kolb je 

sa suradnicima (Kolb i sur., 2014) revidirao inventar stilova učenja iz čega je prvo proizašla verzija LSI-

2 i LSI-3, a 2011. godine i najnovija verzija, LSI-4. Revidiranje se sastojalo u proširivanju stilova učenja 

sa 4 na 9. Revidirani stilovi učenja su definirani kao: inicirajudi, iskustveni, zamišljajudi, refleksivni, 

analizirajudi, razmišljajudi, odlučujudi, djelujudi i balansirajudi.  

 

Pristupi kulturi nastave  - novija znanstvena istraživanja u području stilova učenja 
Stilovi se učenja promatraju u kontekstu kulture nastave i u kontekstu nastavnih strategija.  

Određenom stilu učenja odgovaraju određene nastavne metode te je ista nastavna metoda 

učinkovitija za učenje pojedinih učenika, a za druge nije uspješna. Lee (2012) ide dalje od navednoga 

i ističe kako je stil učenja dobar pokazatelj što učenik voli učiti i koje su nastavne metode za njega 

delotvornije. Učenici se tijekom nastavnog procesa  prilagođavaju kulturi nastave, načinima i 

strategijama rada učitelja te posljedično mijenjaju stil učenja slabedi svoje mogudnosti uspjeha. U 

suvremenoj nastavi nužno je uvažavati stilove učenja i višestruke inteligencije svakog učenika te 

različitim nastavnim metodama i strategijama kombinirati aktivnosti kojima se zadovoljavaju potrebe 

i sposobnosti svakog učenika. Ne zanemarujudi razlike prilagođavajudi nastavu konkretnim učenicima 

omogudavaju se bolji rezultati u poticajnom okruženju za učenje s prikladnim postupcima, tehnikama 



 

135 
 

 
 

i sredstvima za različite učenike različitih stilova učenja učenja.  Svrha je nastave pomodi učenicima 

učiti, a učenje je proces kroz koji iskustvo ili praksa rezultiraju u relativno trajnoj promjeni ponašanja 

ili potencijalnog ponašanja (Sunko, 2008). Učenje je stoga aktivan proces, oslanja se na iskustvo i 

praksu, uključuje interne i eksterne procese, na učenje utječe motivacija, a rezultira promjenama u 

ponašanju.  

Teorija, istraživanje i praksa stilova učenja je generirala veliki interes i kontroverze o stilovima 

učenja zadnjih 40-tak godina. Sve vedi broj teorijskih i empirijskih istraživanja o stilovima učenja u 

Velikoj Britaniji, SAD-u i zapadnoj Europi započinju početkom 20. Stoljeda i nastavljaju se 

dopunjavajudi teorijske okvire i instrumente istraživanja. U području stilova učenja provedena su 

brojna istraživanja, posebice u obrazovanju (Manolis i sur., 2013; Orhun, 2013; Sahabudin i Ali, 2013) 

iako je povremeno bilo teorijski i metodološki osporavano radi znanstvene utemeljenosti modela stil 

učena te smisla njegovih pokazatelja (Zhang, Sternberg, & Rayner, 2011). Mnoge studije koje se bave 

pitanjem povezanosti spola i preferiranih stilova učenja došle su do nedosljednih rezultata. U 

pojedinim je istraživanjima dokazano da postoje razlike u preferiranim etapama ciklusa učenja 

(Heffler, 2001; McCabe, 2014), dok u nizu studija nema značajnih razlika između učenika muškog i 

ženskog pola (Jones, Reichard, i Mokhtari, 2003; Kayes, 2005; Demirbas i Demirkan, 2007; Metin, 

Yilmaz, Salih i Kerem, 2011). U odnosu na etape ciklusa učenja, rezultatima istraživanjama (Heffler, 

2001; Kolb i Kolb, 2005; McCabe, 2014) ukazuju da su osobe muškog spola sklonije apstraktnoj 

konceptualizaiji, dok je kod osoba ženskog pola naglašenije konkretno iskustvo. Rezultati istraživanja 

(McCabe, 2014) ukazuju da učenici muškog spola preferiraju asimilirajudi i konvergentni stil učenja, a 

osobe ženskog spola divergentni i akomodirajudi stil. Dokazano je da postoje razlike u preferiranim 

stilovima učenja kod učenika iz različitih kulturoloških sredina, iz različitih zemalja (Joy i Kolb, 2009). 

Dokazano je da postoje razlike u preferiranim stilovima učenja učenika iz iste sredine koji se obrazuju 

u okviru različitih znanstvenih disciplina. Studenti iz Turske koji se obrazuju za dizajnere preferiraju 

konvergentni stil učenja (Demirbas i Demirkan, 2007), a studenti koji studiraju matematiku 

preferiraju asimilirajudi stil učenja (Orhun, 2013). Ovaj rezultat govori u prilog tezi o povezanosti 

stilova učenja s kulturološkim i akademskim kontekstom. Stilovi učenja su povezani i s osobinama 

ličnosti, izborom obrazovnog područja, karijerom, ulogom na trenutnom poslu i aktualnim 

kompetencijama (Kolb i Kolb, 2005). Povezanost profesionalne orijentacije i stilova učenja 

predstavlja najrelevantnije polje istraživanja (Coefild i sur., 2004). Stoga se najvedi broj dosadašnjih 

studija bavi pitanjem stilova učenja u obrazovnom kontekstu s ciljem unaprjeđenja kratkoročnih i 

dugoročnih ishoda nastave (Kolb i sur., 2001). Navedeni autori ističu da je ideja stilova učenja 

privukla pažnju istraživača i praktičara u obrazovanju stoga što odražava svakodnevno iskustvo 

nastavnika da pristup podučavanja koji je za jednog učenika uspješan često za drugog može 

neučinkovit. Pojedini su autori prepoznali potencijal primjene teorije iskustvenog učenja u 

obrazovanju s ciljem unaprjeđenja procesa podučavanja (Clark, Threeton i Ewing, 2010; Towns, 

2001; Tulbure, 2011) i istraživali su povezanost stilova učenja s učeničkim postignudem iz različitih 

područja, njihovu povezanost s kreativnošdu učenika aktivnim učenjem, rješavanjem problema u 

učenju, radom u laboratoriju, nastavnim materijalima koji su najučinkovitiji itd. Sve su češde studije 

koje se bave ispitivanjem stilova učenja učenika u kontekstu elektronskog učenja (Yamazaki, 2005). 

Teorijske analize i rezultati empirijskih istraživanja pokazuju kako postoji povezanost između 

stilova učenja učenika i obrazovnog područja. Navedenu povezanost Kolb i Kolb (2005) objašnjavaju 

činjenicom da se znanstvene discipline međusobno razlikuju po strukturi znanja, tehnologiji, 

metodama istraživanja, nastavnim metodama, kriterijima školskog uspeha i metodama za procjenu 

znanja. Usmjerenost određenom znanstvenom području uvjetuje se društveno - kulturnim 
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kontekstom i demografskim karakteristikama studenata, razlikama u osobinama ličnosti, 

sposobnostima, kao i razlikama u vrijednostima i grupnim normama. Dosadašnja istraživanja 

pokazuju kako asimilirajudi stil učenja u najvedoj mjeri preferiraju bududi inženjeri (Cassidy, 2004; 

Hargrove i sur., 2008; Kolb i Kolb, 2005) i studenti koji studiraju prirodne znanosti (Jones, Reichard i 

Mokhtari, 2003; Kolb i Kolb, 2005; Orhun, 2013). Studenti umjetničkih usmjerenja i oni čije je 

područje interesa psihologija, pedagogija i sociologija preferiraju divergentni stil učenja (Kolb & Kolb, 

2005; Massey, Kim, i Mitchell, 2011). Akomodirajudi stil učenja najčešde preferiraju studenti 

usmjereni na zanimanja u području obrazovanja, dok je konvergentni stil karakterističan za studente 

medicine i ekonomije (Kolb i Kolb, 2005). U studiji Jonesa i sur. (2003) primjenom Kolbovog 

instrumenta stilova učenja ispitana je distribucija preferiranih stilova učenja studenata u odnosu na 

znanstvene discipline. Istraživanjem su obuhvadeni studenti četiri usmjerenja: engleski jezik, 

matematika, prirodne znanosti i društvene znanosti. Rezultati istraživanja pokazuju značajne razlike 

u preferiranim stilovim učenja u odnosu na discipline. Asimilirajudi stil je najviše zastupljen kod 

studenata prirodnih znanosti, matematike i društvenih znanosti, na drugom se mjestu kod studenata 

matematike i prirodnih znanosti izdvaja konvergentni stil učenja, zatim divergentni, a u najmanjem 

broju akomodirajudi stil učenja. Kolbov model stilova učenja jedan je od najutjecajnijih modela 

stilova učenja i podržana od strane brojnih istraživača. Dokumentirano je da instrument koji prati 

ovaj model ima dobre psihometrijske karateristike i svoju je primjenu instrument ima u različitim 

područjima, a najšire u obrazovanju, gde su pored identifikacije stilova učenja učenika i nastavnika 

ispitivane relacije sa spolom, kulturološkim razlikama, preferencijama u odnosu na nastavne 

predmete, nastavnim materijalom, nastavnim strategijama i postignudima učenika. 

 

Aktivnosti nastavnika i stilovi učenja učenika   
Istraživanja u području odgoja i obrazovanja ukazuju da je uvažavanje različitosti učenika jedan od 

ključnih izazova povedanja razine kvalitete nastavnog procesa te da se moraju uzeti u obzir i saznanja 

o stilovima učenja. Stilovi učenja su važna varijabla koja utiče na izbor nastavnih metoda, na razvoj 

nastavnog materijala, nastavne strategije, aktivnosti u učionici i uspjeh učenika (Pritchard, 2009).   

Šezdesetih godina prošlog stoljeda je dominiralo mišljenje da kvaliteta podučavanja objašnjava 

približno 10 % razlika u postignudu učenika. Ova hipoteza je opovrgnuta brojnim empirijskim 

istraživanjima koja su pokazala da je kvaliteta podučavanja najvažniji činitelj koji utječe na učenje 

učenika (Massey i sur, 2011). Različiti autori nude prijedloge za efikasniju organizaciju nastave 

uvažavajudi stilove učenja učenika i naglašavajudi da vrlo rijetko osoba preferira samo jedan stil 

učenja. Najbolje što nastavnik može je da više izbalansira pristup i pokuša prilagoditi nastavu 

različitim potrebama učenika. Autori (Kolb i sur, 2014; Sharp, 2006) ukazuju da je efikasnije 

primjenjivati različite strategije podučavanja kojima se uvažavaju potrebe učenika s različitim 

stilovima učenja, nego ograničavanje učenika na samo jedan oblik nastavnih strategija. Preporuka je 

da tijekom jednog nastavnog sata nastavnik posveti po 5 do 10 minuta različitim stilovima učenja 

(Sunko, 2008). Nastavnik se svakako suočava s izuzetno složenim zadatkom jer je raspon stilova 

učenja i njihovih kombinacija u jednom razredu toliko velik da nastavnik ne može proširiti repertoar 

nastavnih metoda kako bi udovoljio svim učenicima (Felder i Brent, 2005). Svinicki i Dixon (1987) 

preporučuju Kolbov model stilova učenja kao okvir za dizajniranje aktivnosti u učionici. U skladu s 

karakteristikama učenika koji preferiraju određeni stil učenja predložene su najučinkovitije nastavne 

aktivnosti. Sahabudin i Ali (2013) su utvrdili da je učenicima s divergentnim i konvergentnim stilom 

učenja najpogodniji tekstualni nastavni materijal, dok je za učenike s asimilirajudim i akomodirajudim 

najpogodniji video materijal. Vedina nastavnika smatra kako je razumijevanje načina učenja kod 
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učenici ključna pretpostavka za unaprjeđenje obrazovanja (Collinson, 2000). Rezultati istraživanja 

Dekker i sur. (2012) potvrđuju da više od 80% nastavnika vjeruje kako učenici uče bolje kada 

informacije prezentiraju na njima preferirani način. Identifikacija stilova učenja učenika predstavlja 

preduvjet prilagođavanja načina podučavanja individualnim potrebama učenika (Abdulwahed i Nagy, 

2009; Manolis i sur., 2013; Pfeifer i Borozan, 2011). Pored studija koje se fokusiraju na stilove učenja 

učenika postoje studije koje proučavaju stilove učenja nastavnika. Primenom Kolbovog instrumenta 

utvrđeno je da 68% nastavnika  prirodoslovnih predmeta preferira konvergentni stil učenja, 21% 

asimilirajudi, 6% akomodirajudi i 5% divergentni stil učenja (Oskay, Erdem, Akkoyunlu, Yilmaz, 2010). 

U daljem radu su ispitane razlike u preferiranim nastavnim aktivnostima između grupa nastavnika 

formiranih prema preferiranim stilovima učenja. Nastavnici koji preferiraju konvergentni stil učenja u 

radu češde primenjuju aktivnosti kao što su praktičan rad, rešavanje problema, studije slučaja i 

poticanje kreativnosti u odnosu na nastavnike koji preferiraju druge stilove učenja. Na osnovi 

navedenog se može zaključiti da nastavnici podučavaju učenike/studente primenjujudi one nastavne 

aktivnosti koje oni osobno preferiraju u situacijama učenja (Oskay, Erdem, Akkoyunlu, Yilmaz, 2010). 

Dunn i Burke (2008) navode kada se učenici podučavaju u skladu s individualnim preferencijama, oni 

postižu viša akademska postignuda, imaju pozitivnije stavove prema nastavnom procesu i više su 

motivirani i disciplinirani nego kad se ne uvažavaju njihovi preferirani stilovi učenja. Dakle, ukoliko se 

učenicima postavljaju zahtjevi koji odgovaraju njihovom stilu učenja, oni uče lakše, i brže i postižu 

više uspeha u školi nego učenici koji stil učenja prilagođavaju nastavnom predmetu ili načinu rada 

nastavnika. Nastavnik koji uvažava stilove učenja učenika čini proces podučavanja smislenijim i 

svrsishodnijim (Husarid, 2011), a kod učenika i nastavnika jača motivaciju za rad i smanjuje broj 

disciplinskih problema učenika. Pfeifer i Borozan (2011) nastavnicima preporučuju primenu Kolbovog 

inventara stilova učenja jer bi poznavanje stilova učenja učenika utjecalo na izbor nastavnih metoda i 

time pridonijelo sustavnom unaprjeđenju nastavnog procesa. Analizirajudi relevantnu literaturu, 

Pashler i sur. (2008) pak ukazuju na nedostatak vjerodostojnih empirijskih rezultata o značaju 

usklađenosti stilova učenja učenika i stilova podučavanja nastavnika. Stoga su pružili smjernice o 

protokolu istraživanja s ciljem utvrđivanja primjene različitih nastavnih metoda i njihova utjecaja na 

uspjeh učenika različitih stilova učenja. Prema navedenim autorima, prvo treba identifikacirati 

stilove učenja učenika, potom učenike podijeliti u grupe prema njihovim preferiranim stilovima 

učenja. U svakoj grupi potrebno je primijeniti istu nastavnu metodu, i nakon obavljenog zadatka 

obaviti evaluaciju s upitnikom koji je isti za sve učenike. Tulbure (2011) je ispitivao doprinose li 

različite nastavne strategije boljem postignudu učenika s različitim stilovima učenja. Nakon 

identificiranja stilova učenja učenika, za podučavanje svih učenika primenjivao je nastavne strategije 

bazirane na grafičkoj organizaciji informacija, kooperativnom učenju, istraživanju, debatama i 

rješavanju problema. Svaka strategija je primenjivana u trajanju od četiri školska sata nakon čega su 

mjerena postignuda učenika. Zaključak Tulburea (2011) je da učenici imaju veda postignuda kada su 

podučavani nastavnim strategijama koje su u skladu s njihovim osobnim preferencijama u učenju, a 

rezultati pokazuju da učenici koji preferiraju asimilirajudi stil učenja postižu viši akademski uspeh 

kada se od njih zahtjeva grafička organizacija informacija koja uključuje jasno predstavljanje 

informacija i zahtjeva logičku sintezu složenih podataka. Učenici koji preferiraju konvergentni stil 

učenja postižu bolja postignuda primenjuju istraživanjima jer ih karakterizira sklonost prema 

eksperimentiranju i učenju putem pokušaja i pogrešaka. Za učenike koji preferiraju akomodirajudi stil 

učenja najefikasnijom se pokazala strategija rješavanja problema i pronalaženje mogudih rešenja. 

Učenici koji preferiraju divergentni stil učenja uspješni su u debatama. Implikacija ovih rezultata 

istraživanja i studija jest kako individualizirana nastave zahtjeva razumijevanje potreba učenika i 
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osmišljavanje nastavnih aktivnosti koje de zadovoljiti te potrebe. Činjenica je da ne postoje dva ista 

učenika. Oni se razlikuju po osobinama, potrebama, interesima, razini motivacije, pristupu učenju 

itd. Razlika se ogleda i u zahtjevima koji se postavljaju pred učenike kod evaluacije. Pojedini 

nastavnici vrednuju memoriranje, a drugi razumijevanje. U školama i dalje dominira frontalni oblik 

rada – nastavnici predaju, učenici pokušavaju zapamtiti nastavne sadržaje i za potrebe ispita ih 

reproduciraju. Ovaj način rada se kosi s principima suvremenih spoznaja o prirodi učenja. Bilo koji 

drugi pristup koji odgovara samo jednoj grupi učenika, koliko god bio učinkovit, ne može zadovoljiti 

potrebe vedine učenika. Koliko de učenik napredovati ovisi od njegovih sposobnosti i uloženog 

napora, ali i od usklađenosti osobina učenika i nastavnih strategija. Međutim, nije mogude osigurati 

uvjete da svaki učenik uči isključivo na način koji njemu najviše odgovara, odnosno da se 

istovremeno primenjuju nastavne aktivnosti u skladu s individualnim potrebama svih učenika. Zahtev 

za potpuno individualiziranim pristupom nastavi je neostvariv, a jednoobrazni način podučavanja je 

neprilagođen potrebama vedine učenika. Raznovrsnost u primjeni nastavnih strategija umanjuje 

mogudnost neusklađenosti stilova učenja i podučavanja, a rezultati takvog rada de biti višestruki, 

učenici de biti akademski uspešniji, motiviraniji i razvijat de alternativne pristupe rješavanju 

problema (Felder i Brent, 2005).  

Učitelji bi, dakle, ovisno o tipu učenika, trebali kombinirati pristupe stilova učenja i razviti širok 

spektar metoda za poticanje višestrukih inteligencija i njenih pedagoških implikacija na uspjeh i 

napredovanje učenika. Škola koja koristi višestruke inteligencije daje primjer praktičnog i 

interdisciplinarnog učenja, realni kontekst u neformalnoj atmosferi, znanstveni model, učenici 

nadgledaju tekude projekte na kojima rade, prijepodne tradicionalni predmeti, a popodne 

tradicionalni predmeti na netradicionalni način, nastava je usmjerena na projekte, redoviti su posjeti, 

rad sa stručnjacima za pojedina područja i škola bi trebala imati stručnjaka za procjene, posrednika 

između učenika i kurikuluma i posrednika između škole i zajednice (Amstrong, 2006). U tom smislu 

potrebne su šire školske teme koje se istražuju cijelu školsku godinu, prostor koji učenici posjeduju 

nekoliko puta tjedno radi sudjelovanja u aktivnostima koje bi trebale na otvoren i zaigran način 

aktivirati njihove inteligencije i različite stilove učenja, skupinu predstavnika iz gospodarstva, 

umjetnika, kulturnih organizacija, vlasti i visokoškolskog obrazovanja koji sastavljaju tjedne programe 

temeljene na interdisciplinarnim temama i heterogene skupine učenika različite dobi (Weinstein, 

2008). Unatoč rezultatima brojnih istraživanja i iskustvima iz školske prakse koja ukazuju na značaj 

usuglašenosti stilova učenja učenika i nastavnih aktivnosti, vedina nastavnika ne planira nastavne 

aktivnosti tako da uvaži stilove učenja (Miller, 2005). Značaj uvažavanja individualnih potreba 

učenika u osmišljavanju strategija unaprjeđivanja nastavne prakse predstavlja osnovu za 

koncipiranje i prihvadanje novih uloga nastavnika i učenika u odgojnom i obrazovnom procesu, Jedan 

je od ključnih čimbenika unaprjeđivanja kvalitete nastave je razvijanje profesionalnih kompetencija 

nastavnika.  

 

Zaključna razmatranja 
Područje stilova učenja sastoji se od različitih pristupa koji proizlaze iz različitih perspektiva kod 

kojih neke imaju temeljne sličnosti, a pojedine se i konceptualno preklapaju. Prednosti  shvadanja i 

korištenja novih strategija koje obuhvadaju poznavanje modela stilova učenja, uključujudi i model  

višestrukih inteligencija u nastavi su: vrednovanje i njegovanje individualnih razlika; snažan napredak 

u mišljenju, rješavanju problema i pamdenju; razvijanje samopouzdanja i pozitivne slike o sebi te 

priprema za život, rad i cjeloživotno učenje, uočavanje razlika s obzirom na načine učenja. Izrada 

kurikuluma usmjerenog na stilove učenja i razvoj višestrukih inteligencija treba biti utemeljen na 
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postupcima koji mogu potaknuti razvoj pojedinih inteligencija, odabiru adekvatnih aktivnosti 

(metoda rada) i  osmisliti plan te u njega implementirati aktivnosti   za razvoj višestrukih inteligencija. 

Pitanje je je li današnji izazov našim učiteljima prelaženje s paradigme ili modela poučavanja i učenja, 

za koji su se do sada osposobljavali, na koncepciju aktivnoga nastavnoga učenja ili je i dalje osnovno 

obilježje hrvatske kulture nastave opiranje promjenama i zadržavanje postojedega? Odgojno-

obrazovni proces bi trebao biti usjmeren na učenika, prilagođen mogudnosti svakog pojedinog 

učenika, a aktivnost učenika ovisi o aktivnostima i poticajima koji dolaze od učitelja. Suradničko 

učenje, problemsko rješavanje zadataka, učenički projekti, istraživački rad ili rasprave potrebno je 

stalno ugrađivati u nastavu želimo li osposobiti učenike za aktivan odnos prema složenim osobnim, 

društvenim, gospodarskim, ekološkim i ostalim problemima s kojima se suočava i s kojima de se 

suočavati tijekom života. U novoj kulturi nastave težište se pomiče prema prirodnom učenju 

uvažavanjem stilova učenja i višestrukih inteligencija učenika. Od vođenog učenja i poučavanja, u 

suvremenoj nastavi vođenje i poučavanje je u funkciji samostalnog učenja “učenja učenja” te 

primarnije značenje ima inovativno i anticipativno učenje koje se zasniva na prestrukturiraju, 

redefiniranju i transformaciji. Stoga je potrebno primjenjivati različite nastavne metode i strategije 

koje potiču razvoj kompetencija (znanja, sposobnosti, vještina i stavova) koje omogudavaju i potiču 

autonomiju i inicijativnost učenika, sposobnost rješavanja problema, sposobnost djelovanja, 

komuniciranja, kritičkoga i kreativnog razmišljanja kao i usvajanje vrijednosti, a odrednice su 

suvremene kulture nastave. 
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APPLICATION OF LEARNING STYLES AND MULTIPLE INTELLIGENCES IN THE CULTURE OF TEACHING 

 

Summary 
 

 In the culture of teaching in contemporary schools, management, teaching and learning are in the 

function of individual learning, “learning to learn” and the innovative and anticipative learning 

become more and more important.  Organization, interaction, team work, mediation, individual 

work and self-evaluation are emphasized. Intentions of contemporary society are to empower 

learners for lifelong learning so it is necessary to train each individual for self-studying and active 

learning. Learning is a value-based process facing the future, it is in the function of people and 

society, an act of acquiring new or modifying and verifying existing knowledge, behaviour, skills and 

values. Learning styles take up an important place in the interpretation of different learning 
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processes. Dispositions of learning styles define ways in which we affect the world around us, ways 

of learning, and transferring knowledge into practical examples and communication. That is the 

reason why this paper gives theoretical analysis, pedagogical implications of the topic and the 

comparison of results of different scientific research. In contemporary school it is necessary to 

design curriculum and teaching in the way that it promotes active and self-regulating learning, 

creativity and critical thinking which acknowledge individual learning styles, multiple intelligences, 

developmental differences and learners’ needs. If learners are intrinsically motivated the learning 

will be fun. Theory of multiple intelligences points out that the learners are motivated when doing 

activities which coincide with their preferred learning style. Taking into account specific individual 

assumptions and conditions in the culture of teaching, the teacher makes activities for learning and 

defines methods and interventions which serve learners as a guideline in their individual or team 

activities directed towards their learning style. Multiple roles of teacher can be seen in creating and 

didactical designing of stimulating environment for learning, in encouraging metacognitive abilities 

in learners, in nourishing the culture of dialog and also in the construction of learners’ competences 

connected with multiple intelligences. 

 

Keywords: teaching, learner, teacher, learning styles, multiple intelligences 
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Összefoglaló 

 Az emberiség jövőjét veszélyeztető egyik legsúlyosabb környezeti probléma a légkör 

összetevőinek kedvezőtlen alakulása, az éghajlatváltozás. Ebben a természetes tényezők melegítő- 

és hűtőhatása különböző mértékű, de nem hagyható figyelmen kívül az emberiség jelenlegi 

energiagazdaság és -fogyasztás szerkezetéből és technológiából eredő légkörre kifejtett negatív 

hatása. Ehhez döntő mértékben hozzájárul a lakosság magas ÜHG (üvegházhatású gáz) kibocsátású 

tevékenységei. A számítás egyszerűsített változatával kiszámított napi tevékenységek ÜHG 

kibocsátása minden bizonnyal hatással lenne a tanulók szemléletformálására. 

 

Kulcsszavak: éghajlatváltozás, fosszilis energiahordozók, energiafogyasztó tevékenységek, ÜHG 
(üvegházhatású gáz) 
 

Bevezetés 
 A természeti folyamatok hatására létrejövő éghajlatváltozások mindig voltak és lesznek is, de az 

elmúlt 200 év óta kibontakozó antropogén hatások minden bizonnyal rátelepülnek a természetes 

kiváltó tényezőkre és befolyásolják a légköri egyensúlyt. Az éghajlatváltozás nem egyszerűsíthető le a 

globális felmelegedésre, de ennek a jelei jelentkeztek legkorábban. A 19. század második felében vált 

ismertté, hogy a Föld felszínének átlaghőmérséklete lényegesen magasabb, mint ami a közvetlenül 

elnyelt napenergia alapján várható lenne: elkezdődött és folyamatban van az éghajlati rendszer 

energia-egyensúlyának megváltozása. Jelenleg már nemcsak lokális, regionális, hanem globális 

átlagban is mérhető változásról van szó, ami szignifikánsan meghaladja az éghajlat természetes 

ingadozásából fakadó mértéket (IPCC 2014). 

 Az ipari forradalom kezdete óta a természetes tényezők közül a Nap energia-kibocsátásában és a 

Föld geológiai változásában nem történt éghajlatot befolyásoló változás. Mivel az éghajlati rendszer 

nem lineáris rendszer és a befolyásoló tényezők bonyolult kapcsolatrendszere miatt nehéz az 

éghajlatváltozás okát meghatározni, mégis a sok bizonytalansági tényező ellenére minden 

bizonyossággal fontos éghajlat-alakító tényező a légkör összetétele (HASZPRA L. 2011).  

 Az a folyamat, ami a légkör összetételének függvényében és részvételével az éghajlatváltozásban 

szerepet játszik üvegházhatás néven vált ismertté. Ennek lényege: a Napból érkező rövidhullámú 

sugárzás egy része a légkörből, ill. a felszínről verődik vissza hosszúhullámú sugárzásként, amit a 

légkör összetételét alkotó üvegházgázok és bizonyos aeroszolrészecskék csapdába ejtenek, 

elnyelnek, és részben visszasugároznak a felszín felé. Elméletileg az üvegházhatású anyagok légköri 

összetételének változása befolyásolja az éghajlatváltozást (HASZPRA L. – BARZCA Z. 2001). 
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Az ÜHG számítás alapelve és erre épülő módszerek 
 Az ÜHG-ok kiszámításának alapja minden esetben ugyanazon a kémiai folyamaton alapszik. 

Eszerint a fosszilis erőforrásban levő szén az égés során oxidálódik és így keletkeznek az ÜHG-ok. A 

legtöbb szén CO2 formájában kerül kibocsátásra, kisebb része CO, CH4 illetve nem-metános illó 

szerves vegyületekként. A nem oxidálódott, szemcsés korom vagy hamu formájú szenet nem 

számítottam bele a kibocsátásokba. 

 Az égési folyamatoknak két lényeges összetevője van a számítás szempontjából. Az egyik, hogy az 

egyes ÜHG-okra vonatkozó emissziós faktorok a tüzelőanyagokban levő megfelelő elem tartalmától 

függnek, nem pedig az égési folyamattól vagy annak körülményeitől. Az égési folyamat másik 

lényeges faktora a tüzelőanyagok fűtőértéke, vagyis az energiatartalma, mely szintén belső kémiai 

jellemző, a tüzelőanyagban levő kémiai kötések minőségétől függ. 

 A módszertani különbségek abból adódnak, hogy az egyes ágazatokat milyen szemlélettel 

közelítjük meg, az ágazati tevékenységekhez tartozó folyamatok határait hol húzzuk meg. Például a 

kőolaj feldolgozásánál vesszük figyelembe a finomítási folyamat energiatermelési eredetű CO2 

kibocsátását vagy a tüzelőberendezések oldaláról jelenítjük meg.  

 A módszertani kérdést két különböző irányból lehet megközelíteni, ami egyben a kétféle módszer 

lényegét is jelenti. Az alulról-felfelé (bottom-up, Process Analysis, PA) módszer egy egyedi termék 

környezeti hatásait elemzi az előállítástól a megsemmisülésig. A PA határbeli problémáktól szenved, 

mert a hangsúly a folyamaton van, ezért pontosan kell megadni a folyamat határait. A felülről-lefelé 

(top-down, Environmental Input-output, EIO) módszer lényege, hogy az összes gazdasági 

tevékenységnek milyen , input-output elemzését végezzük el. Ezzel a megközelítéssel az ipari 

szektornak, egyéni üzleti vállalkozásnak, háztartásoknak könnyen megállapítható az ÜHG 

kibocsátása. (WIEDMANN, T. – MINX, J. 2014). 

 Az antropogén ÜHG kiszámításának alapelveit és módszerét az IPCC 2006-ban dolgozta ki 

Irányelvek az országos üvegházhatású gázok leltárához (2006 Guidelines) címmel (http://www.ipcc-. 

nggip.iges.or.jp/public/2006gl/index.html). Közös megegyezésen alapuló elveket dolgoztak ki, 

melyek lehetővé teszik az országok közötti összehasonlítást, a dupla és kihagyásos számítások 

elkerülését, valamint hogy a mérési időszakok valóságos emisszió változásokat tükrözzenek. 

 Az irányelvek közé tartoznak a következő megállapítások. A számításoknál mindig statisztikai 

adatokból kell kiindulni. Ahol hiányoznak a megfelelő adatok, ott az előző évek átlagolásával, 

interpolálásával, extrapolálásával lehet számolni. A számítások egy évre vonatkozó emisszión 

alapulnak. Továbbá fontos, hogy minden emberi tevékenység határát ki kell jelölni, így lehet 

számszerűsíteni a kibocsátást egység-tevékenységekre, utána lehet ezeket összevetni.  

 

Az IPCC a következő gázokat határozta meg ÜHG-knak:  

 széndioxid (CO2) 

 metán (CH4) 

 dinitrogénoxid (N2O) 

 hidrofluorkarbonok (HFC) 

 perfluorkarbonok (PFC) 

 szulfurhexafluorid (SF6) 

 nitrogéntrifluorid (NF3) 

 trifluormetil-szulfur-pentafluorid (SF5CF3) 

 más halogénezett vegyületek (pl.C4F9OC2H5) 

 a Montreáli Jegyzőkönyvben nem szereplő halogénezett karbonok (pl. CF3I) 
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 Minden gázhoz egy globális melegedési potenciált (global warming potencial – GWP) 

véglegesítettek. A GWP az ÜHG-k melegítő hatásait hasonlítja össze 1 tonna CO2-ra, 100 évre 

vonatkoztatva. Az emberi tevékenységeken alapuló ÜHG-k kibocsátásának számításait a következő 

főszektorokra osztották:  

 Energia (Energy) 

 Ipari folyamatok és termékek (Industrial Processes) 

 Oldószerek és egyéb termékek használata (Solvent and Other Product Use) 

 Mezőgazdaság (Agrculture) 

 Erdőgazdaság és más földhasználat (LULUCF)) 

 Hulladék (Waste) 

 Egyéb  

 

 Minden főszektor tartalmaz egyéni kategóriákat (pl. energián belül a közlekedés) és 

alkategóriákat (pl. autók). Az alkategóriák összeadva adják a kategóriákat. Az országok közötti 

folyamatok pl. nemzetközi közlekedés nincs egyetlen ország leltárában sem. 

 A számítás általános módszertana, hogy a tevékenységi adat (energiamennyiség) és az emissziós 

faktor szorzataként kapjuk meg az emissziót: 

 

Emisszió = tevékenységi adat × emissziós faktor 

 Az emisszió kiszámítása az egyre több adatigény szerint a következő szintekre tagolódik: 

alapszint (Tier 1) 

középszint (Tier 2) 

felsőszint (Tier 3) 

 

 Az ÜHG kibocsátás számítási módszertanához az IPCC által ajánlott elveket, módszereket és 

alapértelmezett paramétereket (fűtőérték, emissziós faktor stb.) használtam fel alapszinten (Tier 1) a 

megszerezhető forrásadatok miatt. 

 
A hazai ÜHG számítás érdekében kidolgozott új lépések 
 Az általunk kidolgozott módszertan nem öleli fel az összes közvetlen és közvetett ÜHG 

kibocsátással járó tevékenységekből történő emissziót. Egy ilyen átfogó vizsgálat túlnőne egy 

személyes kutatás keretein. Egyrészt ezért, másrészt mivel az energiafelhasználás mértéke jól tükrözi 

a környezetterhelés mértékét, ezért a lakosság legnagyobb energiafogyasztással járó 

végfelhasználási tevékenységeit vettem alapul a számításokhoz. Ezek a fűtés (vízmelegítés, főzés, 

helységfűtés), villamosenergia-felhasználás (elektromos háztartási készülékek, világítás) és a 

közlekedés. 

  A számítások a CO2, CH4 és N2O emissziókra vonatkoznak, mert a vizsgált tevékenységek során 

ezekből jut a légkörbe a legnagyobb mennyiség. A végső eredményeket érdemes CO2e-ben (CO2   

egyenérték) kifejezni és egy lakosra vonatkoztatni, ezek lesznek az összehasonlítás alapjai. 

 Mindhárom tevékenység esetén a számítások kiindulási alapjai a felhasznált energiamennyiségek. 

Ezek létrehozásához a következő lépéseket dolgoztuk ki a vizsgált tevékenységekre vonatkozólag. 

 A villamosenergia-felhasználás országos emissziójának kiszámításánál a következő probléma 

merült fel. A hazai villamosenergia-termelés különböző mennyiségű, fajtájú és más-más ÜHG 

emissziós faktorú fosszilis erőforrásokból származik. Ezért először a fosszilis erőforrás 

energiamennyiségeinek adatbázisát kellett létrehozni, majd az egyes összetevőkre vonatkozó 
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emissziós faktorokkal szorozva kaptam meg a lakossági felhasználás országos eredményeit. A 

települések esetén azt a problémát kellett megoldani, hogy hogyan lehet érvényesíteni az országos 

villamosenergia-termelés fosszilis erőforrás fajtáit és mennyiségeit településekre vonatkozólag, 

miközben kész adatként csak a települések villamosenergia-fogyasztása állt rendelkezésünkre kWh-

ban. 

 Ennek megoldására a következő elgondolást dolgoztam ki: az egyes települések kWh fogyasztását 

arányítottuk az országos kWh fogyasztáshoz. Az így kapott minden egyes településre vonatkozó 

arányszámmal szoroztuk az országos egyes ÜHG emisszió értékeket, mivel minden fogyasztó 

ugyanolyan fosszilis erőforrásmix égetésével kapja a villamos energiát. 

 A lakossági közlekedésből származó ÜHG kibocsátás számításával kapcsolatban a következők 

fontosak. A gépjárművek üzemanyaga bár egy gyűjtőfogalom, és minden olyan anyag beletartozik, 

amelyek a gépjárművek üzemelésében szerepet játszanak, de jelen vizsgálat szempontjából 

leszűkítettem ezeket a benzinre és a gázolajra. Az alternatív üzemanyagok (pb gáz, villamos energia, 

hibrid hajtásúak, bioüzemanyag) egyelőre elenyésző szerepet játszanak hazánkban. 

 Az országos és településekre vonatkozó ÜHG emissziók kiszámításánál a kiindulási adat az 

elhasznált üzemanyagok mennyisége. Erre vonatkozólag egyáltalán nem állt rendelkezésre kész adat.  

 Az országos lakossági közlekedés ÜHG emissziójához először  a hazai közlekedési ágazatból a 

lakosságra vonatkozó üzemanyag-fogyasztás adatait  volt szükséges összeállítani. Ezek benzinre és 

gázolajra vonatkozólag ktoe (kilotonnaolajegyenérték)-ben szerepeltek, amelyeket 1 lakosra jutó 

üzemanyag-fogyasztásra (kg/fő) kellett átváltani, ezért többszöri átszámítással kaptuk meg az ÜHG 

emisszió kiszámításához szükséges kiindulási adatokat. Az átváltások a következők alapján történtek: 

1 toe = 41 868 MJ ( http:/web.mit.edu/mit energy), 32 MJ/liter benzin és 36 MJ/liter gázolaj 

váltószámok (EU Hivatalos Lapja, 2009) és a 0,745 kg/l benzinre és 0,837 kg/l gázolajra vonatkozó 

sűrűség értékek ( http:/web.mit.edu/mit energy). Szükség volt még a hazai benzin és gázolaj üzemű 

személyautók darabszámára, illetve a népességszámra (KSH, 2010). Ezek alapján az 1 lakosra jutó 

országos átlag üzemanyag-fogyasztást a következőképpen számoltuk ki: 

 

 
 

 A települések lakossági közlekedéséből származó ÜHG kibocsátás kiszámítását az nehezítette, 

hogy egyedüli adatként a települések népességszáma és a benzin, valamint gázolaj üzemű 

személyautók darabszáma állt rendelkezésre kész adatként. Ugyanakkor számunkra a vizsgált 

település 1 lakosára vonatkozó átlag üzemanyag fogyasztása is szükséges. Ennek megoldására a 

következő számítást tartottuk megfelelőnek:  

 

 
 

 A közlekedésből származó ÜHG eredmények szerző általi kiszámításánál több olyan tényezőt nem 

lehet figyelembe venni – például az autó típusa, sebességtől, időjárástól, motor hőmérsékletétől 

függő fogyasztása –, amelyek befolyásolják a fogyasztást, ezáltal az ÜHG kibocsátást is. Ezért az ÜHG 
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emisszió is a környezetterhelés számszerűsítésének egy becslése, de a metodikai hasonlóság miatt 

összehasonlításokra alkalmas.  

 Az országos lakossági fűtés emissziójának kiszámításának az alapja, hogy milyen és mennyi 

fosszilis tüzelőanyagot használ a hazai lakosság. Ezek energiamennyiségeinek 1 kg/fő-re átváltott 

értékeit szorozzuk az adott energiahordozó fűtőértékével (http://web.mit.edu/mit_energy) és 

emissziós faktorával. 

 A kiválasztott települések fűtéssel kapcsolatos emisszió kiszámításánál a településekre vonatkozó 

gázfogyasztást vettük alapul, amely értékeket a fűtőértékkel és az emissziós faktorral szoroztuk. A fa 

égetéséből származó ÜHG kibocsátást egyik helyen sem vettem figyelembe a növények 

asszimilációja miatt. 

 

Egyszerűsített karbon-lábnyom számítás 
 A fenn vázolt bonyolult számítást egyszerűsíteni a következő módón lehetséges a szerzők 

elgondolása alapján.  

 A számítás alapját továbbra is a legnagyobb energiafogyasztással járó végfelhasználási 

tevékenységek képezik. Ezek a fűtés, villamosenergia-felhasználás és a közlekedés. A számításhoz a 

három tevékenységhez tartozó fogyasztási adatokat szükséges beszerezni (az otthoni fogyasztómérő 

műszerekről leolvasni, illetve szülői segítséggel beszerezni). A szerzők a fenn ismertetett bonyolult 

számítás alapján minden energiahordozóhoz kiszámítottak egy olyan szorzót, amelyet felhasználva 

egyszerűen ki lehet számolni a karbon-lábnyomot. Ezek alapján a tanulók feladata, hogy a megfelelő 

energiahordozók éves fogyasztását szorozzák a táblázatban szereplő megfelelő szorzóval. Az 

eredményeket CO2e-ben kapjuk meg.  

 

1. táblázat A legnagyobb energiafogyasztással járó tevékenységekhez 

szükséges energiahordozó fajták és  szorzói 

Energiahordozó Szorzó 

Villamosenergia (kWh) 0,0003 

Földgáz (m³) 0,0002 

Fa (tonna) 0,07 

Fűtőolaj (liter) 0,003 

Szén (tonna) 2,81 

LPG (liter) 0,0015 

Propán (liter) 0,0015 

Dízel meghajtású autó (km/év) 0,00017 

Benzin meghajtású autó 

(km/év) 
0,0002 

 

 A kapott karbon-lábnyom értékek egy évre és egy főre vonatkoznak, miután az eredményt 

elosztjuk a családtagok számával. A közlekedés vonatkozásában természetesen sokkal 

részletesebben lehetne a gépjárművek típusait taglalni, de az egyszerűsítésre való törekvés miatt a 

szerzők ezt nem látják helyesnek. 

 

 

 

http://web.mit.edu/mit_energy
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Összefoglalás 
 Az ember és környezet közötti összetett, sokrétű kapcsolatrendszer egyik megnyilvánulása az 

ember légkörre gyakorolt hatása. Ennek alapját a fosszilis energiahordozók túlzott használata képezi, 

amely mindennapjaink tevékenységeiben nyilvánulnak meg. Ezek során a légkörbe jutó ÜHG-k 

mennyisége sajnos növekvő tendenciát mutat. A fiatal generáció szemléletformálása miatt 

elengedhetetlenül fontos egy egyszerűsített számítási módszer kidolgozása, amely során közvetlenül 

szembesülhetnek mindennapi tevékenységeik légkörre gyakorolt hatásával. 
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THE CARBONFOOTPRINT CALCULATION FOR THE EDUCATIONAL SYSTEM 

 
Summary 

 

Among the problems one of the most serious environmental problem is climate change, which is 

unfavorable change of the atmosphere components. It plays a huge role in this that the heating and 

cooling effect of the natural components has a different degree in this, but the current structure of 

human energy economy and consumption and the technological influences and their negative 

effects can not be disregarded. It plays a huge role in this  the inhabitants’ energy consumption and 

its GHG emission to the atmosphere. The elaboration of the simplified method of carbonfootprint 

calculation is used it may have an effect on student's attitudes. 

  

Keywords: climate change, fossil resources, energy-consuming activities, GHG (grenhouse gases)  
 

 

  

http://www.isa-research.co.uk/
http://www.ipcc-nggip.iges.or.jp/public/2014gl/index.html
http://www.ipcc-nggip.iges.or.jp/public/2006gl/index.html


 

149 
 

 
 

Slavica Pavlovid 

(OSNOVNA) ŠKOLA NA RASKRIŽJU STVARNOGA I ZAMIŠLJENOGA 
Fakultet prirodoslovno-matematičkih i odgojnih znanosti Sveučilišta u Mostaru, Bosna i Hercegovina 

godotcici@gmail.com 
 

Sažetak 

 U radu je prikazan tijek reforme obrazovanja u Federaciji Bosne i Hercegovine. Poseban osvrt je 

dan nekim (sada ved manje u fokusu) segmentima obrazovne reforme u kontekstu „obedanja” i 

intencija u inim obrazovnim reformskim dokumentima te školskoj stvarnosti. Ovaj rad je proizašao, 

između ostalog, iz međunarodnih znanstvenih konferencija u organizaciji Magyar Tannyelvü 

Tanítóképzö Kar (MTTK) u Subotici, a predstavlja svojevrsni presjek kako autoričinog sudjelovanja na 

njima, tako i tijeka reforme obrazovanja u Federaciji Bosne i Hercegovine. Iako je rad temeljen na 

promišljanju teorijskih postavki obrazovne reforme u Federaciji Bosne i Hercegovine, potkrijepljen je 

ad hoc uvidom u jedan dio empirijskih istraživanja provedenih u Hercegovačko-Neretvanskoj 

Županiji. U tom kontekstu, elaborirana su neka od pitanja kojima se autorica bavi(la) i koje je 

istraživala: inkluzivno obrazovanje, metodička izobrazba nastavnika, (de)motivacija u školi, važnost 

slobodnog vremena učenika, itd., posebice naglašeni ili, pak, marginalizirani u reformi obrazovanja a 

koji bi – odgovarajude osmišljeni i realizirani - mogli pridonijeti njenom uspjehu. Stoga i pitanje: ako 

smatramo da škola (školski sustav) služi zajednici, onda koliko i, posebice, kako zajednica služi školi 

(školskom sustavu)?! 

 

Ključne riječi: (osnovna) škola, obrazovanje, reforma obrazovanja, nastavnici, učenici 
 

 

Uvod  
 Kako proizlazi iz samog naslova ovoga rada, težilo se – koliko su to dopustili dostupni podaci – 

bona fide, ali i sine ira et studio, prikazati neke od segmenata osnovne škole posebice istaknute u još 

uvijek aktualnim dokumentima kojima se određuje reforma obrazovanja u Federaciji Bosne i 

Hercegovini (u daljnjem tekstu FBiH), te u stvarnosti, tj. što je rečeno i zacrtano, što urađeno, a što bi 

se moglo i trebalo uraditi. Suvremena tendencija odgojno-obrazovnih ustanova, a time i suština 

obrazovnih reformi, trebala bi biti boljitak djece, učenika, odnosno svih relevantnih školskih 

subjekata i društva u cjelini. Stoga je ovdje prikazan tijek reforme obrazovanja s posebnim osvrtom 

na Hercegovačko-Neretvansku Županiju (u daljnjem tekstu HNŽ) uz ad hoc uvid u jedan dio 

empirijskih istraživanja o nekim od ključnih ili, pak, (neutemeljeno) marginaliziranih segmenata, 

prezentiranih, između ostalog, na konferencijama u organizaciji Magyar Tannyelvü Tanítóképzö Kar 

(MTTK) u Subotici: inkluzivno obrazovanje, metodička izobrazba nastavnika, (de)motivacija u školi, 

važnost čitanja u slobodno vrijeme učenika, itd. 

 

Glavne odrednice reforma obrazovanja u FBiH 
 Reforma osnovnog obrazovanja u Bosni i Hercegovini počela je deklarativnim zahtjevima za 

njenom što žurnijom implementacijom (u studenom, 2002. godine, u Bruxellesu, potpisano od strane 

ministara, dakle političke strukture) bez da se konzultiralo relevantne instance – izravno involvirane 

subjekte koji je svakodnevno implementiraju, posebice nastavnike, te da se ispitalo mišljenje 

roditelja o njihovim očekivanjima. Također, zanemarene su bile i visokoškolske institucije koje se 
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bave izobrazbom odgojno-obrazovnih kadrova, a u smislu korespondentnosti, kompatibilnosti i, 

uopde, adekvatnosti postojedih nastavnih planova i programa s glavnim reformskim odrednicama.  

Suština reforme obrazovanja u Bosni i Hercegovini temelji se na tri dokumenta. Imajudi u vidu temu 

ovoga rada, ukratko su rezimirane neke ključne točke zakonodavnih dokumenata reforme 

obrazovanja. 

Sve je „započelo“ OSCE-ovim dokumentom znakovitog naziva „Reforma obrazovanja: Poruka 

građanima Bosne i Hercegovine“ (2002. godine), sastavljenog od obedanja u kojem su točno 

utvrđena vremenska razdoblja njihovih ispunjenja (2003. godina); no, vrijeme za njihovu realizaciju 

ved je (odavno) prošlo. U navedenom pamfletu posebice se ističe kao prioritetan cilj „depolitizacija 

obrazovanja, uz stvaranje uvjeta koji de osigurati jednak pristup visokokvalitetnom i modernom 

obrazovanju širom BiH“ (2002, 3). Potom „… žurna je reforma potrebna u svim oblastima“,… 

„koncentrirati se na ono što je potrebno kako bismo poboljšali i unaprijedili kvalitetu obrazovanja“, 

„uz konzultacije s obrazovnim institucijama, i uz adekvatnu ekspertizu u oblasti suvremenih principa 

nastavnog plana i programa, izradit demo suvremeni nastavni plan i program za svaki predmet… 

razvit demo i implementirati sustav standardiziranog ocjenjivanja… u cijeloj zemlji… formirat demo 

skupinu eksperata koja de revidirati i izraditi usklađena pravila i standarde za osnovne škole… dati 

vedu autonomiju nastavnicima i ravnateljima u uvođenju inovacija…“ (Ibid., 3-19), itd., samo su neka 

od mnogih obedanja. No, koliko ih je ostvareno (i kako) pokazala i pokazuju istraživanja različitih 

segmenata obrazovne reforme, ali i školska svakodnevica. 

Okvirni zakon o osnovnom i srednjem obrazovanju u Bosni i Hercegovini donesen je u lipnju 2003. 

godine, a njegova implementacija je u jednom dijelu FBiH otpočela školske 2003./2004. godine, u 

nekim Županijama, uključujudi i Hercegovačko-Neretvansku, kasnije. Sukladno zakonu, obvezno 

osnovno obrazovanje počinje sa šest godina, te traje devet godina, s predloženim različitim 

modelima i ciklusima njegove provedbe.1  

 U Okvirnom zakonu o osnovnom i srednjem obrazovanju (2003. godine) naglašava se: „Svrha 

obrazovanja je da, kroz optimalni umni, tjelesni, moralni i društveni razvitak pojedinca, sukladno 

njegovim mogudnostima i sposobnostima, doprinese stvaranju društva utemeljenog na vladavini 

zakona i poštivanju ljudskih prava, te doprinese njegovom ekonomskom razvitku koji de osigurati 

najbolji životni standard za sve građane.“ (Čl. 2., 2003, 425). Potom slijedi odredba o Opdim ciljevima 

obrazovanja, gdje se u Čl. 3. navodi: „Opdi ciljevi obrazovanja proistječu iz opdeprihvadenih, 

univerzalnih vrijednosti demokratskog društva, te vlastitih vrijednosnih sustava utemeljenih na 

posebnostima nacionalnog, povijesnog, kulturnog i vjerskog naslijeđa naroda i nacionalnih manjina 

koje žive u Bosni i Hercegovini.“ (2003, 425). Dakako, u navedenom članku donekle su pojašnjeni ti 

opdi ciljevi obrazovanja, između ostalog: „a) omogudavanje pristupa znanju kao temelju za 

razumijevanje sebe, drugoga i svijeta u kojem se živi; b) osiguravanje optimalnog razvitka za svaku 

osobu, uključujudi i one s posebnim potrebama…; c) promidžba poštivanja ljudskih prava i temeljnih 

sloboda…;“ (2003, 425-426). Važnost se daje temeljnim vrijednostima, kojima škola, kao odgojno-

obrazovna ustanova, može pristupiti inter- i multidisciplinarno. Naredni, Čl. br. 19, još više intrigira: 

„Djeca i mladi s posebnim obrazovnim potrebama stječu obrazovanje u redovitim školama i prema 

programima prilagođenim njihovim individualnim potrebama. Individualni program, prilagođen 

njihovim mogudnostima i sposobnostima, izradit de se za svakog učenika, uz obvezno određivanje 

defektološkog i logopedskog statusa. Kategorije, postupak identifikacije, planiranje i način rada, 

profil, obuka i profesionalni razvoj stručnog kadra za rad s djecom i mladima s posebnim potrebama i 

druga pitanja, bliže se uređuju propisima entiteta, županija i Brčko Distrikta Bosne i Hercegovina, u 

skladu s načelima i standardima utvrđenim ovim zakonom.“ (2003, 427) Impresivno i na papiru, a 
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pogotovo u stvarnosti. Podcrtani dijelovi (podcrtala S. P.) govore sami za sebe. Zakon kao zakon, 

eksplicite kaže a stvarnost, pak, govori nešto drugo. 

Čitav jedan dio (IV dio) Okvirnog zakona posveden je Pravima i obvezama roditelja. Navest demo 

samo neke od članaka koji govore sami za sebe: „Pravo i obveza roditelja je redovito informiranje, 

konzultiranje i pradenje obrazovnog napretka svoje djece, kao i pravo pradenja i vrednovanja rada 

ravnatelja, nastavnika i drugog školskog osoblja, te kvalitete rada škole u cjelini.“ (Čl. 28.,2003, 428). 

U istom članku se dalje navodi: „Roditelji imaju pravo i obvezu, u interesu svoje djece i putem svojih 

predstavnika u školskim organima i tijelima i putem svojih asocijacija, na svim razinama odlučivanja, 

sudjelovati u odlučivanju o pitanjima od značaja za rad škole i funkcioniranje obrazovnog sustava 

uopde“ (Čl. 28.,(2003, 428). Sintagma „sudjelovati u odlučivanju o pitanjima od značaja za rad škole i 

funkcioniranje obrazovnog sustava uopde“ trebala je biti poštovana i prije započinjanja reformskog 

procesa?! I, na kraju, Čl. 37.: „Škola promovira i razvija stalno i dinamično partnerstvo škole, roditelja 

i sredine u kojoj žive u svim pitanjima od značaja za ostvarivanje funkcije škole i interesa i potreba 

učenika“ (2003, 429). Dakle, zakon ističe partnerstvo roditelja i škole, ostavljajudi otvorenim izbor 

načina i sredstava njegovog ostvarivanja. No, je li tako i u stvarnosti? 

 Koncepcija devetogodišnjeg osnovnog obrazovanja i odgoja (travanj 2004. godine) temelji se na 

potpornjima obrazovanja (v. Delors, 1998.). Dakle, Koncepcija naglašava prijelaz na devetogodišnje 

obvezno osnovno obrazovanje u skladu s iskustvima kvalitetne pedagoške prakse u zemljama 

Europe, koje u FBiH treba početi od školske 2004/2005. godine. Škola bi trebala biti koncipirana kao 

zajednica koja uči u sklopu „društva koje uči“. U središte stavlja dijete, njegove potrebe i interese, 

jednaku mogudnost obrazovanja svakog djeteta i stalno se poziva na usklađivanje i kompatibilnost 

našeg osnovnog obrazovanja s razvijenim zemljama Europe i svijeta. Fokus stavlja na individualizaciju 

i bavljenje kompletnim djetetom; promjenu odnosa nastavnik-učenik; suvremene nastavne metode; 

promjenu atmosfere u učionici; institucionalne i sistemske promjene; izradu novog nastavnog plana i 

programa (četverodijelni kurikulum) i uključivanje roditelja. Temeljna načela Koncepcije: pravo sve 

djece na osnovno obrazovanje u skladu s Konvencijom o dječjim pravima; obveznost i besplatnost 

(?!); demokratizacija i depolitizacija;…, usklađenost s modernim koncepcijama osnovne škole i 

kompatibilnost standarda u obrazovanju sa zemljama Europe; cjelovitost razvoja individue;… 

inkluzija;… znanstvena utemeljenost;… cjeloživotno učenje. 

 U Nastavnom planu i programu na hrvatskome jeziku za devetogodišnje osnovne škole u HNŽ 

(prihvadenom u lipnju 2009. godine) govori se o modernizaciji osnovnog obrazovanje koja se, pak, 

temelji na konceptu cjelovita odgoja i obrazovanja učenika, cjeloživotnog učenja u „društvu koje 

uči“, dakle „društvu znanja“. Navodi se da „Modernizacija obrazovanja obuhvada cjelinu odgojno-

obrazovnog sustava i učenja, koji u prvi plan stavljaju dobro učenika, dobrobit zajednice, 

humaniziranje škole i razvijanje njezine osjetljivosti u pristupima djetetu…. Razvoj svih tih potencijala 

ovisi o ukupnom sustavu odgoja i obrazovanja, a osobito o ciljevima, sadržajima, metodama učenja, 

sposobnostima učitelja i kvaliteti međusobnih odnosa u odgojno-obrazovnim procesima, kao i 

suradnji roditelja i škole u odgojnoj zadadi šire društvene zajednice (podcrtala S.P.) (2013, 7). Jasno 

se govori o odgojnoj zadadi osnovne škole i njenim sastavnicama, te o partnerstvu, a u kontekstu šire 

društvene zajednice. Naglašava se: „... Obveznim osnovnim školovanjem sprječava se odgojno-

obrazovna diskriminacija i marginalizacija učenika. Osnovni odgoj i obrazovanje sadrži etičku 

dimenziju potrebnu za dostojan život čovjeka. Zato je razvoj stavova, mišljenja, motivacije i volje 

sastavni dio poučavanja i učenja u osnovnoj školi… Suvremeno društveno-kulturno okruženje 

pretpostavlja odgoj i obrazovanje odgovorne, istinoljubive, tolerantne i solidarne osobe, osobe 

stvaralačkoga duha, ...“ (2013, 8). Dakle, poseban naglasak je stavljen na vrijednosti, odgoj za i u 
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vrijednosti, te humanizaciju individue. Nije zanemarena ni suradnja, posebice s roditeljima učenika, 

(školskim) pedagozima. U tom kontekstu, dakle, važan izazov koji se postavlja pred nastavnike i 

školske pedagogije je razvijanje individualnosti i motivacije, te  organizacija života i rada učenika u 

suvremenoj školi. No, akti su akti i često o(p)staju samo kao takvi.  

 

Reforma obrazovanja – revolucija ili evolucija obrazovnog sustava... 
„Svaku rečenicu koju ja izgovorim morate shvatiti kao  

postavljeno pitanje, a ne kao gotovu tvrdnju.“ 

Niels Bohr 

 

 Reforme obrazovanja ne mogu polučiti uspjeh, smatra Hirsch (1996), jer se baziraju na mijenjanje 

nastavnih planova i programa i time ništa nisu popravile niti poboljšale. Daju prednost formi nad 

sadržajem i subjektima reforme, odnosno njenim izravnim akterima. Promjene je potrebno provoditi 

u učionici, za dobrobit djece, a nastavni planovi i programi su samo okvir, orijentir za odvijanje 

nastavne aktivnosti. Stoga, Robe ističe: „Politički nametnute reforme zahtijevaju kvalitetan razvoj. 

No, što to znači i od čega se, u stvari, sastoji taj kvalitetan razvoj? Na kojim osnovama i u kojim 

uvjetima se mora zasnivati reformski proces osnovne škole?“ (2006, 105) i završava svoje 

razmišljanje ističudi: „Pokretač reforme se ne nalazi u operacionalnim kvalitetama obrazovanja niti u 

planiranju kurikula, ved prije svega u glavama i stavovima relevantnih modnih sektora društva“ (Ibid., 

105), što bi se., pak,moglo razmotriti i u kontekstu reforme obrazovanja u FBiH. 

 Reforme obrazovanja su najčešde upravljene i nametnute iz administrativnih centara, vladinih 

sektora, usmjerene na formu, a ne na sadržaj, vitalne dijelove obrazovanja i obrazovnu 

svakodnevicu. Još je W. James, američki psiholog, konstatirao da je „nastavnik ključ reforme na kome 

su pale sve reforme obrazovanja“. Nijedna reforma ako je naređena „odozgo“ (top-down vs. down-

top model) nije polučila uspjeh, jer u nju nisu bili uključeni oni koji najbolje poznaju svakodnevicu 

odgojno-obrazovnih ustanova – učitelji/nastavnici. Ovdje navedene riječi zorno prikazuju aktualni 

trenutak reforme osnovne škole i obrazovanja u našoj zemlji. U FBiH je, tijekom više od desetljeda od 

početka reforme obrazovanja, bilo rasprava, znanstvenih i stručnih tekstova, o njenoj implementaciji 

na svim razinama obrazovanja. No, često se marginalizira(o) sam korijen riječi (reformare, lat.) koji 

implicira, osim ponovnog formiranja; stvaranja iznova, i poboljša(va)nje uklanjanjem manjkavosti ili 

ispravljanjem grešaka. Dakle, zašto ne pomaknuti percepciju reforme obrazovanja od segmenta 

(pukog) (pre)oblikovanja ka razvijanju, poboljša(va)nju.  

 Reforma obrazovanja dinamičan i kreativan, brižljivo osmišljen, pripremljen i planiran proces koji 

iziskuje prethodno istraživanje (screening), dakle analizu postojedeg stanja, pripremu (organizacijsku, 

kadrovsku materijalnu i drugu), kontinuirano pradenje (monitoring) njene implementacije koja se 

provodi u etapama, te kontinuiranu evaluaciju, a na temelju dobivenih rezultata se donose odluke o 

njenom nastavku kao takve ili, pak, potrebnim modifikacijama. Koliko se ovakav „itinerer“ reforme 

obrazovanja poštovao u slučaju reforme osnovne škole u FBiH, pokazala su i pokazat de relevantna 

istraživanja.  

 Morin smatra: „Škola danas – to se  dešava u svim naprednim Zemljama – stiješnjena je kao Sizif 

između dvije potrebe: ciljevi, što se tiče civilne etike i znanja, a s druge strane je potreba za 

uživanjem širokih prostora autonomije u prilagođavanju nastavnih planova mnogostrukim 

zahtjevima i sve više raznolikim subjektima koji uče i koji se moraju uklopiti u teško i kompleksno 

društvo… A gurnuti gromadu autonomije, sa svim teškodama odgovornosti koje ova traži, duž strme 

staze gdje teži gromada institucija i normi, jest zaista titanski pothvat.“ (prema Tiriticco, 2007, 125)2. 



 

153 
 

 
 

Imajudi u vidu minima paedagogica (Hentig 1994) da „… osnovna škola ne može i ne smije biti „samo 

mjesto nastave; ona mora biti i prostor življenja, učenja i iskustva“ (Richtlinien, 1985, prema Gudjons 

1994, 238), tada školu, u kontekstu reforme obrazovanja, ne bismo trebali promatrati onakvu kakva 

jest, nego kakva bi trebala i mogla biti. Reforma ne implicira revoluciju, nego evoluciju obrazovnog 

sustava. 

 

Stvarnost pokazuje… 
 P. Vedder (Sveučilište Leiden) rekao je: 'In situations with cultural tensions, education is put to the 

test.', u slobodnom prijevodu: „U situaciji kulturalnih tenzija, obrazovanje je na kušnji.“ Nadodali 

bismo ovom citatu: posebice u situaciji implementacije odved kompleksnog i delikatnog procesa 

kakav je reforma obrazovanja. 

 Očekivanja od reforme obrazovanja u FBiH je bilo mnogo, ali vedina ih nije ostvarena. Nadalje, 

nastavnici su bili zanemareni i marginalizirani u inicijalnoj fazi reforme obrazovanja – njenom 

osmišljavanju i planiranju, nitko ih nije pitao za mišljenje i prijedloge, nametnuta je od strane 

političkih i inozemnih struktura, tj. ispolitizirana je, a tijekom njene aktualne implementacije i dalje je 

primjetno odsustvo partnerstva relevantnih subjekata, odnosno čimbenika.  

 U inozemnoj znanstvenoj literaturi često se navodi tzv. Whitworth-ov model pripreme nastavnika 

za inkluzivno odjeljenje, isproban i evaluiran praksi, čije su glavne sastavnice: suradničko učenje (su-

učenje, suradničko planiranje, suradničko učenje, integrirani kurikulum, integrirane aktivnosti, 

suradnička evaluacija, vještine upravljanja grupnim procesima); tehnike i strategije (kurikularne 

prilagodbe, prilagođavanje nastavnih tehnologija, prilagođavanje evaluacijskih postupaka, 

refleksivno učenje, modificiranje nastavnih materijala i sadržaja, osmišljavanje novih nastavnih 

sadržaja i materijala, prilagođavanje nastavnih metoda, prilagođavanje razredne dinamike i 

upravljanja razredom); suradničko iskustvo (višestruka nastavna iskustva, praktikum, simulacija, igra 

uloga, sustavno promatranje) i očekivani ishodi programa pripreme učitelja za inkluzivno odjeljenje: 

razumijevanje različitosti, adaptiranje na promjene (očekivane i neočekivane, nadodala S.P.), 

fleksibilnost i kreativnost. (Whitworth 1999, 2005). Ovaj model bi se, usklađen sa specifičnim 

obilježjima određenog kulturalnog i društvenog miljea, mogao primijeniti i u „reformiranim“ 

školama. Štoviše, proizlazi potreba, među inim kompetencijama nastavnika, njegove/njene 

interkulturalne kompetencije (Hrvatid 2014), temeljene na ljudskim pravima i prihvadanju 

raznolikosti Stoga, stručnom osposobljavanju i usavršavanju nastavnika treba posvetiti posebnu 

pozornost. Također, potrebno je revidirati postojedi sustav upisa kandidata na visokoškolske 

ustanove koje obrazuju nastavnike, pedagoge, odnosno odgojno-obrazovne djelatnike, u smislu 

brižljivije selekcije kandidata, te kompatibilnosti nastavnih planova i programa i njihove realizacije sa 

stalno novim izazovima koji se postavljaju pred reformirane škole. 

 U tom kontekstu pokazalo se (istraživanja iz 2009, 2010) da osnovne škole, konkretno u HNŽ, nisu 

bile pripremljene za ad hoc obrazovnu integraciju/inkluzivno obrazovanje koje je posebice istaknuto 

kao jedan od ključnih segmenata reforme obrazovanja. Naročito se izdvajaju slijededi aspekti u 

kojima su se pokazali vidni nedostaci vezano za pripremljenost osnovnih škola za provedbu 

obrazovne integracije (inkluzivnog obrazovanja): organizacijski i materijalni (neadekvatan prostor, 

nedostatno i neadekvatno opremljene učionice, nedostatak materijalno-tehničkih sredstava za 

suvremeni nastavni proces, nepostojanje školske infrastrukture, neprilagođeni nastavni plan i 

program, te udžbenici, nepostojanje suradnje s relevantnim čimbenicima (Zavodi za školstvo, 

ministarstva, visokoškolske ustanove koje obrazuju nastavni kadar, a posebice učitelja i roditelja); 

financijski (nedostatna ulaganja u osnovne škole, neredovite i neadekvatne plade nastavnika, 
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nedostatna financijska sredstva za svakodnevni rad (nastavni, didaktički materijali) i kontinuirano 

stručno usavršavanje nastavnika; izobrazba nastavnika (nedostatak stručne osposobljenosti za rad u 

inkluzivnom odjeljenju, primjenu razvojnog kurikuluma, odgovarajudih evaluacijskih procesa, 

korištenja informacijsko-komunikacijske - ICT i asistivne tehnologije - AT, itd.). Neki od komentara 

nastavnika razredne i predmetne nastave, sudionika naših istraživanja (2009, 2010) bili su: „… a 

inkluzija, iako se provodi, nisu osigurani uvjeti za nju: educiranje nastavnika (seminari i sl.), 

prilagođeni planovi i programi, tehnička sredstva, a da ne spominjem odjele od 25-30 učenika, gdje 

je praktično bilo kakav individualni rad nemogud, samim tim i uspješna realizacija inkluzije.“; „U radu 

s djecom kojoj treba pomod prijeko je potreban asistent. Svakom bi dobro došao.“; „Potrebno je više 

asistenata u osnovnoj školi za djecu s posebnim potrebama.“; „Hitno potrebni asistenti u nastavi s 

obzirom da nekada niti ne znamo pravu dijagnozu. Trebamo pomod stručnjaka ako želimo pomodi 

djeci s teškodama u razvoju.“; „Poboljšati i osuvremeniti rad s učenicima s različitim teškodama u 

učenju i ponašanju, uz uključivanje u nastavu asistenta (pedagoga, logopeda, psihologa, itd.). Više 

pozornosti i vremena posvetiti radu s darovitim učenicima.“. 

 „Stvarno, mogli bismo stvoriti razrede razmišljanja i čitanja“3. Ove riječi koncizno prikazuju ishod 

koji bismo (ved) trebali imati i/ili kojemu bismo trebali stremiti u našim razredima, odjeljenjima, 

školama - potaknuti razmišljanje, promišljanje, kritičko, divergentno mišljenje, kreativnost, 

originalnost, itd. (Metodička) priprema i izobrazba nastavnika u školi koja se susrede s izazovima 

suvremenog društva implicira interdisciplinarni, holistički pristup, odnosno (u)poznavanje razvojnih 

karakteristika učenika, te nastavnih planova i programa, suvremenih nastavnih aktivnosti, odnosno 

metoda i oblika rada, odgojnih metoda i sredstava, evaluacijskih postupaka, osmišljavanje i, po 

potrebi, modificiranje nastavnih materijala i sadržaja, učinkoviti odabir, razvijanje i uporabu 

nastavnih sredstava. Ako nastavnici nisu dostatno upudeni, adekvatno osposobljeni za rad s 

učenicima, ako škole nisu osigurale materijalne uvjete, ako odgojno-obrazovna i društvena zajednica 

ne podržava njihovo obrazovanje i profesionalno usavršavanje, ako je partnerstvo i dalje Gordijski 

čvor obrazovanja, onda se postavlja pitanje: Kamo idu naše škole, naše (osnovno) obrazovanje? Stoll 

i Fink (2000) navode četiri najvažnija pitanja: 1. Gdje smo sada? (procjena inicijalnog stanja); 2. Gdje 

bismo željeli biti u bududnosti? (planiranje); 3. Koji je najbolji način krenuti u tom smjeru? 

(implementacija); 4. Kako ocjenjujemo promjene koje provodimo? (kontinuirana evaluacija). Sva 

četiri pitanja su međusobno povezana i treba ih promatrati holistički.  

 Drucker smatra da de „umni radnici“ (Senge 2001) biti imperativ društva znanja, jer znanje 

postaje najisplativija „roba“, glavni kapital svake učede organizacije i svake društvene zajednice. 

Stoga odgojno-obrazovne institucije, odnosno učede ustanove i radna snaga trebaju idi u korak sa 

zahtjevima takvog gospodarskog, ali i svjetskog razvoja usmjerenog ka društvu znanja. Štoviše, 

cjeloživotno učenje je preduvjet ljudske – individualne i društvene - emancipacije, osobnog razvitka i 

samoaktualizacije, što, pak, implicira i ciljeve učenja - u osnovnoj i školi uopde - usmjerene ka 

(pro)socijalnim vještinama, aktivnom građanstvu, kritičkom mišljenju, …, te zajedničkom znanju 

stavljenom na raspolaganje svima a za dobrobit čovječanstva.  

 Irby i Tolman promišljaju o slobodnom vremenu kao „prostoru u kojem mladi imaju priliku 

pokazati, izraziti svoju kreativnost, sudjelovati u umjetničkim i kulturalnim aktivnostima i razvijati se 

kao pojedinci“ (2002, 222). Kao što se može primijetiti, kreativnost, kultura i identitet su središnji 

pojmovi sadržaja učenja (u najširem smislu te riječi) u slobodnom vremenu, prema navedenim 

autorima, tj. u uvjetima koji su manje rigidni od školskog okružja, a impliciraju one sate u danu kada 

mladi nisu formalno angažirani u školskim, kudanskim ili radnim aktivnostima, ved slobodno izabiru 

aktivnosti kojima se bave što, pak, predstavlja njihovo diskrecijsko pravo. Štoviše, ističe se važnost 
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kontemplacije i razvoja osobnosti (Pieper, 2011; Russell, 2015) kao sastavnica slobodnog vremena 

mladih. Naše istraživanje o načinima provođenja slobodnog vremena maturanata gimnazije (N=105), 

provedeno 2012. godine, pokazalo je preferiranje druženje s prijateljima, slušanje glazbe, 

pretraživanje Internet-a, posjet kafidima, učenju, donekle športskim aktivnostima, kudanskim 

poslovima, sanjarenju, spavanju. Čitanje knjiga se nalazi u skupini nisko rangiranih preferiranih 

aktivnosti u slobodno vrijeme, zajedno s volonterskim radom. Svaki komentar je suvišan. Štoviše, 

rijetko frekventno je bilo i sudjelovanje u izvannastavnim aktivnostima, što se može povezati s 

preopteredenosti sudionika istraživanja uslijed preopsežnog i zahtjevnog nastavnog plana i 

programa, ali i njihovom nezainteresiranošdu za takove aktivnosti, te nezadovoljstvom ponuđenim 

izborom. Bilo kako bilo, u reformi obrazovanja izvannastavne i izvanškolske aktivnosti i slobodno 

vrijeme učenika još uvijek čine marginaliziranim sastavnicama odgojno-obrazovne prakse i školske 

svakodnevice.  

 Nastavnici i škola u cjelini (školsko okružje, relevantni subjekti u školi, itd.), preko skrivenog 

kurikuluma, može se redi na „umješne“ načine – kroz obilježja školskog učenja i nastave koje 

postavljaju, određuju kvalitetu interakcije i komunikacije koju (ne) potiču u školi - (ne)izravno utječu 

na spremnost učenika na učenje, ali i njegov/njen cjelovit razvoj. Dakle, učenici su svakodnevno 

suočeni s izazovima „zamki“ skrivenog kurikuluma koji utječu na njihovu (de)motivaciju, smatra 

Hirsch (1996) i preporuča smjernice za motiviranje učenika a kako bi se te „zamke“ ublažilo i/ili 

umanjilo: jednako i pravedno tretirati sve učenike, priznavanje učeničkih nastojanja, nagraditi 

učenike kada je to prikladno, uključiti usvajanje svakodnevnih životnih znanja i vještina u 

svakodnevne lekcije, stvarati pozitivno ozračje učenja, te pokazati učenicima brigu o njima.  

 S druge strane, pak, Mariani (1999) koncipirao je ARCS model. ARCS je akronim za Attention 

(Pozornost), Relevance (Relevantnost), Confidence (Povjerenje) i Satisfaction (Satisfakcija), koji 

primjenjuje u svojoj nastavnoj praksi. Pozornost, u smislu samorefleksije i propitkivanja „Kako bih 

mogao potaknuti novitete i iznenađenje? Kako bih mogao potaknuti radoznalost?“ (Mariani 1999, 

26), a sve to imajudi u vidu važnost feedback-a, obilježja zadatka koji radimo i utjecaj nastavnikovih i 

učeničkih uvjerenja. Dakle, pozornost implicira pridavati važnost načinima privlačenja, poticanja i 

zadržavanja pozornosti.; relevantnost, odnosno više svjesnosti o važnosti skrivenog kurikuluma za 

(de)motivaciju; povjerenje koje proizlazi iz, može se redi, redovitog feedback-a; satisfakcija, odnosno 

zadovoljstvo što, pak, implicira i intrinzičnu i ekstrinzičnu motivaciju, te jednakost, odnosno 

pravedne i dosljedne standarde evaluacije. Nadalje, ARCS model predlaže, kao polaznu točku, izradu 

svojevrsne kontrolne liste s glavnim ciljevima vezanim za postizanje i poticanje motivacije učenika, te 

monitoring njihovih ostvarenja, kako bi se utvrdila manje i više motivirajuda obilježja školskih obveza, 

zadataka, pristupa, te tekuda evaluacija navedenoga, uz stalni feedback.  

 Stoga je potrebno, a u kontekstu (ne)mogudnosti ostvarenja motivacije u školi, (iz)graditi vede 

međusobno povjerenje (između) svih involviranih u školsku svakodnevicu. Voditi više računa o 

učenicima kao individuama, o njihovim osjedajima. Pružiti im više pozornosti, povjerenja, 

razumijevanja. Nastavnik nije samo poučavatelj, on je i odgajatelj, motivator, facilitator, suradnik, …, 

nadasve, čovjek. „Razredno ozračje bi trebalo odražavati univerzalnu želju za sredom. Trebalo bi biti 

manje bola (i svakako ne nanesenog namjerno), više prigoda za zadovoljstvo i istinsko prepoznavanje 

povezanosti između željenih sposobnosti i srede.“ (Noddings 2003, 246). Jedan učenik nam je 

napisao (u istraživanju provedenom 2013. godine, na koje demo se osvrnuti kasnije u ovom radu) u 

svom komentaru: „Skratio bih dnevni broj sati u školi, te bih tražio od nastavnika da više razumijeva 

učenike i da se u školi uvede više aktivnosti u kojima bi učenici sudjelovali. Ne obaziru pažnju na 

mene da shvatim gradivo.“ 
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Dakle, kako (skriveni) kurikulum ne bi postao sredstvo odgojne i učede manipulacije, nego, pak, 

sredstvo istinske motivacije, „pomaknuti“ percepciju razrednih odjela, škole u cjelini s pitanja, 

parafrazirajudi Marianija (1999), koliko su motivirani učenici ka pitanju kako motiviraju učenike i 

(potiču li ih uopde). Tijekom desetljeda doneseni su ini legislativni dokumenti, ali i dalje ostaje 

pitanje: kamo idu obrazovanje, stručna izobrazba i/ili stručno usavršavanje nastavnika, pedagoga, 

ravnatelja. Izgleda da još uvijek ostaje na razini donesenih zakonodavnih akata. Školsku svakodnevicu 

(kada je riječ o HNŽ), u kontekstu boljitka učenika i reforme obrazovanja za njihov boljitak ilustriraju i 

riječi Alberta Einsteina: „Doista je pravo čudo da ljudska znatiželja preživi osnovnu školsku 

naobrazbu, jer ono što takva osjetljiva biljka treba više od ičega, osim stimulacije, jest sloboda“.  

Zanimljiv je nastavni model e5, koji se uspješno provodi u australskoj državi Victoria, a predstavlja 

ciklus poučavanja i učenja osmišljen tako da promovira, na lako razumljiv način i na visokoj razini, 

spolni odgoj kroz pet nastavnih faza. Dakle, engage (angažirati) u smislu da nastavnici potiču 

pozitivnu interakciju sa i između učenika, zanimanje i radoznalost, stalno propitivanje, povezuju 

učenje s iskustvima proisteklima iz stvarnog svijeta, tj. životne svakodnevice, te pomažu učenicima u 

razmatranju i utvrđivanju procesa koji de podržati postizanje ciljeva učenja. Potom, explore 

(istraživati) gdje nastavnici postavljaju zadatke koji su svojevrsni izazov a kako bi potaknuli učenike 

na osmišljavanje i postavljanje pitanja, prikupljanje relevantnih informacija i stvaranje ideja, 

osiguravaju im odgovarajuda sredstva i postupke kako bi mogli usustaviti informacije i ideje, pomažu 

im u proširivanju njihovih vidika i razmišljanju o vlastitom učenju, pridaju pozornost učeničkim 

odgovorima i, po potrebi, adekvatno interveniraju, te se na taj način kod učenika razvija kritičko, 

divergentno i strukturirano mišljenje. Nastavnici kroz explain (objasniti) omogudavaju učenicima 

razne prigode u kojima poučavaju relevantno znanje, koncepte i vještine i to na različite načine. 

Poanta je da nastavnici omogude učenicima povezivanje i organiziranje ved postojedih ali i novih 

znanja, pomognu im u predstavljanju svojih ideja, koristedi jezični izričaj i slike kako bi potaknuli 

uključivanje svih njihovih viših kognitivnih procesa. Kroz elaborate (elaborirati) nastavnici uključuju 

učenike u dijalog i diskusije, kontinuirano proširivanje i nadograđivanje učeničkog razumijevanja, 

potiču ih na utvrđivanje i određivanje odnosa između koncepata; podržavaju ih u učenju, kao i 

postavljanju i testiranju hipoteza, te donošenju i vrednovanju odluka, daju im povratne informacije i 

prilagođavaju nastavni proces potrebama učenika, te kontinuirano prate njihovo razumijevanje i 

napredovanje. I, na kraju, evaluate (evaluirati) gdje nastavnici podržavaju učenike u kontinuiranom 

poboljšavanju njihovog rada i učenja, omogudavaju im promišljanje o vlastitom procesu učenja; vode 

učenike ka određivanju bududih ciljeva učenja. Na taj način se vrednuje  izvedba  a ne standardi, te 

olakšava učenička i nastavnička samoevaluacija (Department of Education and Early Child 

Development, 2011, prema Pavlovid, 2015). Model e5 smo prikazali zbog mogudnosti njegovog 

promišljanja onkraj isključivo spolnog odgoja, tj. u širem kontekstu odgojno-obrazovnog procesa u 

školama. 

 Uloga, razumijevanje, osposobljenost, stručno usavršavanje, nastavnika, pedagoga, …, kao i 

strukturalni okvir unutar kojeg oni djeluju važni su za kvalitetnu realizaciju sadržaja i ciljeva, te ishoda 

odgoja i obrazovanja u odgojno-obrazovnim ustanovama. U Australiji je pomno osmišljena i 

adekvatno realizirana izobrazba nastavnika, potpora od strane ravnatelja te stručnih službi, 

omogudila implementaciju učinkovitog  programa spolnog odgoja (ovdje ukratko prikazanog), gdje je 

fokus na ohrabrivanju, vođenju, te podršci nastavnicima uključenima u realizaciju nastavnih sadržaja 

tog područja (Kirby-Rolleri 2005). Ovakav pristup se donekle mogao primijeniti i u kontekstu 

(inicijalne faze) i tijekom implementacije reforme obrazovanja u FBiH. No, kako smo ved rekli, nije 
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bilo analize tadašnjeg stanja u (osnovnom) obrazovanju, nastavnici nisu pitani za mišljenje, a 

partnerstvo relevantnih čimbenika je bilo i još uvijek je nedostatno.   

 Stoga slijedi „isječak“ iz jednog vedeg survey istraživanja, koje je autorica ovoga rada provela 

2013. godine, o stavovima nastavnika razredne (N=125) i predmetne nastave (N=125), roditelja 

učenika osnovne škole (N=250) i učenika završnog razreda osnovne škole (N=135) o reformi 

osnovnog obrazovanja (s posebnim osvrtom na odgojnu zadadu osnovne škole). Ovdje prikazani 

rezultati se odnose na percepciju navedenih subjekata o njihovoj uključenosti kada je riječ o važnim 

pitanjima (ciljevi odgoja i obrazovanja u kontekstu reforme, potpora i prepreke njihovom 

ostvarivanju, uloga nastavnika, osposobljenost nastavnika za rad u osnovnoj školi, partnerstvo, 

vrijednosna orijentacija, integracijsko/inkluzivno obrazovanje, itd.), a vezano za osnovnu školu. 

 

Tablica 1. Percepcija nastavničke involviranosti u osnovnu školu. 

  

Uopde se 

ne slažem 

 

Ne 

slažem 

se 

I slažem 

se i ne 

slažem se 

Slažem se 
Potpuno 

se slažem 

f % f % f % f % f % 

O osnovnoj školi nitko ne pita 

nastavnike za mišljenje. 

RN - 00.0 8 6.4 44 35.2 60 48.0 13 10.4 

PN - 0.00 9 7.2 28 22.4 61 48.8 27 21.6 

 

 Prije u ovom radu je rečeno da se odluke o (institucionalnom) odgojno-obrazovnom procesu - i 

školstvu uopde - donose (očekivano i uglavnom) na višim instancama i to sustavom top-down 

modela, a  ne polazi se od bazičnih instanci, bolje rečeno samog temelja – nastavnika, školskog 

osoblja, učenika, itd. – stvarnih i stalnih sudionika školske svakodnevice. Više od polovice nastavnika 

razredne (RN), odnosno više od dvije tredine nastavnika predmetne nastave (PN) koji su sudjelovali u 

našem istraživanju smatraju da nisu uključeni u pitanja važna za osnovnu školu, tj. nitko ne pita 

njihovo mišljenje o tome. Dakle, i predmetni, kao i razredni nastavnici, često su marginalizirani kada 

je riječ o donošenju važnih, može se redi ključnih odluka, odgovora, koncepcija, …, o školi, odnosno 

odgojno-obrazovnom procesu uopde. Štoviše, jasan stav o tome je izraženiji kod nastavnika 

predmetne nastave o čemu ih dvoji nešto više od jedne petine naspram neizdiferenciranog stava 

nešto više od jedne tredine njihovih kolega/ica koji/e rade u razrednoj nastavi.  

 Indikativno je da niti jedan ispitanik nije odgovorio pozitivno, u smislu involviranosti u pitanja 

važna za osnovnu školu. Svaki komentar je suvišan, jer o tome zorno govore izjave nastavnika koji su 

sudjelovali u ovom istraživanju. „Smatram da u školama vlada nezdrava atmosfera. Učenici su jako 

napeti, nemirni, nervoza se osjeti na svakom koraku, pogotovo u višim razredima. Smatram da je to 

posljedica društvenog uređenja u kome živimo. Novac i položaj su glavni pokazatelji znanja u društvu. 

Isto tako primjedujem da nastavnici uopde ne prilaze s ljubavlju odgojnim metodama učenika.“, riječi 

su nastavnice razredne nastave koja je sudjelovala u ovom istraživanju. 

 Nastavnici razredne predmetne nastave su rekli: „Učenici kredu u prvi razred sa šest godina. Prvi i 

najvedi problem prvoga razreda navela bih neriješeno pitanje produženog boravka po školama. Drugi 

problem s kojim se susredemo su prekobrojni odjeli. Moje mišljenje da prvi razred ne bi smio biti 

brojniji od 20 učenika po odjelu. Ukoliko u odjelu ima učenik  s posebnim potrebama neophodan je 

asistent u nastavi. Učionice su slabo opremljene, tako da nabavka didaktičkih materijala i pomagala 

najčešde ovisi o sposobnostima, volji i financijskim mogudnostima samih učitelja.“; „Potrebna je veda 
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materijalna, tehnička pomod… Osnovne škole nisu suvremeno opremljene. Treba više novih modela u 

izvođenju nastave.“; „Potrebno je puno dobre volje, puno napora, puno rada da bismo uspjeli 

promijeniti sustav i aparat školstva, što smatram nužnim, hitnim, obveznim! Danas je važna forma u 

školama, a suština, bit, odgoj, odgojne vrijednosti, odnosi nastavnik-učenik, nastavnik-roditelj… 

doživljavaju i preživljavaju atrofiju.“; „Aktualna zakonodavna legislativa o osnovnoj školi nije 

usklađena sa stvarnim stanjem u osnovnim školama u području našeg odgojno-obrazovnog sustava. 

Odgojna uloga treba biti istaknuta kao jedna od primarnih i kao takva dobiti svoju utemeljenost gdje 

naglasak nije samo na administrativnim i organizacijskim poslovima, nego prije svega nad 

funkcionalnom i kvalitetnom odgojnom usmjerenošdu ka napretku učenika te odgojno-obrazovne 

ustanove i društva u cjelini.“; „Meni osobno jako smeta što se rad svih nas vrednuje isključivo po 

papirnom tragu koji ostavljamo. Institucije reagiraju samo na pisane dopise kojih mora biti bezbroj. 

Imam osjedaj da de se o djeci uskoro govoriti kao o „robi“ za koju moraš imati potrebnu 

dokumentaciju. U odgoju je najvažnija živa riječ, osobni primjer i trud. Institucije se bave samo 

normativima. Neka na rad s djecom gledaju kako na nešto najdragocjenije i najvažnije i našem 

društvu. Učitelji trebaju imati potporu u smislu stručnog osposobljavanja, financija, stručne pomodi i 

slično kako bi mogli kvalitetno obavljati svoj posao.“; „Pokušati unaprijediti suradnju svih odgojnih 

faktora (nastavnika, roditelja i dr.), a da to nije samo forma na papiru.“ 

 

Tablica 2. Percepcija roditeljske involviranosti u osnovnu školu. 

  

Uopde se 

ne 

slažem 

 

Ne slažem 

se 

I slažem 

se i ne 

slažem se 

Slažem se 
Potpuno 

se slažem 

f % f % f % f % f % 

O osnovnoj školi nitko ne pita nas 

roditelje za mišljenje.  
3 1.2 21 8.4 88 35.2 100 40.0 38 15.2 

 

 Ni roditelje, kao ni razredne ni predmetne nastavnike nitko ne pita o odgoju u osnovnoj školi. To 

je mišljenje više od polovice roditelja učenika završnih razreda osnovne škole koji su sudjelovali u 

našem istraživanju. Međutim, nešto više od jedne tredine ih još nema izdiferenciran stav o ovome. 

Roditelji su rekli: „Mnoge su prepreke, a jedna od njih je slabija suradnja roditelja s nastavnicima.“; 

„Potrebna je kvalitetna suradnja s roditeljima.“; „Uključiti više roditelje u školu.“; „Suradnja roditelja i 

prosvjetnih radnika trebala bi biti bolja i sadržavati više međusobnog poštovanja i uvažavanja.“; 

„Kada djeca dobro uče i lijepo se ponašaju odnosi između nas roditelja i škole su odlični. Ali problem 

koji imamo moramo sami rješavati, tada škola nema sluha i vrata su nam zatvorena (čast 

izuzecima).“   

 Ovdje je na kušnji Gordijski čvor o kojem smo prije govorili – partnerstvo, koje, kakvo, na koje 

načine; informiranost roditelja o suradnji sa školom i u školi; zainteresiranost viših instanci (Zavod za 

školstvo, Ministarstvo obrazovanja) za promicanje partnerstva roditelja i škole, itd. Dakle, barem na 

papiru, želja, volja, osobni angažman roditelja u kontekstu odgojnog rada u školi postoji. No, je li ga 

mogude iskoristiti? I kako? Odgovor ostavljamo daljnjim istraživanjima. 
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Tablica 3. Percepcija učeničke involviranosti u osnovnu školu . 

 Uopde se 

ne slažem 

 

Ne slažem 

se 

I slažem 

se i ne 

slažem se 

Slažem se 

Potpuno 

se 

slažem 

f % f % f % f % f % 

O osnovnoj školi nitko ne pita nas 

učenike za mišljenje.  
5 3.7 10 7.4 43 31.9 36 26.7 41 

30.

4 

 

 Indikativno je da se sve više govori o uključivanju učenika u odlučivanje kada je riječ o (osnovnoj) 

školi. No, iz našeg istraživanja rezultira da skoro 60% učenika završnog razreda osnovne škole, koji su 

sudjelovali u našem istraživanju, nitko ne pita o njihovom zadovoljstvu školom niti ih pita za 

mišljenje.  

 Jedna učenica nas je zamolila da njenu poruku navedemo u cjelini: „Da se ja pitam, napravila bih 

anketu. Nastavnike bez inspiracije i živaca bih zamijenila novima, svježima. Škole bih ofarbala u 

šareno da se djeca bolje osjedaju, jer škole sa smeđom i sivom bojom izgledaju kao zatvori. Napravila 

bih tečajeve za djecu kojoj nešto nije jasno, da im se to objasni, itd. Izbacila bih nepotrebne lekcije 

koje nam nikad u životu nede trebati. Također bih oslobodila čitav zid da se na njemu djeca potpisuju. 

Napravila bih neke grupe za pričanje, itd. Obnovila bih klupe i učionice, tj. sve! Ima još puno toga, ali 

ne mogu više pisati… I da dodam: djeca bi nekada mogla sebi organizirati raspored predmeta da im 

bude lakše (ali ne uvijek).“  

 S druge strane, pak, postavlja se pitanje jesu li učenici uopde upoznati sa svojim pravima? Ili su 

svjesni svekolike situacije, dakle ne samo u školi, nego i društvu uopde? Bilo bi dobro dalje istraživati 

ove segmente, s posebnim osvrtom na aktivno sudjelovanje učenika u životu škole, te njihovo 

obrazovanje o ljudskim i građanskim pravima.  

 Zlokovid uvodi zanimljivu, intrigantnu sintagmu „fast-food škole“, što je „…metafora je za škole 

koje žive u prošlosti, a deklarativno govore o važnosti bududnosti. Simbol je nezdravih, formalnih i 

predvidljivo brzih nekvalitetnih međusobnih odnosa. Učenici i učitelji ne sporazumijevaju se niti 

govore „istim jezikom“, nemaju „zajedničkih tema“, žive jedni pored drugih, ali ne i jedni s drugima. 

Proširuje se generacijski jaz i ruše dotadašnji „labavi“ mostovi... Postignuda „fast-food škole“ često su 

i „upakirana u šarene kutijice“ „impresivnih“ statističkih izvješda u kojima su djeca broj u razredu, 

ocjena u imeniku ili „prosječni postotak“. Druge i „drugačije“ odgovornosti kao da se ne prepoznaju… 

Kriza odgovornosti i odgojne odlučnosti te odgojni bankrot, emocionalno neutralne (pasivne) „fast-

food“ škole manifestira se na različitim planovima funkcioniranja djece i mladih.“ (2013, 447). U tom 

kontekstu: „Dobra škola ne nastaje kao gotova smrznuta večera koju se petnaest minuta drži u 

mikrovalnoj pednici, nego kao rezultat polaganog ukuhavanja brižljivo izmiješanih sastojaka.“ (Stoll; 

Fink, 2000, 37). 

 Dakle, učenici, tj. njihovo mišljenje i glas su obično isključeni, marginalizirani u okviru rasprava i 

odlučivanja o školi (Florian, 2005; Niemi, Heikkinen; Kannas, 2010; Dutta; Banerjee, 2013; itd.). Neki 

od projekata temeljenih na uvažavanju učenika i njihovog mišljenja koje se osluškuje i čuje (Rudduck, 

et al., 1997, prema Cox, 2005) su naglasili važnost stajališta i iskustava samih učenika, te su putem 

akcijskog istraživanja potpomogli poboljšanje funkcioniranja (osnovne) škole. Drugi primjer dobre 

prakse je europski projekt Evaluating Quality in School Education (MacBeath et al., 1998, prema Cox, 

2005) u koji je bila uključena 101 škola. Sve to je pridonijelo vedoj inkluzivnoj kulturi škole 

(inkluzivnoj u širem smislu te riječi). Stoga, Robinson promišlja o „školskoj kulturi slušanja i 

osluškivanja“ (2014, 23), u smislu „osluškivanja nastavnika, učenika…i onih koji se možda i ne slažu s 
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dominantnim kulturnim normama škole“ (Ibid., 23), a kada se radi o važnim školskim pitanjima. 

Stoga je neophodno sinergično djelovanje svih relevantnih subjekata i čimbenika. 

 

 

Diskusija ili… Ako vam dadu papir s crtama pišite na drugi način… 4 
„Znaš li uraditi Zbrajanje?“ upita Bijela Kraljica. „Koliko je jedan plus jedan plus jedan plus jedan plus 

jedan plus jedan plus jedan plus jedan plus?“ 

„Ne znam“, reče Alice. „Pogriješila sam u brojenju.“ 

„Ona ne zna Zbrajanje“, prekinu je Crvena Kraljica. „Znaš li uraditi Oduzimanje? Oduzmi devet od 

osam.“ 

„Devet od osam! Znate da ne znam“, Alice spremno odgovori: „ali –„ 

„Ona ne zna Oduzimanje“, reče Bijela Kraljica. „Znaš li uraditi Dijeljenje? Podijeli kruščid nožem – što 

je odgovor na to?“ 

L. Carroll: Alice s onu stranu ogledala (Through the Looking Glass, 9., 20-27) 

 

Nekod, u antičko doba s'chola, tj. schola, grč., bila je klupa na rubu arene kojoj su drevni Atenjani 

pribjegavali u trenucima kontemplacije, gdje se razmišljalo i zadubljivalo u samoga sebe, ali i 

odmaralo, gdje se šutjelo i gdje se stjecao mir i prisebnost, isto tako važni za razvoj čovjeka kao i 

aktivnost i poticaji. Nekod su Atenjani uspješno uspostavljali sinergiju između kontemplacije i 

odmaranja na toj klupi što se zvaše schola. U prenesenom smislu, škola kao zajednica “zadubljena u 

spoznavanje života”5. No, danas se nerijetko ta nekadašnja namjena schole prometnula u svoju 

suprotnost – škola je postala obrazovni konglomerat, sivih, tmurnih zidova, hladna ustanova u kojoj 

se (po)najmanje vodi računa o holističkom pristupu kako učenicima i njihovom razvoju cjelovite 

ličnosti, tako i nastavnom osoblju, njihovom profesionalnom ali i osobnom razvoju.  

Usporedba s epizodom iz Carroll-ove knjige implicira satiričan ton glede nastavnika, školskih 

pedagoga i drugih stručnih suradnika, te osoba koje kreiraju obrazovnu politiku, a koji trebaju na 

prvo mjesto staviti dobrobit djeteta/učenika i adekvatne metode, načine njegovog ne samo učenja 

nego i razvoja uopde. Međutim, trenutne tendencije odgojno-obrazovnog procesa, navode na 

promicanje formalnog učenja i, kao čestu posljedicu toga, tzv. linearni način mišljenja, što može 

imati dugoročne posljedice na razvoj osobnosti djeteta/učenika. M. Buber je nekod rekao: „Čovjek 

koji odgaja ne mora biti savršen, niti onakav o kakvom dijete sanja. On se ne može „uvijek baviti 

djetetom, niti stvarno niti u mislima, a to i nije potrebno. Ali, ako on to doista prihvati, tada se stvara 

i trajnim postaje stanje dijaloga i stalne potencijalne prisutnosti jednoga za drugoga. Tada je među 

njima uspostavljena stvarnost, međusobni odnos.“ (prema Flitner, 2005, 130).  

 Reforma obrazovanja, u stvari, polazi od nas ka drugima a da bi mogla uspjeti. Internalizirati je 

postiže dugoročne učinke. Hode li se dobiti veliko zalaganje i dobra izvedba – to je izbor involviranih 

subjekata. Suština reformskog procesa, a time i njenih integralnih dijelova, je zajednička vizija iz koje 

proizlaze promjena, transformacija i novi smjer, te ishod koji - u idealnom slučaju - predstavlja 

dobrobit za sve uključene subjekte, ali i širu društvenu zajednicu. To je proces koji objedinjuje ljude, 

ideje, sustave, komunikacije i ono ljudsko što postoji u svakom čovjeku. Stoga i riječi „Ako vam dadu 

papir s crtama pišite na drugi način…“, iz ovog podnaslova, koje koncizno prikazuju ishod koji bismo 

željeli imati u našim školama – potaknuti razmišljanje, promišljanje, kritičko, divergentno mišljenje, 

kreativnost, originalnost, interakciju, itd., što je, pak, pokretačka snaga ne samo nastavnikovog, ved i 

učeničkog, te vršnjačkog djelovanja i obrazovanja. S druge strane, pak, „čitanje“ iz navedenoga citata 

može nas potaknuti na stalno informiranje, izobrazbu svih odgojno-obrazovnih djelatnika o 
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(suvremenoj osnovnoj) školi, iznalaženju stalno novih, boljih, znanstveno, teorijsko, praktično 

utemeljenih smjernica, načina njenog razvijanja i konstantne prisutnosti u (našim) školama, 

učionicama, … Sve ovo se može promatrati u kontekstu reforme obrazovanje i njenih glavnih aktera, 

te školske svakodnevice, a kako bi se ostvarili ishodi na boljitak škole, njenih subjekata, te društva 

uopde.  

 Kao što su naša istraživanja (2009, 2010, 2011, 2012, 2013, 2015)5 pokazala, a na temelju 

ispitivanja stavova nastavnika razredne i predmetne nastave, važeda zakonska legislativa, kao i drugi 

dokumenti relevantni za reformski proces ne korespondiraju, odnosno nisu usklađeni sa stvarnom 

situacijom u osnovnim školama diljem zemlje. Štoviše, nisu korespondirali niti uzeli u obzir stvarno 

stanje u osnovnom obrazovanju u vrijeme kada su ih donosili oni koji nisu kročili u škole, nisu 

poznavali temeljne odrednice pedagogijske znanosti, nisu pošli od potreba djece niti su oslušnuli 

mišljenja onih koji su ih mogli uputiti u školsku svakodnevicu i problematiku – učitelje/nastavnike. 

Osnovne škole u HNŽ i Mostaru, kao glavnom gradu Županije, nisu bile organizacijski, kadrovski 

(osposobljenost i izobrazba nastavnika) niti materijalno pripremljene, uz nedostatak partnerstva s 

relevantnim subjektima, za reformu obrazovanja. Poboljšanje statusa obrazovanja  uopde, a time i 

položaja osnovne i škole uopde, važna je karika u lancu akcija neophodnih da odgoj i obrazovanje za i 

na dobrobit djece/učenika, a time i šire društvene zajednice, postane jedno od krucijalnih pitanja 

našeg društva. Među pitanja koja treba ponovo otvoriti i kojima treba obratiti posebnu pozornost 

ubrajaju se: podcjenjivanje važnosti škole kao odgojno-obrazovne ustanove, odgojnih vrijednosti, te 

školstva od strane šire društvene zajednice; stvaranje stereotipa o osnovnoj školi (kao pripremi za 

dalje školovanje); nedostatak razumijevanja kompleksnih zadada osnovne škole, interdisciplinarne i 

multidisciplinarne uloge nastavnika, ali i njegov položaj u društvu; potreba stvaranja kontinuiranog 

partnerstva između nastavnika, roditelja, ravnatelja, pedagoga, učenika (osluškivati i čuti njihov 

„glas“) i šire društvene zajednice (visokoškolskih, kulturalnih, religijskih, volonterskih, športskih, 

relevantnih društveno-političkih ustanova, itd.). Pri tome voditi računa o pomicanju s koncepta 

po(d)učavati ili formirati dijete ka konceptu razvoja, razumijevanja, poticanja, učenja i, nadasve, 

odgoja djeteta-učenika. 

 Svaka organizacija – a škola jest organizacija, odgojno-obrazovna, svojevrsni živi organizam koji 

ima svoj život i svoje trajanje - sastoji se od ljudi i njihovih međusobnih odnosa, interakcija. To, pak, 

podrazumijeva vertikalne i horizontalne odnose unutar škole kao i one izvana, na primjer, s vanjskim 

suradnicima, širom zajednicom, itd. Njihova kvaliteta u toj kompleksnoj mreži interakcija uvelike 

određuje djelotvornost i uspješnost – efektivnost i efikasnost – škole. LeCapitaine (1999) promatra 

škole i njihovu šreobrazbu kao svojevrsne „razvojne klinike“, koje dišu i žive, imaju vlastite strasti o 

osobni cjeloviti razvoj.  

 Dakako, u odsustvu screening-a postojedeg stanja, pravovremenog osmišljavanja i planiranja 

ciljeva postavljenih reformom obrazovanja pred škole, njene implementacije u partnerstvu sa svim 

relevantnim subjektima (posebice nastavnicima, roditeljima, odnosno pedagozima, ravnateljima i 

osobljem  uopde, te, dakako, učenicima (dakle down-top model provedbe), donekle je apsurdno 

govoriti o njenom monitoring-u, tj. sustavnom pradenju i evaluaciji, posebice kada je skoro 

nemogude dobiti relijabilnu povratnu informaciju (feedback). U našim radovima, pak, bili smo 

ograničeni na (uglavnom) kvantitativna istraživanja, posebice na ispitivanje stavova i mišljenja, koja 

su često subjektivno obojena. Bilo bi dobro provesti pomno osmišljena akcijska istraživanja – ako ih 

je uopde mogude ostvariti s obzirom da su brojne prepreke (svakodnevnom) ulasku u škole, učionice, 

sustavnoj opservaciji školske svakodnevice – ili, pak, neku drugu adekvatnu metodu istraživanja 

(kvalitativnog). Pa ipak, istraživanja provedena u inozemstvu pokazuju da i izjave samih nastavnika, 
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roditelja i učenika (svojevrsne studije slučajeva i/ili anegdotske bilješke) nisu uvijek relijabilne upravo 

zbog subjektivne note koju impliciraju. No, nakana ovoga rada bila je (ponovno) otvoriti neka od 

pitanja nekod u manjem ili vedem fokusu u kontekstu reforme obrazovanja, a koja i dalje ostaju 

nedogovorena. 

Da rezimiramo. Poanta nije koji je pristup, odnosno model reforme obrazovanja najbolji, ved koja je 

kombinacija pristupa, odnosno različitih modela (naj)učinkovitija i daje dugoročne pozitivne 

rezultate, s posebnim osvrtom na dobrobit djece/učenika. 

 

Umjesto zaključka 
„Al' gdje je ono kamo sam krenuo tako davno? I zašto još nisam stigao?“ 

Walt Whitman 

 

Eisner je jednom prigodom rekao: „Prečesto se i sami nađemo u situaciji da provodimo politiku 

koju ne cijenimo. Mi koji smo u odgoju i obrazovanju trebamo zauzeti stav i raditi, služiti kao javni 

zagovornici za naše učenike. Tko zagovara za naše učenike? Mi to trebamo.“ (2002, 583). Stoga, 

„pozivam vas da započnemo razgovor(e) u vašoj školi, tako da se iz zajedničke mudrosti svake od 

naših zajednica iznjedri vizija odgoja i obrazovanja koje naša djeca zaslužuju, a kroz tu viziju i 

stvaranje onakve škole kakvu trebaju naša djeca.” (2002, 583). 

Eisnerove riječi jasno objašnjavaju stanje škola u kontekstu reforme obrazovanja u HNŽ. Na 

osnovu elaboriranja prethodnih dijelova rada, a posebice „zacrtanoga“ u inim zakonodavnim 

obrazovnim dokumentima, te na osnovu ukratko prikazanih rezultata istraživanja, možemo si 

postaviti (Claparedovo) retoričko pitanje: Želimo li «školu po mjeri djeteta» (E. Claparede) ili «dijete 

po mjeri škole»? Odnosno, želimo li „školu po mjeri učenika, nastavnika, roditelja“ ili „učenika, 

nastavnika, roditelja po mjeri škole“? Moglo bi se redi po mjeri onih koji nisu ušli u škole, ali donose 

ine akte, odredbe, pravila,… - nerijetko zamorno i često neučinkovito. U tom kontekstu, želimo li se 

pomjeriti i pomičemo li se (uopde) s koncepta po(d)učavati ili formirati dijete/učenika ka konceptu 

razvoja, razumijevanja, učenja, poticanja i odgoja djeteta/učenika. Stoga, podržavamo li opde 

mišljenje da obrazovni sustav doprinosi zajednici, potrebno je (za)pitati se koliko i, posebice, kako 

zajednica doprinosi obrazovnom sustavu?!  
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(PRIMARY) SCHOOL AT THE CROSSROAD BETWEEN THE REAL AND THE IMAGINED 

 

Summary 
 

 This paper presents the insight into the course of educational reform in the Federation of Bosnia 

and Herzegovina. It particularly deals with some issues of the educational reform in the terms of 

'promises' and intentions within a number of educational legislative documents as well as in school 

reality. The paper resulted from the international scientific conferences organised by Hungarian 

Language Teacher Training Faculty (Magyar Tannyelvü Tanítóképzö Kar, MTTK) in Subotica, and it 

represents a kind of cross-section not only of the author's participation in those conferences but also 

of the educational reform in the Federation of Bosnia and Herzegovina. Although the paper is based 

on the reflections upon theoretical claims of educational reform in the Federation of Bosnia and 

Herzegovina, it is also supported by an ad hoc insight into one part of several empirical research 

carried out in Herzegovina-Neretva Canton. Some issues the author deals (and dealt) with and 

researched, regardless their being emphasized or marginalized, are elaborated in this paper: 

inclusive education, methodological education and training of teachers, (de)motivation in school, 

importance of pupils' leisure time, etc., and which - if appropriately designed and implemented - 

could contribute to the educational reform success. Therefore the question is posed: if we claim that 

school (system) serves the community, then to what extent and, in particular, in what manners the 

community serves the school (system)?! 
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 Számos kutatás és statisztika mutatja, hogy a vajdasági magyar anyanyelvű lakosság iskoláztatása 

jelentősen lemarad a szerbiai átlaghoz képest. Már a középiskolát és a főiskolát végzettek aránya is 

elszomorító, és az egyetemi végzettség szempontjából legrosszabb a helyzet, hiszen a magyar 

nemzetiségű egyetemi diplomások aránya durván a fele a szerbiai átlagnak. 

 Közismert tény az is, hogy az iskolai végzettség befolyásolja az egyén munkaerő-piaci esélyeit, és 

így a szülőföldön való boldogulás lehetőségeit is, ami különösen érzékelhető a kisebbségi létben, így 

a szomszédos Vajdaságban élő magyarság esetében is, ahol a magyar tannyelvű képzésekben való 

részvétel lehetőségei szűkösek. Ennek következtében sok határon túli fiatal a magyarországi 

felsőoktatási intézményeket célozza meg, és a magyar egyetemeken szerez diplomát. Tudjuk 

azonban azt is, hogy tanulmányai végeztével nem mindenki tér vissza a szülőföldjére, elég sokan 

maradnak Magyarországon, vagy mennek tovább a diplomával a zsebükben valamelyik Európai 

Uniós országba. Jelen tanulmány azon túl, hogy a Magyarországon – elsősorban Szegeden – tanuló, 

vagy végzett hallgatók motivációit és a jövőre vonatkozó terveit vizsgálja, arra is próbál 

alternatívákat megfogalmazni, hogy vajon hogyan, és mely szakterületeken lenne lehetséges 

felsőfokú szakmai végzettséget szerezniük az eddigieken túl a vajdasági fiataloknak? A tanulmány 

voltaképpen kutatási jelentés azokról a felderítő jellegű primer kutatásokról (interjú, 

fókuszcsoportos beszélgetés), amelyeket a szerző a Szegedi Tudományegyetemen tanuló vajdasági 

magyar hallgatók körében végzett 2016 nyarán, és egy épp csak elkezdett nagyobb kutatás 

előkészítésének tekinthető. Az előzetes eredmények egy részét a szerző összefoglalta a 

Magyarságkutató Tudományos Társaság kötetében (T. Molnár 2016), ez az írás annak a folytatása, 

megoldási javaslatokat is megfogalmazva. A végső szándék az, hogy átfogóbb, kvantitatív és 

kvalitatív módszereket egyaránt alkalmazó kutatással készítsük elő a vajdasági fiatalok (és a már 

munkában állók) képzési alternatíváira tett javaslatainkat. Ezzel egyben kapcsolódunk is a Magyar 

Tannyelvű Tanítóképző Kar jubileumi konferenciájának tematikájához, amikor a „Változékony iskolai 

tudásterek” témáját a felsőoktatás felől közelítjük meg. 

 A 2011-es népszámlálás adatai szerint a Vajdaság közel 2 milliós lakosságának 13 %-a magyar 

nemzetiségű. Ha azonban ennek a magyar nemzetiségű lakosságnak az iskolai végzettségét 

vizsgáljuk, azt látjuk, hogy a többségi népességhez képest kimutatható a magyarok képzettségi 

lemaradása, kiváltképpen, ha a teljes szerbiai átlaghoz hasonlítjuk. Az alapszintű tanulmányait a 

diákok 80-85 %-a az anyanyelvén kezdi el, de a felsőbb szinten ez az arány csökken, hiszen 

Szerbiában a szerb tannyelvű oktatás az általános, és minél magasabb fokú iskoláról beszélünk, annál 

kevesebb a lehetőség az  anyanyelvi képzésre. Valószínű, hogy ezzel függ össze az a tény is, hogy 

kevesebb a középiskolát végzettek, és még kevesebb a felsőoktatásban oklevelet szerzők száma a 

magyarok közül. Legkirívóbb az egyetemi diplomások részaránya, ami a magyaroknál kevesebb, mint 

a fele (5,2 %) a szerbiai átlagnak (10,59 %). Ha ezt a vajdasági magyar anyanyelvű lakosságra vetítve 

szemléljük, az egyetemen tanulók száma alig több mint 6 %, ami a 13 %-os össznépesség 

reprezentációnak a felét sem éri el. (Gábrity 2016: 111-114) Márpedig a képzettség a munkaerő-piaci 

esélyeket is jelentősen befolyásolja, ugyanakkor az is tény, hogy magyar tannyelvű felsőoktatásban 
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igencsak kevés a lehetőség Szerbiában, így nem csoda, hogy a felsőoktatásban az egyik legnagyobb 

probléma a magyar anyanyelvű hallgatók (és a többi kisebbség) alacsony részaránya. 

Több – elsősorban kvantitatív – kutatásból (Gábrity 2012, 2013, 2016, Takács 2013, Takács-Kincses 

2013) ismerjük ezeket a főbb mutatókat, bár valószínű, hogy az utóbbi években tovább romlott a 

helyzet. Ezek a vizsgálatok az okokra is próbálnak rámutatni, amelyek közül az egyik legfontosabb a 

vajdasági magyar felsőoktatás rendezetlen helyzete, de bizonyára hasonlóan fontos ok a magyar 

lakosság nyelvismeretében tapasztalható deficit, elsősorban az államnyelvet illetően, de helyenként 

más idegen nyelvek esetében is. Nagy problémát jelent a későbbi munkaerő-piaci lehetőségek 

szempontjából a magyar tannyelvű képzési lehetőségek egysíkúsága is: magyarul elsősorban 

társadalom- és humántudományokat lehet elsajátítani Szerbiában, esetleg közgazdasági és műszaki 

végzettséget szerezni, de utóbbiak esetében gyakori, hogy nem a képzés teljes időtartamára jellemző 

a magyar nyelvű képzés, illetve nem feltétlenül minden kurzusra. Ezek a jelenségek már mutatják a 

vajdasági felsőoktatás problémáit, de utalhatunk a földrajzi egyenetlenségekre, vagy a 

felsőoktatásban való részvétel finanszírozási problémáira is. Így a tanulni vágyó vajdasági fiatalok 

közül egyre többen kényszerülnek arra, illetve a nehézségeket számba véve döntenek úgy, hogy 

tanulmányi célokkal Magyarországra érkezzenek. A mindennapi oktatói gyakorlatomban magam is 

találkozom többükkel, és igen jó a tapasztalatom velük kapcsolatban: általában kiemelkedően jól 

teljesítenek, szorgalmas, céltudatos magatartásukkal tűnnek ki a többiek közül, ami feltételezhetően 

a kisebbségi létben való szocializációból is adódik, de persze számos egyéb tényező is befolyásolja. A 

kutatásomnak egyrészt épp ez volt az indítéka: szerettem volna terveiket, céljaikat közelebbről 

megismerni, a magyarországi tanulmányok vállalásának motivációit kideríteni, illetve megtudni, mi a 

véleményük a Vajdaságban elérhető felsőoktatásról, majd a diploma megszerzése után az 

elhelyezkedési lehetőségekről. Másfelől az is ösztönzött a kutatásra, hogy hátha megtudhatunk arról 

is valamit, hogy mit lehetne tenni a vajdasági fiatalok szülőföldjükön való boldogulásának, 

képzésének érdekében? Van-e a fiataloknak a megoldásra vonatkozó javaslatuk? A kutatás félig 

strukturált személyes interjúk, illetve fókuszcsoportos beszélgetések módszerét használva történt, a 

Szegedi Tudományegyetemen tanuló, frissen végzett, vagy diploma előtt álló egyetemi hallgatók 

körében. Ennek azért is van jelentősége, mert – bár 2010-es adataink vannak – tudjuk, hogy a 

Magyarországra érkező vajdasági hallgatók több mint fele a Szegedi Tudományegyetemen folytatja 

tanulmányait (Takács-Kincses 2013: 257) bár egyikük a szociálpedagógia szakot Esztergomban 

végezte el. A nappali, teljes idejű munkarendben tanuló fiatalok mellett nagy számban vesznek részt 

a SZTE képzéseiben részidejű, levelező munkarendben tanuló kollégák is, így fontosnak tartottam 

őket is megkérdezni, és a kutatás során kiderült, hogy a velük folytatott beszélgetések valóban újabb 

szempontokat vetettek fel. 

 Jelen tanulmány arra vállalkozik, hogy ízelítőt adjon a kutatás keretében lefolytatott első 

fókuszcsoportos beszélgetések eredményeiből, és összefoglalja a legjellemzőbb válaszokat.1 A 

beszélgetések résztvevői frissen végzett andragógia mesterszakos, illetve diplomázás előtt álló 

jogász, védőnő szakos hallgatók voltak, akik elsősorban tömb magyar területről (Magyarkanizsa, 

Zenta) érkeztek Szegedre. Az első beszélgetést továbbiak követték, főként a levelező képzésben 

                                                           
 
 
1 A fókuszcsoportos beszélgetés 2016. július 7-én 14-16.30 között zajlott le a SZTE JGYPK Felnőttképzési Intézetben. Moderátor: T. Molnár 
Gizella  
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jelenleg is részt vevő, vagy már végzett hallgatókkal.2 Szándékaink szerint az eddig elkészített 

interjúkat továbbiak követik. 

A magyarországi tanulmányok választásának motivációit, illetve a lehetőségek megismerését illetően 

a többség megemlítette a rokonok, barátok példáját, akik már itt tanulnak, és tapasztalataikat 

megosztották velük, valamint a felvi.hu portálról szerzett információkat, de volt, aki a 

középiskolában szervezett felvételi tájékoztató roadshow-n hallotta először pl. az andragógia szak 

lehetőségét. További fontos motiváció volt, hogy aki magyarul akar tanulni, annak kevés a 

lehetősége Szerbiában, hiszen ha nem tanító, vagy óvónő és nem közgazdász akar lenni, akkor csak 

szerbül van lehetőség a felsőoktatásban részt venni, márpedig olyan szinten nem ismerik a nyelvet. A 

szerb nyelven szerzett tudás véleményük szerint nem lehet olyan mély, kevesebb a sikerélmény is. A 

joghallgató azt a szempontot is kiemelte, hogy a precíz jogi nyelvet mindenképpen legjobb, ha az 

anyanyelvén sajátítja el az ember, ezért fel sem merült, hogy az Újvidéki Egyetemre jelentkezzen, 

ráadásul könnyebben tudott állami támogatott helyre bekerülni Szegeden, mint Újvidéken, még 

akkor is, ha itt emelt szintű érettségit kellett tenni a bekerüléshez. Védőnő végzettséget pedig 

felsőoktatásban Szerbiában nem lehetett volna szerezni, mert nincs képzés3, ugyanis a 

szakközépiskolai végzettség elegendő az egészségügyi állások betöltéséhez. Nem véletlen tehát, 

hogy az ETSZK-n csak az interjúalany ismeretségi körében több, mint tíz vajdasági hallgató van. A 

motivációk között megemlítették még Szeged város vonzerejét is, ami megegyezik a magyarországi 

hallgatók körében végzett kutatás eredményével, ahol az egyetemválasztásban szintén előkelő 

helyet foglalt el a város. (Szűcs-T. Molnár 2009) A szociálpedagógiát végzett hallgató azt emelte ki, 

hogy akkor még nem volt Szerbiában hasonló szak sem, bár úgy hallotta, hogy azóta Belgrádban már 

van, de csak szerb nyelven. Emellett a magyar identitásával is indokolta a választását, szívesebben él 

Magyarországon, magyar környezetben.  A beszélgetés résztvevői kiemelték még Belgrád és Újvidék 

távolságát és idegenségét a megszokott környezethez képest, amelyhez jobban hasonlít a szegedi, 

ahol ráadásul anyanyelven lehet tanulni. Ugyanakkor a nappali tagozatosokkal készített 

fókuszcsoportos beszélgetés cáfolni látszik azt a sztereotípiát, amely szerint a Magyarországon 

tanuló diákok elsősorban a vajdasági gazdasági elithez, illetve az értelmiségi elithez tartozó 

családokból érkeznek. A beszélgetésben résztvevő nappali tagozatos hallgatók szüleinek egyike sem 

rendelkezik felsőfokú végzettséggel, ez a fajta motiváció nem jön számításba az ő esetükben. 

Ugyanakkor a többség említette az idősebb testvér, vagy rokon „úttörő” szerepét a 

továbbtanulásban. „Nem volt kérdés, hogy tanulok a középiskola után” – fogalmazott az egyikük, míg 

a másik: „Nem mondták, hogy mit csináljak, de utólag úgy érzem visszagondolva, hogy engem úgy 

neveltek, már kiskoromtól kezdve, hogy tanuljak, már a középiskolába is úgy kerültem”. Ő azért 

választotta Magyarországot, hogy „valami jót” tanuljon, és az otthoni lehetőségek közül egyiket sem 

akarta választani. Némileg más a szegedi tanulás motivációja a levelező hallgatók esetében. Nekik 

kivétel nélkül mindegyiküknek voltak korábbi, szerbiai felsőoktatási tapasztalataik, vagy azért, mert 

ott már elvégeztek egy képzést, és mesterszakon tanulnak Szegeden, vagy azért, mert bár ott, pl. 

                                                           
 
 
2 A levelező hallgatók a vajdasági munkaerőpiac szereplői, munkaviszonyban állnak különböző vajdasági cégeknél, a munkaerőpiacot 
belülről, saját tapasztalatuk alapján látják. Ez azonban egyben kiszolgáltatottságukat is jelenti, ezért – bár ők maguk ezt nem kérték, és 
vállalták a véleményüket – úgy döntöttünk, hogy a kilétüket még a szak megnevezésével sem jelöljük meg. Az interjúkat készítette: T. 
Molnár Gizella 2016. augusztus 18-29. További félig strukturált személyes interjú készült egy nappali tagozatos szociálpedagógia 
alapszakot most végzett, jelenleg mesterszakon tanuló hallgatóval, 2016. szeptember 29-én. 
3 Felsőfokú védőnő képzés továbbra sincs, azonban épp napjainkban 2016 őszén indult el az első évfolyammal a Pécsi Tudományegyetem 
kihelyezett tagozataként Zomborban a felsőfokú ápolóképzés http://www.vajma.info/cikk/vajdasag/20634/Megnyilt-a-Pecsi-
Tudomanyegyetem-Egeszsegtudomanyi-Karanak-zombori-felsofoku-apolokepzoje.html  

http://www.vajma.info/cikk/vajdasag/20634/Megnyilt-a-Pecsi-Tudomanyegyetem-Egeszsegtudomanyi-Karanak-zombori-felsofoku-apolokepzoje.html
http://www.vajma.info/cikk/vajdasag/20634/Megnyilt-a-Pecsi-Tudomanyegyetem-Egeszsegtudomanyi-Karanak-zombori-felsofoku-apolokepzoje.html
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Újvidéken elkezdték a tanulmányaikat, de közben munkát kapva, vagy egyéb okok miatt nem 

fejezték be, helyette munka mellett Szegedre jöttek tanulni. Az ő motivációikat a munkavégzés 

tapasztalatai is befolyásolták. Egyikük így fogalmaz: „Úgy gondoltam, hogy sokáig nem végezhetem a 

munkám felsőfokú végzettség nélkül, és próbáltam megfelelőt keresni, és az egyik ismerősöm ott 

végzett és ő ajánlotta ezt a szakot.” A tájékozódásban tehát ők is ismerősök, munkatársak 

tapasztalataira, illetve a felvi.hu portálra támaszkodtak. 

 A nappalisok arra a kérdésre, hogy ha lett volna helyben lehetőség, akkor is Szegedre jönnek-e, a 

többség nemmel válaszolt, amit azzal indokoltak, hogy könnyebb lett volna a megszokott 

komfortzónán belül boldogulni, és nyilván a költségek szempontjából is inkább azt támogatták volna 

a szülők is. A védőnőjelölt különösen hangsúlyozta, hogy ha lett volna otthon képzés, mindenképpen 

maradt volna. Volt azonban, aki már korábban, a középiskola megkezdésekor elszakadt a szülői 

háztól, ő mindenképpen jönni akart.  A levelező hallgatók kifejezetten magyarországi képzést 

kerestek, már csak azért is, mert Szerbiában nincs lehetőség részidős, levelező munkarendben 

tanulni, ezért az egyik legfontosabb motivációjuk ez volt. Emellett ők azt is megfogalmazták, hogy 

„szellemi felfrissülésre”, az otthoni mindennapi környezetből való kilépésre vágytak, illetve olyan 

képzéseket kerestek, amelyek a mindennapi munkájukat ösztönzik, segítik. „A mesterszak elvégzése 

nekem egyértelmű volt, amit a gyakorlatban csinálok, ahhoz szeretnék még több ismeretet kapni.” 

Ráadásul a szegedi tanulás a kapcsolatrendszerük bővítését is jelentette egyben, ami a mindennapi 

feladatok elvégzését is gyakran segíti. 

 Szerettem volna arról is képet kapni, hogy a hallgatók előzetes elvárásai mennyiben teljesültek a 

szegedi képzések során, illetve a saját előzetes tudásukat mennyire találták megfelelőnek a 

tanulmányaikhoz? A képzésekkel nagyon elégedettek voltak, mindkét csoportból többen kiemelték 

pozitív tapasztalatként a tanár-diák viszony oldottságát, a személyre szabott foglalkozást és törődést. 

A levelező hallgatók, akiknek összehasonlítási alapjuk is volt, a szerbiai, általuk konzervatívnak ítélt, 

és elsősorban elméleti ismereteket közvetítő rendszerrel szemben a gyakorlatban is használható, 

alkalmazható ismeretanyag tanítását emelték ki, mint pozitív tapasztalatot, valamint azt a szokatlan 

élményt, hogy az oktatók egyenrangú partnerként kezelték őket. Szakmailag színvonalasnak ítélték a 

képzésüket, amely jól felkészíti őket a választott pályára. A munka mellett tanuló hallgatók a képzés 

gyakorlati hasznát emelték ki, úgy érezték, hogy a szerzett ismereteket be tudják építeni a 

mindennapokba, és rendszerezett ismereteket kaptak. „Mindvégig úgy éreztem, hogy a mindennapi 

munkában nagyon jól tudom hasznosítani azokat az impulzusokat, amiket Szegeden kapok. Új 

ötleteket adott, projekteket tudtam kezdeményezni és kivitelezni.”  

 Az előzetes tudásukat a beszélgetések résztvevői megfelelőnek ítélték, sőt, bizonyos területeken 

úgy érezték, hogy jobb helyzetben voltak, mint a Magyarországon érettségizett hallgatótársaik. A 

nappalin tanulók közül ketten a szabadkai Kosztolányi Tehetséggondozó Gimnáziumban 

érettségiztek, s mindketten kiemelték, hogy nagyon sokat kaptak ettől az iskolától. Itt eleve 

magyarországi tankönyveket használtak, tehát közel azonos tudásanyaggal rendelkeztek, sőt, egyes 

területeken, mint pl. a kötelező latin nyelv, szélesebb körű ismeretekkel rendelkeztek, mint a 

többiek, és úgy érezték, hogy a kettős kultúra is előnyt, szélesebb látókört jelentett számukra, s az 

oktatás is igen színvonalas volt. Így nem okozott gondot pl. a magyarországi emelt szintű érettségi 

teljesítése sem, a latin nyelv ismerete pedig kifejezetten előnyös volt a jogi képzésben, de a bölcsész 

területen is. A szakközépiskolában végzettek ugyanakkor arról számoltak be, hogy ott már jóval 

kevesebb ismeretet lehetett elsajátítani, az oktatás eleve a szakmai ismeretekre fókuszált, az 

általános műveltség fejlesztésére jóval kevesebb gondot fordítottak. Nem fektettek hangsúlyt pl. az 

irodalomra, a történelemre, pláne nem a magyar történelemre, így aki olyan területen tanult tovább 



 

170 
 

 
 

(andragógus) annak bizony sok mindent kellett pótlólag megtanulnia. A beszélgetés résztvevői 

egyetértettek abban, hogy egy átlagos középiskolában inkább ez jellemző, a szakközépiskolákban 

pedig még inkább. Az egészségügyi szakközépiskolában végzett beszélgető partner viszont kiemelte 

azt is, hogy az ott szerzett szakmai alapok kifejezetten előnyt jelentettek számára a szegedi 

képzésben, ahol az évfolyamtársai nagyobbik része gimnáziumban érettségizett, így az alapoktól 

kellett kezdeni a tanulmányaikat, pl. anatómiából, míg ő sokkal könnyebben és jobb eredményekkel 

teljesítette a követelményeket, hiszen a szakmai ismeretek egy részét már a középiskolában 

megszerezte. A részidős hallgatók mindegyike gimnáziumban érettségizett, úgy érzik, jó alapokat 

kaptak, és nem okozott gondot a Magyarországon elvárt emelt szintű érettségi sem.  

 Mint azt fentebb említettük, a beszélgetések nemcsak a személyes életutak megismerésére, 

hanem általánosabb, a vajdasági magyar fiatalokat érintő problémák megismerésére, feltárására is 

irányultak. Ezek közül az egyik legfontosabb, hogy mi az oka annak, hogy a felsőoktatásban a magyar 

nemzetiségű fiatalok annyira alulreprezentáltak, mint ahogyan azt a statisztikák mutatják? Az 

interjúalanyok tapasztalatai alapján is azt mondhatjuk, hogy a kérdés rendkívül összetett, és sokféle 

okot lehet említeni. Egyikük, aki Kikindán, szerb többségű környezetben járt általános iskolába, 

kiemelte, hogy a problémák már ott, az általános iskolában elkezdődnek. Ők ott a magyar tannyelvű 

osztályban 14-en voltak, és közülük már középiskolába is csak négyen mentek tovább, így hát nem 

csoda, hogy a felsőoktatásban még kevesebben jelennek meg. Ahonnan ő érkezett, a lakosság 

elsősorban földműveléssel, állattenyésztéssel foglalkozik, a családok nagy részének jövedelme ebből 

származik, és fel sem merül, hogy a kötelező oktatáson kívül tovább tanuljon a gyermek. Sokkal 

inkább arra nevelik már kicsi korától kezdve, hogy felnőve átvegye majd a szülőktől a családi 

gazdaságot, és azt folytassa tovább. Ehhez pedig szerintük nincs szükség további iskolákra, és ez a 

többi kisebb közösségre is jellemző a tapasztalatai szerint. Okos, tehetséges osztálytársának a 

továbbtanulását a szülők nem támogatták, és anyagilag sem akartak erre áldozni. Ezt a többiek is 

megerősítették: a mezőgazdasági népességből alapvetően kevesen tanulnak tovább már az általános 

iskola után is, sok probléma van a szülők szemléletével, ismereteivel, akik nemcsak hogy nem 

ösztönzik a gyermeküket erre, de nem is támogatják őt, ha mégis ilyen tervei lennének, holott a 

mezőgazdasági termelés is fejleszthető és modernizálható lehetne a megfelelő szakismeretek 

birtokában. Inkább arra törekszenek, hogy a családi tőke, a családi gazdaság egyben maradjon. Ha 

mégis a továbbtanulás mellett döntenek, a középiskola az elsődleges cél, a felsőoktatás már végképp 

nem jön szóba.4 A másik beszélgető partnerem arról számolt be, hogy a középiskolai osztályában 25-

en voltak, ebből csak öten mentek a felsőoktatásba, a többiek nagy részének meg sem fordult a 

fejében, hogy további tanulmányokat folytasson. Sokan közülük is a mezőgazdaságban, a családi 

gazdaságban folytatták a további életüket. Ugyanakkor a párhuzamos szerb osztályokban 50 % felett 

volt a továbbtanulni akarók aránya. Beszélgetőtársaim egyike olyan cikket olvasott az újságban, 

amely arról szólt, hogy azok a szülők küldik tovább a gyerekeiket, akik megfelelő anyagi háttérrel 

rendelkeznek, de szerinte a szerbek sincsenek jobb helyzetben, úgyhogy inkább a szemlélettel lehet 

a probléma. Mint ahogyan nagyon rossz hozzáállásnak értékelték mindannyian azt a környezetükben 

gyakran tapasztalt jelenséget is, hogy a tanulást nem látják kiútnak, illetve az életkörülmények 

javítását szolgáló eszköznek. Nyilván sok negatív tapasztalat alapján is, de kialakult egy olyan 

szemlélet, hogy hiába tanul valaki, akkor sem boldogul. „Mit csinálsz majd azzal a diplomával?”, „Jó, 

és akkor mit fogsz csinálni, lesz-e állásod?” – hangzanak el gyakran a kérdések, és „Lehet bármilyen 

                                                           
 
 
4 Pedig éppen az agrár-felsőoktatás kínál lehetőséget Zentán kihelyezett tagozat formájában. http://kerteszeti.tanuljkertesz.hu/  

http://kerteszeti.tanuljkertesz.hu/
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diplomád, ha nem vagy párttag, úgysem kapsz vele munkát!”-jellegű kijelentések. Beszélgetőtársaim 

mindegyike szerint nagy probléma, hogy eléggé általános a szűk látókörűség: nem látják be, hogy a 

felsőfokú végzettség mennyi többletet ad még akkor is, ha nem feltétlenül a szakmában lehet vele 

elhelyezkedni, hiszen ez a többlet, a felsőoktatásban megszerzett kompetenciák sokasága 

munkaerő-piaci előnyöket is jelent. „Lehet, hogy nem a szakmámban fogok tudni otthon dolgozni, de 

ennek a szakmának köszönhetően lesz állásom” – jelentette ki az egyik frissen végzett andragógus, 

és valószínűleg igaza is van. Egy másik beszélgetőtársam szerint a továbbtanulási hajlandóság 

deficitje összefügghet a kettős identitással is. Szerinte a negatív tapasztalatok, melyek lényege, hogy 

magyarként nehezebb boldogulni, generációról generációra hagyományozódnak, és ennek alapján 

mondják azt, hogy „hiába tanulsz, nem lesz belőled semmi”, és ez a negatív életszemlélet jellemző a 

magyarokra. Ugyanakkor azért sokan vannak olyanok is, akik megpróbálkoznak a szerb nyelvű 

felsőoktatásban boldogulni, és sikerrel szereznek diplomát pl. jogon, de a jogász 

beszélgetőpartnerem szerint közülük sokan bánják, hogy nem Magyarországon próbálkoztak. Nem a 

képzés színvonala miatt, mert az jó, és nekik nyelvi nehézségeik sincsenek, de a plusz lehetőségekből 

(ösztöndíj, külföldi tanulmányút) ott jóval kevesebb van.   

  A nappali tagozatos hallgatók egyelőre még inkább közvetett tapasztalatokkal rendelkeznek, de e 

levelező képzésben részt vevők a saját bőrükön érzik a munkaerőpiac helyzetét és a diploma 

megbecsültségét, illetve annak hiányát. A magyar felsőfokú végzettségűek alulreprezentáltságának 

egyik fő okát abban látják, hogy magyarul elsősorban pedagógusnak tanulhatnak a fiatalok (óvó- és 

tanítóképzés, Magyar Tanszék), ugyanakkor a gyerekek fogynak, túlkínálat alakult ki ezeken a 

pályákon. Ráadásul a képzés nem minden esetben arra készíti fel a hallgatókat, hogy a megszerzett 

tudás érték, azonban a végzettség megszerzése csak az első lépés, egyfajta ugródeszka, aminek 

segítségével tovább lehet lépni, és képezni magukat. Azzal a szemlélettel van probléma, amely a 

diploma megszerzését végpontként értelmezi, nem kiindulópontként. Az a régi szemlélet hódít még 

mindig, és befolyásolja az érintettek attitűdjét, hogy egy diplomával a zsebben élete végéig 

elboldogul az ember, holott ez már régen nem így van sehol. Emellett az interjúalanyok 

egybehangzóan úgy vélték, hogy miközben az elhelyezkedés lehetőségei is nagyon behatároltak, a 

diplomás munkahelyekre kiemelten jellemző, hogy azokat nem pályáztatás útján, hanem pártalapon, 

illetve személyes kapcsolatrendszer alapján „osztják szét”. Így nem a hozzáértés a talpraesettség, 

esetleges munkatapasztalat a döntő, sőt, bizonyos állásokban olyan emberek ülnek, akik szakmailag 

minimálisan sem felelnek meg az elvárásoknak. Gyakran tapasztalható, hogy akik ilyen hátszéllel, 

ugyan esetleg diplomával a zsebükben elfoglalnak egy pozíciót, nem képesek annak a mindennapi 

gyakorlatban megfelelni, képtelenek alapvető teendők korrekt elvégzésére, de ennek ellenére nem 

képezik magukat tovább, úgy gondolják, a diploma és a háttér elegendő lesz. Ez a szakmai károkon 

túl jelentősen rontja a társadalmi közérzetet is. Ugyanakkor a másik oldal, akiknek nem sikerül 

elhelyezkedniük, azon búslakodnak, hogy mit sem ér a diplomájuk, ahelyett, hogy a továbblépés 

útjait keresné, pl. egy mesterszak, vagy más egyéb képzés elvégzésével próbálna váltani, a 

munkaerő-piaci helyzetét erősíteni. Az interjúalanyok további szemléletbeli hiányosságot látnak 

abban is, hogy minden téren a problémaközpontú gondolkodás a jellemző, pedig a 

megoldásközpontú attitűdre lenne szükség. „Magasabbra kellene tenni saját magunk előtt a lécet, és 

erősíteni az önbecsülésünket, mert a léc is, az önbecsülés is alacsony. Tudatában kellene lenni, hogy 

ha kijön valaki egy diplomával egy felsőoktatási intézményből, már másképp látja a világot, akkor is, 

ha a diplomát pillanatnyilag nem is tudja használni. Mások a kompetenciái, másképpen neveli a 

gyerekét, másképpen kommunikál, más a kapcsolatrendszere, és megvannak az alapjai ahhoz, hogy 

továbblépjen, és ha nem is abban a szakmában, de munkát kapjon, ami az önbecsülését is rögtön 
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erősíteni fogja.” Ebben azonban sokakat akadályoz a biztonságérzet hiánya: a szellemi, a lelki, a 

gondolati biztonság és kényelem érzete sokat segíthetne, helyette azonban a folyamatos szorongás 

jellemező inkább, ami az értelmiség körében tapasztalható elsősorban. 

 Próbáltuk megvitatni azt is, mit lehetne tenni annak érdekében, hogy a vajdasági magyar 

nemzetiségből többen tanuljanak, akár csak a középiskolákban? Egyöntetű vélemény, hogy az iskola, 

az oktatáspolitika változtatására lenne szükség. A pályaorientáció pl. az iskolákban nagyon hiányos, 

nem fektetnek erre kellő hangsúlyt, bár persze pozitív példa is akad szerencsére. De gyakori, hogy pl. 

„egy általános iskolás ott ül a padban, nem tudja, mi legyen, és nincs, aki segítene neki, nem tudja, 

milyen lehetőségei vannak, merre induljon, egyáltalán merre indulhatna?” A pedagógusok egy 

részének kompetenciái is hiányosak már az általános iskolában is, akár a pályaorientáció terén, de 

más területeken is. Pl. „nem tudnak segíteni a gyerekeknek abban, hogy hogyan kell tanulni? Hogy 

legalább tanulni megtanítsák őket, de gyakran a szakismeretekben is komoly hiányosságok 

tapasztalhatók.” Ez már befolyásolja a középiskolákban való továbbtanulási hajlandóságot is. 

Hasonlóképpen nyilatkoztak a levelező hallgatók, azzal a különbséggel, hogy a felsőoktatás 

népszerűsítésével és a tájékoztatással szerintük „nemcsak a középiskolásokat kellene megcélozni, 

hanem az idősebb generációt is, hiszen közöttük is sokan vannak, akiknek nincs felsőfokú 

végzettségük, viszont előbb-utóbb Szerbia is eljut oda, hogy pl. az állami adminisztrációban meg 

fogják követelni a felsőfokú végzettséget”. Tekintve, hogy közülük sokan nem tudják megoldani a 

Szegedre való utazgatást sem a munkahely, sem az anyagiak miatt, jó lenne, ha az ő számukra is 

lenne tanulási lehetőség. A pedagógusok kompetenciáinak hiányával kapcsolatban megállapították, 

hogy azon nem lehet csodálkozni, mert kevés tanárnak van pedagógiai végzettsége is, ugyanis ha 

elvégez valaki egy bármilyen szakot, azzal a diplomával elhelyezkedik pl. középiskolába tanítani, de 

nem biztos, hogy a szakját majd tanítani is tudja annak a néhány pedagógiai kurzusnak az 

ismeretében, amit az egyetemen teljesítenie kellett, ezért jó lenne valamilyen pedagógiai 

kompetenciák feltételéhez, alkalmassághoz kötni az oktatói státuszok betöltését.  Mivel azonban 

eleve hiány van magyar nyelvű szaktanárokból ez megvalósíthatatlannak tűnik. 

 A felsőoktatásban való részvételi szándékot is sokféle tényező határozza meg. Sokan nem 

akarnak/tudnak átjönni Magyarországra, otthon pedig szerbül nem tudnak tanulni, az esetleg 

választott területen. Vagy a nyelvet kellene jobban tudni, vagy a magyarul tanulás lehetőségeit 

kellene bővíteni, hiszen nagy hátrány, hogy kicsi a választék. Aki nem óvónő, tanító, közgazdász, vagy 

esetleg informatikus akar lenni, az nem tud magyarul tanulni, alapvetően tehát a magyar nyelven 

tanulás lehetőségeinek bővítésére lenne szükség, de a meglévő lehetőségek következetesebb 

szabályozására is – hivatkoznak a nappalis beszélgetőtársaim a kortársak, barátok hazai 

tapasztalataira. Ugyanis van olyan szak, és lehetőség, ahol az első két évet magyarul végezheti a 

hallgató, utána pedig szerb nyelven folytathatja, de akkor az első két évben a szerb nyelvre is rá 

kellene erősíteni, ez pedig nem történik meg. De az is gyakran előfordul, hogy pl. lehallgat valaki egy 

tárgyat magyarul, de vizsgázni szerbül kell, mert az asszisztens nem tud pl. magyarul. Az oktatók 

hozzáállásával kapcsolatban vegyesek a vélemények, többnyire a baráti körből tájékozódnak, és a 

tapasztalatok egy része a szerb nyelvű oktatásban segítőkészségről szól, míg több olyan 

tapasztalatról is beszámolt a szociálpedagógus interjúalany, hogy a szerb oktatók inkább 

akadályozzák, semmint segítik a magyar hallgatók boldogulását az egyetemen. 

 Az egyértelműen kitűnt, hogy a felsőoktatásban való részvételt leginkább akadályozó tényező a 

nyelvismeret hiánya. Aki otthon akar karriert befutni, annak ismernie kellene az államnyelvet, és 

persze ez a diploma megszerzése után földrajzilag is behatárolja az életpályát, hiszen aki nem tud 

szerbül, az csak magyar környezetben tud munkát kapni, és korlátozottak a lehetőségei. Csak néhány 
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olyan város van, ahol elég magyarul tudni, úgyhogy a mobilitás is korlátozott. Pedig 

beszélgetőtársaim nagyobbik része magyar környezetben (pl. Kanizsán) felnőve a 12 év kötelező 

oktatás alatt sem tanult meg rendesen szerbül. Volt köztük, aki kijelentette: „Soha nem is akartam 

megtanulni.” Aki vegyes lakosságú, vagy szerb környezetben élt és tanult már az általános iskolában, 

(pl. Kikindán), az sokkal jobban beszéli a nyelvet, de bevallottan nem az iskolai oktatás miatt, hanem 

mert egészen egyszerűen a mindennapi életben rákényszerült a szerb nyelv használatára. Így hát 

arról is kénytelenek voltunk beszélni, hogy mi az oka, hogy ennyi év oktatás sem elegendő a szerb 

nyelv korrekt elsajátítására? Mindegyik interjúalany egybehangzó véleménye volt, hogy Szerbiában 

az iskolai nyelvoktatás katasztrofális színvonalú, elsősorban a szerb nyelv esetében, de gyakran a 

többi idegen nyelvnél is. Kiderült, hogy kivétel nélkül mindenki úgy értékeli, hogy a szerb nyelv 

oktatása a mindennapi nyelvhasználat szempontjából nem hatékony, nem elsősorban a nyelvi 

kompetenciák fejlesztésére irányul, nem kommunikáció központú, és pláne nem gyakorlatias. Pl. az 

iskolai fordítási feladatok gyakran kapcsolódtak régi, török időkbeli szövegekhez, archaikus verseket 

epikus költeményeket tanítanak, amelyeket a mai szerb gyerekek sem feltétlenül értenek meg. Nincs 

fejlesztés, felzárkóztatás, a tanterv és a tankönyvek elavultak, nem igazodnak a gyermekek életkori 

sajátosságaihoz. „A nyelvoktatás módszerei nem voltak alkalmasak arra, hogy gyerekként elsajátítsuk 

a nyelvet, én is a szomszéd lánytól tanultam meg, ami aztán ötösre vitt szerbből, mert jobban 

tudtam az osztálytársaim kilencven százalékánál. Jobban kellene tudatosítani, hogy az államnyelv 

ismeretével olyan előnyre teszünk szert, ami nagyon fontos, de ezt egy gyerek még nehezen érti 

meg. Ő csak játszani akar, jól akarja érezni magát, úgyhogy innen kellene közelíteni, nekik való 

szövegekkel, jó tankönyvekkel.” Gyakori, hogy a pedagógusok sem megfelelően viszonyulnak a 

kérdéshez, pl. az egyik beszélgetőtársam arról számolt be, hogy a középiskolában eleve 

kategorizálták őket: te Magyarkanizsáról jöttél, úgysem tanulsz meg szerbül, így hát nem is nagyon 

tanították őket. Nem volt pl. csoportbontás, néhányan, akiknek kicsit jobban ment a nyelv, 

szerepeltek az órákon, a többiek felé semmi figyelem nem fordult a tanár részéről. A másik így 

nyilatkozott: „középiskolában is magyarul beszéltünk a szerb órákon, a tanárnő is magyar volt, s így 

nyilván nem is tanultunk meg, és a környezet is befolyásol, mert a Tisza mentén sokan a szerbek is 

magyarul beszélnek, Újvidéken aztán a gyakorlatban muszáj volt”.  A környezet nyelvének ismerete a 

legfontosabb az idegen nyelvek közül, tehát az államnak is többet kellene ezzel foglalkoznia, új 

tantervek, tankönyvek, módszerek bevezetésével, ami talán hatékonyabb lenne. A Kosztolányiban 

érettségizettek viszont arról számoltak be, hogy ott a nyelvtanítás is jobb volt, csoportbontásban 

tanították őket, és az ott eltöltött négy év sokat segített a nyelvi kompetenciáik fejlesztésében. A 

nyelvi háttér tehát befolyásolja a pályaválasztás irányát. Ugyanakkor a levelező hallgatók szerint nem 

is a tudás, hanem az önbizalom hiánya játszik elsősorban szerepet abban, hogy van, aki a nyelv miatt 

el sem indul, de aki összegyűjti a bátorságát, és elmegy szerb nyelven tanulni, és aki vállalja a 

kockázatot, az általában boldogul. „Valamilyen passzív nyelvtudása mindenkinek van, viszont nem 

merjük alkalmazni, csak ha rákényszerülünk. Az is segít, és nagyon érdekes, hogy a szerbekben 

nagyon erős elfogadás van, örülnek, és szinte hálásak, ha az ember igyekszik az ő anyanyelvükön 

beszélni, legalábbis én ezt tapasztaltam, és a munkám során is folyamatosan ezt tapasztalom.” Az 

idősebb hallgatók abban is egyetértettek, hogy az államnyelv ismerete mindenképpen fontos, akkor 

is, ha magyarul szereznek diplomát, tehát nemcsak a felsőoktatás szempontjából. Pl. a munkájuk 

során a legjobban a pályázatírásban van szükség a korrekt nyelvtudásra, mert ugyan kisebbségre 

vonatkozó pályázat beadható magyarul is, aki igényesen végzi a munkáját, annak saját magával 

szemben is elvárás, hogy a pályázat szerbül készüljön el, ehhez pedig a köznyelv ismerete kevés. 
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 Az biztos, hogy a nyelvi háttér hatott a nappalisok pályaválasztásának magyarországi 

irányultságára, s úgy gondolják, hogy a tanulmányaik végeztével a munkahelykeresésben és a 

visszamenni, vagy maradni dilemma eldöntésében is meghatározó lesz. 

Ami az utóbbit illeti, a jogászhallgató és a szociálpedagógus Magyarországon szeretne maradni, a 

többiek azonban otthon szeretnének boldogulni, bár még nem tudják, hogy fog sikerülni? A 

védőnőjelölt a diplomával a kezében mindenképpen haza szeretne menni, otthon szeretné a pályáját 

elkezdeni, bár előre látja, hogy ez nehéz lesz a szakmájában, már csak azért is, mert Szerbiában nem 

alakították még ki a védőnői hálózatot, ami külön feladat lenne. Emellett ha mégis kapna 

lehetőséget, az is probléma, hogy nincsenek az állások felsőfokú végzettséghez kötve az 

egészségügyben, középfokú végzettséggel el lehet helyezkedni, de a bér kevesebb. Ha a munkáltató 

teheti, inkább azt a jelöltet alkalmazza, akinek kevesebbet kell fizetni, bár ez nem csak az 

egészségügyben jellemző. Beszélgetőpartnerem viszont elég elszánt: „ha az ajtón nem engednek be, 

az ablakon próbálkozom, mindenképpen harcolni fogok, hogy otthon dolgozzam.” A jogász hallgató 

mindenképpen Magyarországon akar karriert építeni, bár először csak tanulási céllal érkezett, mára 

letelepedett Szegeden, saját bevallása szerint már sokkal inkább ide kötődik, a szakmát itt ismerte 

meg, és a szerbiai joganyagot és a nyelvet sem ismeri úgy, hogy ott karriert kezdhessen.  

 A két most végzett andragógus hivatásnak, küldetésnek érzi a szerbiai felnőttképzésben való 

munkálkodást, hiszen ott épp csak elkezdődött ennek a területnek a fejlesztése a 2014-ben 

életbelépett felnőttképzési törvény alapján. Egyikük doktori képzésre jelentkezik most, kutatási 

témaként is a szerbiai felnőttképzést választotta. „Mindenképpen szeretném az ottani 

állampolgárokat segíteni, részt venni a felnőttképzés fejlesztésében, amiben nagy hiányosságok 

tapasztalhatók. Még nem tudom részt tudok-e venni a doktori képzésben, és azt sem, hogy innen 

tudok többet segíteni, vagy ott, de mindenképpen az ottani embereknek szeretnék segíteni 

mindazzal, amit itt tanultam.” – fejtette ki. Kolléganője egyelőre marad Szegeden, munkát ajánlottak 

neki a szakmájában, amit megélhetési okokból el is vállalt, de ezt csak átmenetnek tekinti. 

„Iszonyatos kettősség van bennem, én ugyan tudok szerbül, de nem tudom elképzelni, hogy szerbül 

dolgozzak, és szerbül készítsek pl. képzési programokat. Ugyanakkor nagyon szeretnék hazamenni, 

ott hasznos lenni, és tudom, mekkora szükség lenne ezen a területen képzett szakemberekre. A 

vajdasági magyar környezetemet is nagyon szeretem, ott kellene valamit magyarul kialakítani az 

ottani magyaroknak. De ha hazamegyek, mit csinálok? Egyelőre nem látom a lehetőségét, hogy ott 

elhelyezkedjem.” Ez is egy nagy probléma, amit említenek, hogy a munkahelykereséshez nincs 

információ, nincs segítség, nincs egy kialakult rendszer. Akik Szerbiában fejezik be a felsőfokú 

tanulmányaikat, azok is nehezen kapnak állást, és nekik még a diploma elfogadtatását is le kell 

bonyolítani, bár ez a folyamat az utóbbi időben az új rendelkezések életbelépésével jelentősen 

egyszerűsödött,5 de még mindig időigényes és a fordítás költséges. Ennek ellenére mindannyian el 

akarják ismertetni a diplomáikat. A levelezőknél a maradni, vagy visszamenni dilemma nem merül 

fel, hiszen nekik már munkahelyük, egzisztenciájuk van otthon, de a problémát nagyon is 

valóságosnak érzik, s nemcsak a felsőoktatásban tanulmányaikat befejezett fiatalokkal kapcsolatban, 

és nemcsak a magyarokat tekintve. A vajdasági lakosság egészére nézve, anyanyelvtől függetlenül 

erős az elvándorlási hajlam, csak a magyaroknak a magyar állampolgárság megkönnyíti az európai 

munkavállalást, ugyanis nem feltétlenül magyarországi munkahely keresése a cél az ő esetükben 

                                                           
 
 
5 Tudósítás: http://www.mnt.org.rs/oktatas/egyszerusodik-diplomahonositas A diploma elismeréséről a végzést kiállító intézmény: 
http://www.enic-naric.net/serbia.aspx  

http://www.mnt.org.rs/oktatas/egyszerusodik-diplomahonositas
http://www.enic-naric.net/serbia.aspx
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sem. Az okok között a már említett bizonytalanságot, a biztonságérzet hiányát, és persze az alacsony 

fizetéseket említik. Nem is kell diplomásokat alapul venni, mert pl. míg egy kiképzett szakmunkás 

otthon 3-400 Eurót keres, ugyanazzal a munkával Ausztriában, Németországban 3-4000 Eurót. 

Hasonló a helyzet pl. az egészségügy területén is, sokan még a felnőttképzésben is részt vesznek, 

hogy szakmai végzettséget szerezzenek, aztán indulnak külföldre. Persze vannak, akik más 

szempontokat is figyelembe vesznek: „Én is elgondolkodom, hogy ilyen környezetben lehet-e élni, 

gyereket nevelni? De azért van érzelmi háttér is, gyökértelen lesz az ember…”  

 A bevezetőben már említettem, hogy kíváncsi voltam, hogy vannak-e az interjúalanyaimnak 

elképzelései, megoldási javaslatai a megfogalmazott problémákkal kapcsolatban? A beszélgetések 

végén ez egy visszatérő kérdés volt minden alkalommal, ami közös gondolkodásra adott lehetőséget. 

Ennek során a partnereim felelősségteljes gondolkodásról, ráadásul az andragógusok komoly 

szakmai hozzáértésről tettek tanúbizonyságot, és sok kreatív ötlettel, javaslattal álltak elő.  

Több rendszerszintű változtatási javaslat hangzott el, amelyek nemcsak a vajdasági fiatalok 

szülőföldön tartását, illetve tanulmányaik után a hazatérését segítenék elő, hanem az egész régió, 

illetve egész Szerbia fejlődése szempontjából is igen fontosak lennének. 

Mindenek előtt óriási problémát jelent, hogy Szerbia nem rendelkezik semmilyen képesítési 

keretrendszerrel, holott egy országos keretrendszer elősegíthetné a sokféle képesítés rendszerének 

áttekinthetőségét, figyelembe vehetné a munkaerő-piaci igényeket, lehetőséget biztosíthatna az 

egyénnek az életpálya megtervezéséhez, és meghatározhatná, hogy milyen állások betöltéséhez 

milyen képesítésre van szükség, ezzel csökkentené a munkavállalók kiszolgáltatottságát a bérek 

vonatkozásában is. A nemzeti képesítési keretrendszerek az átláthatóság és a tanulás támogatásának 

eszközeként jelennek meg mindenütt, segítséget nyújtanak a képesítések összefüggéseinek 

megértéséhez, a külső elvárások (pl. munkáltatók) szem előtt tartásához, de az élethosszig tartó 

tanulás során a továbblépéshez is. Arról nem is beszélve, hogy az Európai Unió tagállamai az utóbbi 

években összehangolták a nemzeti képesítési keretrendszereket, és az Európai Parlament és az 

Európa Tanács ajánlása alapján a tagországok önkéntes vállalásával létrehozták az Európai Képesítési 

Keretrendszert, ami az egyes országokban megszerzett végzettségek és képesítések megfeleltetését 

is elősegíti, s emellett új szemlélet, a tanulmányi eredmény, vagyis kimenet alapú képzés 

bevezetését is jelenti.6 Tekintve, hogy Szerbia csatlakozni kíván az Európai Unióhoz, minden 

szempontból fontos lenne a képesítési keretrendszer megalkotására. Ez hozzájárulhatna a másik 

rendszerszintű javaslat megvalósításához is, mégpedig az oktatási rendszer nyitottságának a 

növeléséhez, benne a felsőoktatás rendszerének átláthatóbbá tételéhez és modernizálásához is, ami 

szintén fontos elvárásként fogalmazódott meg a beszélgetés során. A modernizálás során szükség 

lenne a tananyag korszerűsítésére, a tanulási eredményekben való gondolkodásra, tehát hogy mire 

kell képesnek lennie a végzett hallgatóknak, milyen tudást kell megszerezniük, milyen 

kompetenciákkal kell rendelkezniük, hogy az adott szakmában a megfelelő attitűdökkel, 

felelősséggel és autonómiával tudják majd a munkájukat végezni. A modernizáció kiterjedhetne a 

papíralapú ügyintézés elektronikus kiváltására is, ami ugyan nem cél, hanem eszköz, de az 

átláthatóságot, a szabályok egységesítését, a jelenleg időnként kaotikus viszonyok megszüntetését 

nagyban elősegítené. A felsőoktatás fejlesztésén belül a magyar nyelvű felsőoktatás terén is az 

átlátható szabályozást jelölték meg legfontosabbnak, lehessen biztos abban a hallgató, hogy ha 

                                                           
 
 
6 Részletesen a képesítési keretrendszerről l.: 
http://www.oktatas.hu/LLL/kepesitesi_keretrendszer/mkkr/tortenet_es_eredmenyek/megszuletett_a_kepesitesek_kozos_nyelve  

http://www.oktatas.hu/LLL/kepesitesi_keretrendszer/mkkr/tortenet_es_eredmenyek/megszuletett_a_kepesitesek_kozos_nyelve
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magyarul tanulja az adott kurzust, akkor magyarul is fog vizsgázni, pontosan mit kell tennie ennek 

érdekében, stb. Az otthonmaradáshoz szükség lenne a szakok kínálatának bővítésére is. Tekintve, 

hogy ehhez nem feltétlenül áll rendelkezésre a megfelelő oktatói humán erőforrás (hiszen a korábbi 

generációk képzési lehetőségei még szűkösebbek voltak), érdemes lenne erősíteni és konkrét 

feladatokhoz kötni a kapcsolatokat a magyarországi intézményekkel, de ott helyben is a felsőoktatási 

intézmények között. Fontos lenne a hallgatói és az oktatói mobilitás erősítése oda-vissza a két ország 

között. Most, hogy a diploma elfogadtatása egyszerűbbé vált, akár a Szegedi Tudományegyetem, 

akár más magyarországi felsőoktatási intézmény szervezhetne kihelyezett képzéseket azokon a 

szakokon, amelyek nem elérhetők Szerbiában magyar nyelven, ezzel bővítve a kínálatot. Nem 

feltétlenül szükséges minden képzésfajtához külön intézményt létesíteni, elegendő lenne a meglévők 

profiljának bővítése akár ilyen módon is. Mindez természetesen nem jelenthet elzárkózást a 

többségi népességgel szemben, sőt növelni kellene a nyitottságot, kihasználni a multikulturális közeg 

adta lehetőségeket gazdasági és kulturális téren egyaránt. Ehhez a legfontosabb út a szerb 

nyelvoktatás fejlesztése a felsőoktatásban is, de a közoktatás különböző szintjein is átfogó 

reformokra, a tankönyvek és a tananyag korszerűsítésére lenne szükség, ami elsősorban a 

kommunikáció alapú, és az életkori sajátosságokhoz igazodó nyelvoktatás megvalósítását 

jelenthetné. 

 A szülőföldön maradás támogatásának fontos eszközeként erősíteni kellene a pályaorientációt, a 

pályaválasztási tanácsadás rendszerét kialakítva. Már az általános iskolában kellene a középiskolák 

felé motiválni a fiatalokat, illetve a középiskolások számára is fontos lenne egy olyan mentori hálózat 

kialakítása, amely segít megtalálni a céloknak megfelelő lehetőségeket. Ez pedig már előrevetíti a 

munkaerőpiacon való megfelelés esélyét is. Mivel a legnagyobb problémát ezen a területen is a 

megfelelő orientáció és az információ hiánya okozza, fontos lenne a munkaügyi központok 

rendszerének korszerűsítése, felnőttképzési szakemberek bevonásával. Léteznek ugyan munkaügyi 

központok Szerbiában, ezeknek a szerepe azonban csak formalitás. Egy éven keresztül rendszeresen 

jelentkezni kell ugyan a nyilvántartottaknak, amit ők meg is tesznek, mert kötelező, de az egésznek a 

nyilvántartáson kívül más szerepe nincs. A beszélgetőpartnereim ismeretségi körében senki nincs, 

aki ezeknek a központoknak a segítségével talált volna új állást, ami nem is csoda, hiszen nincsenek 

kapcsolatban a cégekkel, intézményekkel, nem vezetnek nyilvántartást arról, hogy hol, milyen 

munkaerőre van szükség, nem hirdetnek képzéseket, esetleg a szükségleteknek megfelelő 

átképzéseket, szakmai képzéseket. Általában az a jellemző, hogy a munkát keresők még egy 

önéletrajzot sem tudnak megírni, még ebben sem tudnak semmilyen segítséget nyújtani. Ezért lenne 

érdemes egy információs rendszert létrehozni a munkaerő-piaci kereslettel, képzéseket szervezni, 

tanfolyamokat, ahol pl. legalább azt meg tudnák tanulni az érintettek, hogy a munkahelykereséshez 

milyen kompetenciáikat kell megszerezniük, arról nem is beszélve, hogy a piaci igényeknek 

megfelelő képzéseket lehetne szervezni. A szociálpedagógus hallgató a biztosabb, átláthatóbb 

jövőkép kialakítását tartaná az egyik legfontosabbnak, mert ennek hiánya ösztönöz sokakat az 

elvándorlásra. Ez persze összefügg a fentebb megfogalmazott javaslatokkal, ezek megvalósulása a 

jövőkép kialakítását is segíthetné. 

 Felmerült az is, hogy a javaslatok előkészítéséhez érdemes lenne egy olyan kutatócsoportot 

létrehozni, amely egyrészt a magyar nyelvű felsőoktatás fejlesztését, másrészt a munkaerőpiaci 

igényeknek megfelelő képzésfejlesztések tudományos igényű megalapozását végezhetné el. 

Természetesen mindannyian tisztában vagyunk vele, hogy a megfogalmazott javaslatok nem fognak 

varázsütésre megvalósulni, valamint azzal is, hogy az illetékesek nagy része tisztában van a 

problémákkal, és persze komoly anyagi erőforrásokra is szükség van mindehhez. Ugyanakkor 
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hangsúlyosan fontos eredménye ezeknek a beszélgetéseknek, hogy a résztvevők többsége szerint 

életbevágó, hogy minél több fórumon megfogalmazódjanak ezek az igények, és a fejlesztés 

szükségességét minden lehetséges módon hangsúlyozzák, mert ezek megvalósításával hozzá lehetne 

járulni a magyar fiatalok szülőföldön maradásához, és addig kellene elkezdeni, amíg nem késő. 

 Befejezésül a beszélgetések nyomán kialakult kép alapján néhány konkrét javaslatot fogalmazunk 

meg az alábbiakban a vajdasági magyar nyelvű képzés lehetőségeinek bővítésére. Mint ahogyan 

láttuk, az interjúalanyok szerint szükség lenne a változatosabb magyar nyelvű felsőoktatási kínálatra, 

új színt hozna a felsőoktatásba, és lehetőséget nyithatna a fiatalok előtt. A legkézenfekvőbb lenne 

ezt a meglévő intézményekben megvalósítani, nem pedig a bezárásukon gondolkodni, ahogy 

időnként erről hallani lehet. Már a pedagógiai jellegű kínálat bővítése is sokat segíthetne, de ami 

szociális területtel kapcsolatos, arra is szinte minden szakmára lenne igény. Az egészségügy minden 

területén, a szociális munka, a szociálpedagógia, a gyógypedagógia, ezen belül is a logopédus, vagy a 

fejlesztő pedagógus képzés terén lenne érdemes fejleszteni, mert ezek a képzések vagy egyáltalán 

nincsenek is Szerbiában, vagy csak Belgrádban, szerb nyelven érhetők el. A már említett szerb 

felnőttképzési törvény realizálására sincsenek képzett szakemberek. Ráadásul nem csak a 

felsőoktatás kínálatát bővítené, hanem a fiatal szakemberek segítségével a társadalom égető 

problémáinak egy részét is csökkenteni lehetne, figyelembe véve a munkaerő-piaci igényeket is, 

amelyeket a már működő, bejáratott szakok nem fednek le, viszont az ott szerzett alapdiplomák 

birtokában lehetne további képzésbe kezdeni.  

 Az Újvidéki Egyetem Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kara és a SZTE Juhász Gyula Pedagógusképző 

Kara között 2007 óta létezik együttműködési keretszerződés, amelyet folyamatosan igyekszünk 

tartalommal kitölteni, és számos eredménnyel büszkélkedhetünk. Jelenleg, amikor a magyar nyelvű 

felsőoktatás fejlesztésének peremfeltételei Szerbiában lényegesen jobbak, mint korábban (valamint 

a magyarországi intézmények által kibocsátott diplomákkal jogosultságot szerezhetnek a végzettek a 

szerbiai munkaerő-piacon való részvételre), és a magyarországi akkreditáció lehetőséget ad külföldi 

székhelyű szakok indítására is, a határon túli hallgatók pedig éppúgy felvételt nyerhetnek államilag 

finanszírozott szakokra, mint a magyarországiak, mindenképp érdemes lenne elgondolkodni az 

együttműködés ilyen irányú továbbfejlesztésén. Természetesen ehhez szükség van az igények alapos 

felmérésére és a lehetőségek feltérképezésére, pl. az bizonyos, hogy a levelező munkarend, a munka 

melletti tanulás népszerű lehetne, hiszen Szerbiában erre nincsen mód. 

 

Ami a két kar közötti együttműködésben kezdeményezhető lehetne: 

 Szakirányú továbbképzések: már meglévő felsőfokú végzettség birtokában további felsőfokú 

szakképzettség megszerzésére irányuló képzések kihelyezett levelező tagozattal pl. multikulturális 

nevelés pedagógusa, tanulási- és pálya-tanácsadási pedagógus (a pedagógus továbbképzés 

területén), andragógus pedagógus (a felnőttképzésben is oktató szakemberek képzése). A szakirányú 

továbbképzésekre már volt példa korábban (T. Molnár 2009). Ezek előnye, hogy viszonylag 

egyszerűen indíthatók, hátrányuk azonban, hogy ezek a képzéstípusok Magyarországon is csak 

költségtérítéses formában léteznek, tehát pályázati, vagy egyéb támogatás szükséges hozzá. 

 Mesterszakok: a megszerzett alapdiploma (magyar szak, tanító) birtokában a pedagógus 

túlkínálatot lehetne piacképesebb, a szükségleteknek jobban megfelelő mesterszakok elvégzésével 

orvosolni. Olyan szakképzettséget lehetne szerezni, amelynek segítségével speciális tudás birtokában 

jobban el lehetne helyezkedni. Érdemes nappali és levelező tagozatos képzésben is gondolkodni. Pl. 

andragógia MA (felnőttnevelési, felnőttképzési szakember), kulturális mediáció MA (kultúraközvetítő 

intézmények, egyházi és civilszervezetek közösségeinek szervezője). Előnye, hogy államilag 
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támogatott formában is működtethető lenne, és akiknek nincs módjuk Magyarországon tanulni, 

könnyebben szerezhetnek egyetemi végzettséget magyar nyelven. 

 Alapszakok: a középiskolások beiskolázását lehetne irányítani ezek felé, kihelyezett tagozatokat 

lehetne indítani gyógypedagógia, szociálpedagógia, szociális munkás, stb. szakokon. Előnye a 

helyben tanulás lehetősége és a kínálat bővítése, valamint az államilag támogatott forma. Hátránya, 

hogy a magyarországi felvételi követelményeknek kell megfelelni, tehát emelt szintű érettségit kell 

tenni Magyarországon, de ezt azok is megteszik, akik itt akarják a tanulmányaikat is folytatni. 

Természetesen a fentiekben leírt (és még számos további, le nem írt) javaslatot csak azért soroltuk 

itt fel, hogy elindítsunk egy együttgondolkodási folyamatot, hogy mit lehetne, mit lenne érdemes, és 

persze mit engednek a jogszabályok fejleszteni. Ezek alapos áttekintése meghaladja e munka 

kereteit, a szükségletek feltárására pedig a bevezetőben említett nagyobb volumenű kutatásra lenne 

szükség. 
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PLANS AND OPPORTUNITIES – CAN WE DO ANYTHING TO MAKE HUNGARIAN YOUTH STAY AND 

STUDY IN VOJVODINA? 

 

Summary 
 

Recent research and statistical results have  shown that the rate of educational attainment 
among Hungarians in Vojvodina legs behind the Serbia average. This is especially true for certain 
programs: the higher the level of the programs, the bigger the difference. The number of high school 
and college degrees are unsettling enough, but the situation is even worse in the case of univesity 
degrees, for the rate of such degreeholders among Hungarians is nearly half of those among 
Serbians. Naturally, educational attainment greatly influences the individuals’ chances in the labor 

http://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/terstat/2013/03/takacs_kincses.pdf
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market, and therefore their pursuit of well-being in their home country. It is important to 
acknowledge that opportunities to participate in multilingual educational programs are limited. 
Consequently, many young Hungarians growing up outside of Hungary attend Hungarian higher 
education institutions and attain degrees there. This became much easier in recent years, which is 
certainly a positive development. However, it is unclear what percent of them returns to Vojvodina, 
stays in Hungary or, enjoying the advantages of their dual citizenship, immigrate to other EU nations, 
along with their degrees and professional skills. 

This study examines the educational motivations, career aims and opportunities of Hungarian 
students from Vojvodina at the University of Szeged, while also trying to propose how and what sort 
of furhter degrees they can attain.  
 

Keywords: students from Vojvodina at the University of Szeged , educational motivations, career 
plans, development opportunities 
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Összefoglaló 

 A kultúrális intelligencia a társadalmi tudományokban újjonnan megjelent fogalom, a 21. század 

szülöttje, a multikultúrális  közösségekre jellemző emberi kapcsolatok megértésével, azok 

kialakulásában  szerepet játszó értékek tanulmányozásával  foglalkozik.  Egyben válaszként jelenik 

meg a globális gazdasági és politikai változásokra David C.Thomas és Kerr Inkson művében.  A 

tanulmány eszmei megalapozója a fenn említett kutatás. Vajdasági  viszonylatban, különös 

figyelemmel a kisebbségi létre valamint a szórványmagyarságra vonatkozóan, a kultúrális 

intelligencia fogalma és elemzése  egyedülálló kezdeményezés. Az elemzés tere lehet a tanár és a 

diák,  mukaadó és a munkáltató viszonya, valamint a mindennapi életben megnyilvánult emberi 

kapcsolatok. Indokoltsága  három szemszögből vizsgálható : a kisebbség és a többség, a kisebbség  

saját keretein belül (szórvány és tömb) valamint a kisebbségek egymás közötti kapcsolata. A jelen 

tanulmány esetelemezések leírására  hagyatkozik a szórványban élő  kisebbség és a többség 

kapcsolatában, s arra keresi a választ, hogy melyek azok a tényezők, környezeti kihívások, amelyek 

kihatnak az emberi kapcsolatokra, majd azután, hogyan lehet ezeket a kapcsolatokat 

konfliktusmentessen kezelni.  

 

Kulcsszavak: kulturális intelligencia, multikultúrális, emberi kapcsolatok, kisebbségek, konfliktus 
 

 A kultúrális intelligencia a társadalmi tudományokban újjonnan megjelent fogalom, a 21. század 

szülötte, a multikultúrális  közösségekre jellemző emberi kapcsolatok megértésével, azok 

kialakulásában  szerepet játszó értékek tanulmányozásával  foglalkozik.  Egyben válaszként jelenik 

meg a globális gazdasági és politikai változásokra David C.Thomas és Kerr Inkson művében, akik 

folyamatossan kutatva a globális társadalomban kialakult emberi kapcsolatok után, a bővített 

kiadásban már nemcsak a kultúrális itelligencia elméletét és annak a mindennapi, egyszerű életben 

való alkalmazásának eredményét mutattják be, hanem a munkahelyi kapcsolatokból kialakult 

viszonyokat is. Ezekben a viszonyokban nagy szerepet  játszik a kultúrális intelligencia, amely 

segítségével a munkahelyi eredmények és sikerek sem maradnak el, hiánya pedig számos konfliktust 

idéz elő, beláthatatlan következményekkel és veszteséggel úgy a vállalat mint az alkalmazott kárára. 

 A kultúrális intelligencia fogalma valahol az 1997-es évben jelent meg először a társadalmi kutatók 

által mint pl.David Livermore, Linn Van Dyne, ThomasRockstuhl,ElaineMosakowski valamint David c. 

Thomas és Kerr Inkson, de a magyaroszági kutatók is mind gyakrabban foglalkoznak vele.  Vajdasági 

viszonylatban ez a tanulmány  úttőrő szerepet kapott a téma kivizsgálásban.  

Az irodalom Soon Ang nevét ismeri  fel a fogalommal kapcsolatba, aki addig még nem definiált 

munkahelyi jelenséget figyelt meg.  A jó képesítésű munkaerő nem igen tudott egymással dolgozni, 

folyamatossan konfliktusba keveredtek és a munkájuk sem volt eredményes (Garamvölgyi, Rudnák, 

2015:115).  Megoldást keresve jutott el más kutatókkal együtt, a kultúrális intelligencia jelenségéhez.  

David C.Thomas és Kerr Inkson szerint, a kultúrális intelligencia fogalma szorossan kapcsólódik a már 
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ismert fogalmakhoz,  mint az értelmi intelligencia  (IQ)1 és az érzelmi intelligencia (EQ). Ebből 

következtetően jutottak el a következő ábráig: 

 

1. ábra: A kultúrális intelligencia komponensei (Forrás:Thomas & Inkson: 2011:31.old) 

 
 

 Az 1.számú ábrán a kultúrális intelligencia komponenseit láthatjuk. A grafikai ábrázolás az 

összefüggő és egymásra kölcsönös hatást gyakorló elemeket mutatja.  Ezek szerint a kultúrális 

intelligencia a tudás, tudatosulás (a más kultúrákra való odafigyelés, a más kultúrák jeleinek 

felismerése), és viselkedési képesség összesége (Thomas, Inkson, 2011:30). Mindhárom komponens 

együtthatásával tud az ember alkalmazkodni és viselkedni amikor más kultúrával találkozik vagy más 

kultúrába beilleszkedni kényszerül. A tudás alatt először is a saját kultúránk ismeretét értjük, amely 

segítségével felismerjük a más kultúrák értékeit, tudatosítjuk önmagunkban, amelyből kifolyólag 

hatékonyan tudunk a más kultúrákhoz viszonyulni.  

 Mint ahogy más intelligenciáknál (ismerünk még szociális, gyakorlati, párválasztási intelligenciát 

http://miau.gau.hu/miau/202/garamvolgyi.pdf) megmaradt a fogalom definiálásának 

továbbgondolása, a kultúrális intelligencia definiciója is hagy maga után olyan teret, amely  

kitöltendő az elkövetkező kutatások során. Annak ellenére, hogy közhelynek számít a kultúra 

definiciójamint az anyagi javak, normák és értékek összesége (Andorka, 2002:33), csakis a kultúra 

definiciójából indulunk ki és határozzuk meg a kulturális intelligencia  fogalmát, amely alatt  az 

anyagi javak, normák és értékek összeségén való járatosság, tehetség, alkalmazkodási képességet 

értünk.  

 David C.Thomas és Kerr Inkson számos példán, valós helyszínen megtörtént esetek leírásán és 

elemzésén keresztül teszi olvashatóbbá a tanulmányt, azzal a céllal, hogy közelebb vigye az 

olvasóhoz és az érdeklődőkhöz az egymás megismerésének, a kultúrák közötti járatosság 

fontosságát. Tanulmányuk Élni és dolgozni a globális faluban, A kultúra ismerete, Döntéshozatal a 

különböző kulturális terekben, Komunikáció, tárgyalás és megoldások lehetősége a különböző 

kultúrákban, Motiváció és vezetés, Munkavégzés a multikultúrális csoportokban, A kultúrális 

inteligencia fejlődése a globálizációban /a szerző fordí./.  fejezeteket foglalja magában. 

Annak ellenére, hogy Thomas és Inkson a fenn említett tanulmányban, csak munkahelyi példákat 

említenek ésezeket dolgozzák fel, írják le részletessen, a jelen tanulmányunkban a vajdasági 

                                                           
 
 
1
Felmerültek már kétségek az irányban, hogy vajon az intelligencia  tesztek valóban az intelligencia szintet 

mérik e, vagy annak valamilyen helyszíni megnyilvánulását (Andorka,2002:384) 

tudás tudatosulás 

viselkedési képesség 

CQ 

http://miau.gau.hu/miau/202/garamvolgyi.pdf
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esetelemzések kapcsán alapul szolgál, mint kezdő kiinduló pont a kultúrális intelligencia mint 

jelenség tanulmányozásához. Természetesen a téma kutatása kivitelezhető a vajdasági régióban is 

pl. a munkaadó és munkavállaló viszonyban, de a munkatársak egymás közötti kapcsolata, a többség 

és kisebbség kapcsolata, a kisebbség saját keretein belül (szórvány és tömb) valamint a kisebbségek 

egymás közötti kapcsolatok kezelésében is. 

 A multikultúrális tér mindig is kihívás volt a társadalmi kutatók számára. Ha elfogadjuk azt a 

nézetet, hogy a multikulturalizmus az európai únió országaiban mint politikai ideál jelenik meg,a 

bevándorlók és a kisebbségi csoportok nyilvános elfogadása, akik a többség nemzettől eltérő 

kultúrával rendelkeznek(Majnhof, Triandafilidu,2008:14) akkor figyelemre méltó eredményeket 

kapunk a  témakör körüljárása után az őshonos magyar nép, kisebbségi létjelenlétében. Annak 

ellenére, hogy ezek a társadalmi csoportok megtarthatják saját kultúrális másságukat, mégis a 

többség elvárja tőlük, hogy a fontosabbértékrendszerbe beilleszkednek (u.o).Vajdasági(Szerbia 

északi tartománya, ahogyan mostanában hangoztatja a a politikum és a média) viszonylatban is 

érdekes feltérképezni ezen mulitkultúrális közeget a kultúrális intelligencia szempontjából. A 

kultúrák között megtörtént kapcsolatok, és annak nem megfelelő tudatosulása, számos konfliktust 

és problémát eredményez, amely nem minden alkalommal utal nemzetek közötti gyűlöletre, 

nacionalizmusra.  

 

Esettanulmányok leírása és elemzése 
 A jelen tanulmány esetelemzés  a szórványban élő  kisebbség és a többség kapcsolatában, s arra 

keresi a választ, hogy melyek azok a tényezők, környezeti kihívások, amelyek kihatnak az emberi 

kapcsolatokra, majd azután, hogyan lehet ezeket a kapcsolatokat konfliktusmentessen kezelni.A 

tanulmány valóságban megtörtént munkahelyi vagy hivatalos ügyek intézésével kialakult 

kapcsolatokat mutatja be, amelyek bárkivel megtörténhettek /megtörténtek, különböző 

helyszíneken. 

  

 A  helyszín egy hivatal, vajdasági kisvárosban: 

- Tolóablak mögött ülő tisztviselő viselkedése a történet alapja. Az ügyfél  több sikertelen 

próbálkozás után sem tudta elérni, hogy egy hivatalos okiratra bélyegzőt tegyen a 

hivatalnok. Elkeseredésében téblábolt és  azon töprengett, hogy hogyan oldja meg a 

megjelent problémát. Ekkor lépett a tolóablakhoz a másik ügyfél, benyújtotta a 

dokumentumot és csak annyit mondott: - Ide üssd a pecséte (béleyegzőt)/ovde udari pečat/. 

A hivatalnok szó nélkül odatette. A szóban forgó ügyfél, az előbbi példájára, úgyszintén 

becsúsztatta a dokumentumot a tolóablak alatti kis részen és ugyanazt mondta: Ide üssd a 

pecsétet /ovde udari pečat/. A hivatalnok odaütötte. Elemzés alapján megoldottuk: 

ügyfelünk  saját kulturális inteligenciájához mérte a hivatalnokét, amely abból állt, hogy 

először köszönt, majd elnézést, kért, hogy a hivatalnokot megzavarta, és megkérte szépen, 

hogy sziveskedjen egy bélyegzővel hitelesíteni a dokumentumot. Holott a hivatalnokhoz  az 

egyszerű parancsoló, minden kultúrális megszólítástól mentes hangnemben kellett volna 

szólni. Ezen a példán is jól kivehető, hogy a  sikertelen kapcsolatteremtés  a kulturális  

inteligencia hiányából ered.  Az egyik külföldre vándorolt honfitársunk megjegyezte, hogy mi 

vajdasági magyarok úgy rendezzük a hivatalos ügyeiket, hogy elnézést kérünk hogy élünk, 

bocsánatot kérünk mert zavarjuk a tisztviselőt, vagy elárusítót, vagy épp azt a személy akivel 

valamilyen munkaügyi kapcsolatot szeretnénk megvalósitani,  pedig csak a jól bejárodott 

kultúrális elvárásoknak teszünk eleget.  
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- A következő eset egy munkahelyi történet, amely a két munkatárs (magyar és szerb 

nemzetiségű) szóváltását írja le. Egy irodai költözködés alkalmával, a magyar nemzetiségű 

önzetlen segítségében és igyekezetében, kihúzta az internet kapcsolót a falból, hogy a 

számítógépet minél előbb az adott helyre szállítsák. A szerb munkatárs reakciója: Ki csupálta 

ki a drótót?/ ko je isčupao žicu/ -kérdése volt. A magyar munkatárs jelentkezett, hogy ő, de 

nem csupálta, hanem kihúzta. Ami hosszas magyarázkodás igényelt, hogy mit jelent valamit 

kicsupálni a falból (utánna hasznavehetelené vállik) vagy kihúzni. A nyelvi különbség nem 

volt akadály, amelyre a szerb munkatárs megjegyezte, hogy  lám, lám ki tanítja őtet a saját 

anyanyelvére. Ha az alanyunk nem ismerte volna fel a kultúrális intelligencia hiányát az eset 

talán kisebbségelleni eseté fajulhatott volna.  

- A következő történet a magyarok által megszokott illemszabályként is felismerhető 

cselekedetről, viselkedésről szól. Alanyunk magyar nemzetiségű, patriarhátus neveltetésű és 

a magyar szokások mély tisztelője. Mindennapi munkahelyre jövetele alkalmával illendően 

köszönt, először a portásnak, majd sorra mindenkinek.  Kezdetben elfogadták a köszönést, 

azonban egy idő után szóra sem méltatták. Egy alkalommal gúny tárgya is lett, amikor az 

egyik többség nemzethez tartozó munkatárs epésen megjegyezte, hogy minek köszönget ő 

így kora reggel, amikor az senkinek sem fontos.  A kultúrális intelligencia ebben az esetben 

közel áll az illem szabályaihoz. Ennek a tiszteletbe tartása is már elegendő lett volna, hogy 

legalább a köszönést elfogadná a másik fél, aki felé irányul.  

 

 A fenn leírt esetek csak egy töredékét képezik azoknak a helyzeteknek,  munkahelyi 

kapcsolatoknak, amelyekben a kulturális intelligencia hiánya problémákat, kellemetlen szituációkat 

szül, vagy amelyekből kifolyólag az egyik fél úgy érzi, hogy a kisebbségi lételeme lehet a probléma, 

holott, csupán  „csak „  a kulturális intelligencia hiánya véget jelennek meg. 

 Annak érdekében, hogy a kultúrális intelligencia megvalósuljon a fogalom teljes értelmében a 

következő feladatok megoldása és megvalósítása szükséges: tudomást szerezni  a másik kultúráról, a 

különleges alkalmak tudatosítása valamint a saját viselkedésünket sikeressé tenni az adott 

helyzetekben (Thomas,Inkson2011:36).  Ehhez vajdasági viszonylatban is, olyan kultúrpolitka 

igényeltetik, amely átfogó képet ad a multikultúrális közegről, a kisebbségekről. 

 Ez nemcsak a különböző kultúrák fesztiváljainak  megrendezésében és  lehetőségében 

nyilvánulna meg, hanem olyan kultúrpolitikát igényelne amely az alkalmazható lenne a 

multikultúrális társadalomban.  Egy tanulmány alapján a többségi nemzet az általános iskolai  

kötelező tantervi programként  nem találkozott a kisebbségek fogalmával sem,  nemhogy a 

kultúrájukról hallott volna (TóthGlemba, 2013:141-150). Ugyanakkora családszerepe mellett az 

oktatás jelenti azt a közeget, amelyben elsősorban a diákok feleletet kapnak a környezet 

ikihívásokra, elsajátíthatják a kultúrális intelligenciához szükséges eszközök alkalmazását, és széles 

körben alkalmazni is tudják.  

 A társadalmi tudományokban újonnan megjelent fogalom a kultúrális intelligencianemcsak a 

kultúrák ismerésének  (felismerését) a szükségességét látja elő, hanem azok helyes és emberhez 

szabott alkalmazását is. Számos példa figyelhető meg a közvetlen közelünkben megjelenő 

multikultúrális létben, amely akár a fogalom és a jelenség új alkalmazását is eredményezheti. A 

globalizált társadalomban a kultúrák találkozásai mindjobban kifejezésre jutnak, sőt mindjobban 

szükségessé is vállnak,  s az ily módon szerzett tapasztalatok tudatosítása elősegítik a kultúrák 

együttélését. 
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“CULTURAL INTELLIGENCE” BY DAVID C.THOMAS AND KERR INKSON RESEARCH 

- ANALYSIS OF CASES AMONG THE SCATTERED HUNGARIAN - 

 
Summary 

 

The cultural intelligence in social sciences published new concept, born of the 21st century , 

typical of the multicultural communities of understanding human relationships , values involved in 

the development of their study deals.It also appears as a response to the global economic and 

political changes C.Thomas David and  Kerr Inkson.The study of the ideological foundation of the 

above mentioned research.Vojvodinas relations, with special attention to minorities and Hungarian 

diaspora in the concept of cultural intelligence and analysis of unique initiative. 

The analysis can square the teacher and the student, employee and employer relationship, 

manifested in everyday life and human relationships.It can be observed by justification from the 

three angles and it can be tested: the minority and the majority, the minority within the framework 

of their relationship (and sparse array) and minorities among themselves. 

This study relies on case analysis of the description of the diaspora minority and majority 

relations, asking answer to question what are the factors of environmental challenges that impact 

on human relationships, and then how to handle these connections to avoid conflict and went from 

falling to handle. 

 

Keywords: cultural intelligence, multicultural, human relationships, minorities, conflict 
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vnaniko@ped.unideb.hu 

 

Összefoglaló 

 A kutatásba bevont országok óvodai nevelésének eltérő és hasonló vonásainak feltárása, új az 
összehasonlításból származó ismérvek, tanulságok megfogalmazása.    
 Feltételezzük, hogy a négy ország óvodai nevelését szabályozó szakmai dokumentumokban 
meghatározható lesz azon kérdések köre, amelyben konvergencia mutatható ki és a hasonló 
társadalmi-gazdasági változások ellenére divergenciát is találunk a dokumentumokban.  
 A négy vizsgált ország alapdokumentumainak tanulmányozásával gyűjtjük a komparatív 
elemzéshez szükséges információkat, adatokat. Eredmények között szerepel a társadalmi 
egyenlőtlenségek korai kompenzációjának beépülése a programokba, a gyermekek önállóságát 
kifejező szabad játék szerepének aránya a többi gyermeki tevékenység között, a tevékenységek 
tartalmának helyi megválasztási vagy központilag elvárt módja, illetve az intézmény külső 
kapcsolatnak hatása a nevelésre, a gyermekek tevékenységeire. A kutatásban négy Kelet-európai 
ország óvodai nevelését szabályozó programjának elemzéséhez az összehasonlító kutatás 
metodikáját alkalmaztuk. Így a tanulmány egy nemzetközi összehasonlító vizsgálatra épül, ami az 
óvodai nevelés területén járul hozzá a komparatív jellegű tudás bővüléséhez, a 
szemléletformáláshoz, s az óvodapedagógusok képzésének tartalmi továbbfejlesztéséhez. 
 
Kulcsszavak: óvodapedagógia, óvodai program, tanterv, gyermekközpontúság, demokratikus 
átmenet 

 

 Úgy véljük, Európában konszenzus alakult ki a kora gyermekkori nevelés és gondozás, az ECEC 

(Early Childhood Education and Care) fontosságával kapcsolatban. Közös cél a 0-6 évesek univerzális 

és megfelelő hozzáférése a minőségi ellátáshoz, neveléshez. Akkor lesz elmozdulás a társadalmi 

felemelkedésre a családok esetében, ha minőségi szolgáltatások léteznek, és egyaránt 

hozzáférhetőek Európa minden országában a jövedelmei viszonyoktól, etnikai háttértől vagy 

speciális nevelési igénytől függetlenül. A meglévő jó gyakorlatok feltárása megmutatja számunkra, 

hogyan lehet egyszerre összehangolni mindezeket a szempontokat. A kora gyermekkori fejlődés 

társadalmi kontextusa meghatározó szerepet játszik a kisgyermekek gondozási, nevelési 

lehetőségeinek kialakításában, és a hozzáférés biztosításában. Ennek hátterében a családok szociális 

és kulturális különbségei is meghatározóak. A kora gyermekkori gondozással, neveléssel foglalkozó 

intézmények feladata az egyenlő esélyeket biztosító tényezők, feltételek létrehozása, amelyek 

nehezítik vagy akadályokként állnak a kisgyermekeket nevelő családok előtt, valamint a kompenzáló 

környezet és bánásmód megteremtése.  

 Úgy gondoljuk, a kora gyermekkori gondozás és nevelés számos országban vált politikai 

prioritássá. A kutatások növekvő száma ismerte fel, hogy az ECEC széleskörű előnyökkel jár, 

beleértve társadalmi és gazdasági hasznot is: magasabb szintű gyermeki jól-lét és tanulási 

eredmények; igazságosabb kimeneti eredmények és a szegénység csökkentése; növekvő 

nemzedékek közötti társadalmi mobilitás; a nők magasabb munkaerő-piaci részesedése és a nemek 

közötti egyenlőség; növekvő termékenységi ráta, valamint a társadalom gazdasági fejlődése. 

(Campbell-Barr 2012) Ezek a pozitív előnyök közvetlenül kapcsolódnak a kora gyermekkori minőségi 
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ellátáshoz és neveléshez. A döntéshozói érdeklődés a kora gyermekkori nevelés iránt egyfajta válasz 

arra, hogy megnövekedett a korai nevelés szerepe azokban a politikai irányelvekben, amelyek a 

szülői, elsősorban az anya foglalkoztatását és a gyermek holisztikus fejlődését támogatják. (Vargáné 

2015b)  

 A kora gyermekkori neveléssel foglalkozók Európában különösen a figyelem középpontjába 

kerültek az elmúlt években. Ennek egyik legfőbb oka az, hogy a korai években történő alapozás az 

élethosszig tartó tanulás része, a humán tőkébe történő megtérülés mértéke pedig annál nagyobb, 

minél kisebb életkorban történik a befektetés. A kora gyermekkori nevelést meghatározó tervezetek, 

tantervek és alapprogramok keretezik azt a párbeszédet, amely az itt dolgozó munkaerő 

kvalifikációját, professzionalizálódásának szándékát állította a középpontba. (Vargáné 2015b) 

  

 A 2011-es tanévtől kezdődően a Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Felnőttképzési Karán 44 

hallgató (óvodapedagógus, andragógus, szociálpedagógus, csecsemő és kisgyermeknevelő) vett részt 

Erasmus képzésben. A karra érkező külföldi hallgatók száma is nő, akik az elméleti képzés mellett 

egyéni és csoportos gyakorlati tevékenységüket a Debreceni Egyetem Gyakorló óvodájában teljesítik. 

A szakdolgozatok szakirodalmi idézeteiben is egyre többször találkozunk külföldi, első sorban angol 

nyelvű irodalmi hivatkozásokkal. A Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Felnőttképzési Kar 

Gyermeknevelési Tanszékének könyvtára az elmúlt tanévben jelentős számú angol nyelvű, a kora 

gyermekkori tanulmányokat kiegészítő, pedagógiai, pszichológiai, fejlődés lélektani szakirodalommal 

bővült. (Az angol nyelvű szakkönyvek összegyűjtésében, szállításában vállalt önfeláldozó segítéséért 

mondunk köszönet Eleonóra Teszenyinek (adjunktus, Northampton Egyetem, Egyesült Királyság). Az 

óvodapedagógus szakon tanuló hallgatók szemináriumi vagy szakdolgozataik elkészítése során és az 

OTDK (Országos Tudományos Diákköri Konferencia) versenyek alkalmával számos esetben veszik 

igénybe az angol nyelvű szakirodalmakat. Mindezek az előzmények késztettek bennünket arra, hogy 

az óvodapedagógia szakterminológiájában leggyakrabban használtakat összegyűjtsük.  

 A 2015/2016-os tanévben óvodapedagógus hallgatók csoportos óvodai gyakorlat alkalmával 

gyűjtötték a szakkifejezéseket. A hallgatók, tantárgyi rendjükhez illeszkedően, a Debreceni Egyetem 

Gyakorló óvodájában végeztek óvodai gyakorlatot, amely során a gyermekcsoport tevékenységét 

figyelték meg. A kvalitatív módszer alkalmazása során a hallgatók az óvodai csoport mindennapi 

munkálkodásait, a kialakult játszócsoportok tevékenységeit, a gondozási feladatok körüli teendőket, 

gyermeki tevekénységeket néztek és anyanyelvükön magyarul rögzítettek a hospitálási naplóba. A 

megfigyelési adatok gyűjtése az őszi és tavaszi szemeszterek alkalmával heti rendszerességgel 

történt. Egy-egy megfigyelés 8.00 – 11.00 óra között, napi három óra időtartamban, összesen 30 

alkalommal. A csoportos hospitálást megbeszélési óra követte. A szeminárium alatt a hallgatók az 

óvodai csoportban látottakat elemezték. Az elemzések alkalmával a kora gyermekkori nevelés 

szakterminológiát, a tudományterület szakkifejezéseit alkalmazták. Az így összegyűjtött kifejezéseket 

angol nyelvre fordítottuk és az angol nyelven folyó szemináriumi keretben teszteltük és használtuk a 

hazai és külföldi hallgatók segítségével. Az angol nyelvi fordítást a csoportos gyakorlatot végig kísérő 

Dr. Verity Campbell-Barr (Európai Uniós Marie Curie ösztöndíjas kutató kolléganő, Plymouth 

Egyetem, Egyesült Királyság) ellenőrizte és javította. A szószedet további nyelvi korrekcióját Eleonora 

Teszenyi adjunktus kolléga, Northampton Egyetem, Egyesült Királyság végezte. Ez úton is szeretnénk 

köszönetet mondani munkájukért, hogy anyanyelvi lektorként közreműködtek a szószedet 

ellenőrzésében, az angol és magyar terminológia megfeleltetésében. 

 Célunk az volt, hogy a szakkifejezések segítségével a magyar hallgatók egyértelműen megértsék 

az angol nyelvi szakirodalmat, képesek legyenek megfeleltetni a két nyelven az óvodapedagógia 
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tudományának terminológiáit. A külföldi hallgatók esetében reméljük, hogy a szószedet segíti őket a 

magyar szakkifejezések közötti eligazodásban. Úgy véljük, szükségszerű volt a szószedet kidolgozása, 

mert a hazai óvodai szemlélet szerint nem minden esetben tudunk egy-egy magyar nyelvű kifejezést 

az angol nyelvű megfelelőjével helyettesíteni, illetve sok esetben van különbség a két nyelven való 

kifejezésben.  

 

 Az angol nyelvben használatos óvoda megfelelője a magyar óvodai szemléletet kifejezve angolul 

„kindergarten”, az itt dolgozó pedagógus a „kindergarten pedagogue”, vagy „early childhood 

educator”, ami mindkét nem esetében használatos. (Varga 2015a) A magyar óvodapedagógiai 

szemlélet szerint a magyar nyelvben nem helyes az angol „nursery school” vagy „preschool” 

kifejezés, mert nem tükrözi a tudományterület hazai sajátosságait. (Varga 2015a) Ahogyan az itt 

dolgozó pedagógus semmi esetre sem „preschool teacher” vagy „nursery school teacher”, az 

óvodapedagógusok nem hívják a hazai értelemben tanítónak vagy tanárnak magukat, hiszen nem 

folytatnak direkt, irányított tanítást az óvodában (pl. írás, olvasás). A Plymouth Egyetemről érkező és 

2015. szeptember - 2017. február között Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Felnőttképzési 

Karán dolgozó Dr. Verity Campbell-Barr adjunktus, az Európai Unió Marie Curie ösztöndíjas 

vendégkutatója is elismeri, hogy a magyar gyakorlatot huzamosabb ideje közelről szemlélve a 3-6/7 

éves korosztállyal foglalkozó hazai óvodai dolgozók elnevezése az Európában az angol nyelvi 

gyakorlattól eltérő, megkülönböztető kell, hogy legyen. Campbell-Barr úgy véli, óvodapedagógusok 

mindennapi tevékenységének gyakorlata nem feleltethető meg az angol terminológiában használt 

„teacher” elnevezésnek.  

 Az angol nyelven használt „preschool” a magyar terminusban az óvoda megfelelője, igaz, nevelési 

tartalmában eltér a magyar óvodapedagógiai gyakorlattól. Európa számos országában a 3-6 éves 

korú gyermekek nevelése, oktatása iskola előtti keretekben folyik, ami nem feleltethető meg a hazai 

óvodák rendszerének.  

 

 Úgy véljük, a kora gyermekkori nevelés az európai uniós nevelési stratégiák középpontjában 

marad. A kora gyermekkorral foglalkozók minőségi nevelésének elengedhetetlen része a felsőfokú 

végzettség megléte. Magyarországon diplomához kötjük a 3-6 éves korosztállyal foglalkozást. A 

külföldön való tanulás lehetősége, az angol nyelvű szakirodalmakhoz való hozzáférés széles 

perspektívát biztosít a hallgatók számára, ami hozzájárul szakmaiságuk kiteljesedéséhez, a kora 

gyermekkorról való holisztikus szemléletük kialakulásához. A szószedet elkészítésével ezt a 

segítséget kívántuk biztosítani a hallgatóknak, úgy, hogy a szakkifejezések mögötti tartalmi 

különbségeket is megmutatjuk.  

 

1. táblázat Szószedet – Wordlist Glossary 

 

MAGYAR ANGOL 

A gyermek szükségletei Needs of the child 

a gyermek tisztelete Respecting the child 

a gyermeki tanulás módja 
Learning journey of the child/learning style of the 

child 

alma csoport group ’Alma’ 

alvó matracok sleep mats 
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MAGYAR ANGOL 

Babakonyha Home corner 

barátságos, elfogadó, és inklúzív környezet a warm, accepting and inclusive environment 

beiratkozási támogatás  enrolment support 

benti Indoor 

benti helyszín Indoor environment / indoor spaces 

beszélgető kör show and tell  

beszélgető kör Carpet time/circle time 

bizalom reliance, trust 

biztos kezdet Sure Start 

bunker Den-building 

Cselekedve  tanulás 
learning by doing 

 active learning/ 

csoportszoba kindergarten group room 

csoportszobai/osztálytermi környezetet (Class)room layout/ environment; room layout 

Dicsér Praise 

döntéshozó decision-making 

Egészségügyi ellenőrzés health check-up 

elegendő hely és idő biztosítása Sufficient space and time 

előkészít tevékenységet (kirakja az eszközöket) Set up activity 

elvárás expectation 

Élményszerző séta A walk to gather experiences/outings 

életpálya modell Carrier Progressive Model 

ének tevékenység music activity 

énkép Self-concept/self-image 

érzékszerveket igénybe vevő játék/feladat Tactile/ sensory activities/ play 

érzelmi szükséglet Emotional needs 

Fejlődéspszichológia Developmental psychology 

feladatlap worksheet 

felfedező eszköz exploration equipment 

fenntartja a gyermek érdeklődését maintain/sustain children’ interest 

feszültség tension 

finommotorika fine motor skills 

fizikai szükséglet Physical needs 

fogyatékosság disability 

folyamatos tízórai continuous snack (time) 

furulya Recorder  

Gondozás care 

gondozó caregiver 

Gyakorló óvodai gyakorlat  Internal practice at the Training Kindergarten  

gyakorló pedagógusok  trainee pedagogue  

gyermek iskolaérettsége readiness for school 

gyermek centrikus child-centred 



 

190 
 

MAGYAR ANGOL 

gyermekek holisztikus szükségletei children’s holistic needs 

gyermeki jólét children’s well-being 

gyermeki tanulás támogatása  Nurturing/supporting children’s learning  

gyermeknevelési gyakorlat  placement practice 

Halmozottan hátrányos helyzetű gyermek  children with multiple disadvantage 

hangvilla Tune fork 

holisztikus fejlesztés  holistic approach to children’s development 

homokozó sandbox 

Imre névnap „Imre” name day party 

inkluzív kora gyermekkori nevelés inclusive early childhood education 

intézményes nevelés kezdeti szakasza  early phase of institutional care  

írástudatlan Illiterate 

íratlan tudás Tacit knowledge/unwritten rules 

iskola előkészítő osztály reception class 

iskolaérettség school-readiness 

iskolai átmenet Transition to school 

iskolai előkészítő osztály 
Reception class 

Foundation class 

Játék elmélyítése Extending the play 

játékelpakolás tidy up, putting toys away, clean up 

játékidő Play time 

játékközpontú play-based 

játékos 
Playful 

To be playful 

játéktámogatás Supporting play 

játéktámogató módszer 
 methods  to support  play; play-based approach 

to children’s learning 

játszóképesség play skills 

játszótér playground 

jó gyakorlat good practice 

jól megtervezett  well-planned; carefully considered 

jólét wellbeing 

Kétnyelvű bilingual 

kétnyelvű gyermekek dual language children/bilingual children 

kezdeményezések initiatives 

kezdeményezett játék felnőtt által Adult- initiated 

kezdeményezett játék gyermek által Child-initiated play 

kezdő pedagógusok newly qualified pedagogue 

kinti gyakorlat (8 hetes) 8-week External practice 

kinti, udvari, kültéri Outdoor 

kora gyermekkori gondozási és nevelési early childhood education and care, ,ECEC 

korai gyermekkor munkaerő ECE workforce 
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korai írás-olvasás pre-literacy; early reading; early writing 

köpeny Apron 

kötetlen foglalkozás Free activity 

kötődés Attachment 

kötött foglalkozás Adult-led activity 

követi a gyerek játékát respond to the child’s play 

különleges bánásmód 
Specialist Intervention 

Specialist Support 

külső világ tevékeny megismerése 
Active exploration of the outside environment/ 

(knowledge and ) understanding of the world 

Látáskárosult visually impaired child 

leendő pedagógus 
Candidate/would be pedagogue/ future 

pedagogue 

Marika néni Auntie Marika 

megfigyelő szoba Observation room 

megközelítés, szemléletmód, felfogás Approach 

megkülönböztet, differenciál Differentiate 

megtapasztalás Experience; to experience 

megvigasztal gyermeket To comfort the child 

mindennapos testnevelés Regular/daily physical activity 

minőségi nevelés/oktatás High quality education 

mosdó, WC Restroom; toilet (bathroomin kindergarten) 

műterem Atelier ‘art workshop’ 

Napirend daily schedule, daily routine 

napos óvodában 

napos iskolában 

special helper/ daily duty/ helper of the day 

class monitor 

nemek játéka Gender-play 

nemek közti egyenlőség Gender equality 

Oktatásra vonatkozó minőségi standard-ek 

hivatala 

 Ofsted (Office for Standards in Education, 

Children’s Services and Skills) 

olvasás, írás, számolás reading, writing and arithmetic 

olvasósarok reading corner/ book corner 

osztott figyelem Shared attention 

óvodai csoport kindergarten group 

óvodapedagógus 
early childhood educator, kindergarten 

pedagogue,  

Önállóság bátorítása promote independence 

önértékelés Self-evaluation 

önvizsgálat self-monitor 

Padlószőnyeg carpet  

pozitív énkép positive self-image 

professzionális fejlesztés professional development 
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professzionalizáció professionalization 

Rajzasztal craft table 

roma asszisztens roma teaching assistant 

roma gyermekek roma children 

Sanyi bácsi Uncle„Sanyi” 

segítő személy Facilitator 

SNI Special educational needs education (SEN) 

sokféleség/változatosság/különféleség diversity 

só-liszt gyurma saltdoh 

Szabadtéri Outdoor 

szabadtéri tanulás Outdoor education 

szakirodalom Academic paper/literature  

szerepjáték make-believe play; role-play 

szeret valakit have an affection for  sy 

szeretet affection 

szeretetből warm feeling (out of love for someone) 

szülői csoportok parenting classes 

szülői értekezlet Parents evening, consultation 

szünet Recess/ break 

Támogatni a játékot To support play 

tantervek/alapprogramok curriculum,  core programme, 

tanulási nehézség learning difficulties,  

tapasztalatszerzés  Gaining experience  

testvér Sibling 

tevékenység Activity,  experience 

tevékenység központú szemlélet Activity-based approach 

tevékenységek közti átmenet transition between activities 

tevékenységet kezdeményez initiate an activity 

tevékenységet vezet lead a session/ lead an activity 

többségi nyelv majority language 

Udvari játék outdoor playing, outdoor  time 

uzsonnás alátét table mat 

választható modul/tárgy Optional module 

vizsgálat/teszt assessment 

Záróvizsga final exam finals 

zökkenőmentes átmenet smooth transition 

zökkenőmentes átmenet biztosítása support smooth transition 
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SOME EXAMPLES FOR ECEC TERMINOLOGY HUNGARIAN-ENGLISH WORDLIST GLOSSARY 

 

Summary 
 

 In this paper we present the importance of early childhood education in providing the 

foundations for lifelong learning. Early childhood education and care (ECEC) has become a policy 

objective and quality early childhood education is a social investment strategy in Europe nowadays. 

At University of Debrecen the Faculty of Child and Adult Education from Kindergarten Pedagogue BA 

Programme there are more and more students who study abroad with Erasmus programme. In this 

paper we focus on a Hungarian – English Wordlist Glossary, which Hungarian and foreign Erasmus 

students can use to be able to understand the terminology of early childhood education and can 

help them to write their thesis.  

 Hungarian kindergarten provisions focus on shaping children’ habits through encouraging their 

free play in accordance with Hungarian approaches. In this paper we present the principles of 

Hungarian ECEC, the programme of kindergarten BA students and the main differences in the 

terminology of ECEC in English language through examples from the Hungarian context. In the 

wordlist there are words and phrases used in kindergarten circumstances and mainly dealing with 

children during free play session. In this way we attach the main theory about the focus points of 

early childhood education in Hungary. We believe using the wordlist we can complete a whole 

picture of Hungarian ECEC approach.  

 

Keywords: early childhood education and care, kindergarten pedagogue, terminology 
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ДЕТЕ СА ПШТЕЋЕОЕМ ВИДА У ШКПЛИ –  ПРЕДУСЛПВИ ЗА УСВАЈАОЕ 

НАУЧНИХ ЗНАОА 
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 Сажетак1 

Настава у ппдрушју прирпднп-математишких наука  (физика, математика, хемија и др.) у 

великпј мери се заснива на визуелним садржајима. Недпстатак дидактишких средстава, кпја 

укљушују двпдимензипналнп представљаое ппмпёу тактилних слика, графикпна, дијаграма, 

цртежа, је птежавајуёи шинилац за ушенике са пщтеёеоем вида за усвајаое знаоа из пвих 

пбласти. Без пбзира на кпгнитивне капацитете ушеника са пщтеёеоем вида, прпблем усвајаоа 

знаоа из наведених дисциплина ппстаје евидентан на старијем пснпвнпщкплскпм узрасту и 

интензивира са тпкпм щкплпваоа. Веёина прпфеспра прирпдних наука нема искуствп у раду 

са пвим ушеницима и не кпристи пдгпварајуёе наставне стратегије. 

Циљ пвпг рада је усмерен на ппвеёаое свести наставника п пптреби пбезбеѐиваоа 

пдгпварајуёих средстaва, материјала и ппреме кпји ушеницима са пщтеёеоем вида 

пмпгуёавају усвајаое пунпвредних знаоа из прирпднп-математишких дисциплина.  

Прегледпм електрпнских база ппдатака прекп кпнзпрцијума библиптека Србије за 

пбједиоену набавку биёе анализирани радпви кпји су се бавили пвпм тематикпм.  

Анализа ёе бити усмерена на рещеоа кпја ушеницима са пщтеёеоем вида мпгу да пбезбеде 

предуслпве за усвајаое знаоа. 

 

Кљушне реши: ушеници са пщтећеоем вида, наушна знаоа 
 

Увпд 
 Ппследоих некпликп деценија су се десиле знашајне прпмене у ппдрушју пбразпваоа пспба 

са сметоама и ппремеёајима. Најважније укљушују напущтаое медицинскпг мпдела 

пметенпсти и увпѐеое инклузивнпг пбразпваоа. Прихватаое спцијалнпг мпдела пметнпсти 

кпји, без пбзира на тп щтп је пщтеёеое шестп праёенп специфишним захтевима, не ппсматра га 

кап прпблем пспбе, веё кап питаое интеракције измеѐу пспбе и средине, представља вепма 

знашајан кпрак у ппдрушју специјалне едукације и рехабилитације. Спцијални мпдел 

пметенпсти заснпван је сппспбнпстима детета щтп ствара предуслпве за пптималан спцијални 

и кпгнитивни развпј, кап и за у успещну прпфесипналну пријентацију и псппспбљаваое за 

сампсталан живпт (Вујашиё, 2006). Прпцес укљушиваоа деце са сметоама и пщтеёеоима у 

редпвне щкпле праёен је разматраоем и рещаваоем пснпвних субјективних и пбјективних 

предуслпва инклузије. У фпкусу пажое су дугп били ставпви наставника, ушеника и рпдитеља 

деце типишнпг развпја (на пример: Anđelkovid i sar, 2012; Ђевиё, 2009; Rajovid, i Jovanovid, 2010), 

едукација наставника и васпиташа (семинари, радипнице) кап и адаптација щкплских зградa, 

                                                           
 
 
1  Рад је реализован у оквиру пројекта  „Креирање Протокола за процену едукативних потенцијала деце са сметњама у развоју као 

критеријума за израду индивидуалних образовних програма“ (ON 179025), чију реализацију финансира Министарство просвете, 

науке и технолошког развоја Републике Србије, 2011-2015. 
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щтп се углавнпм пднпси на прпстпр, у маопј мери на ппрему. Пптенцираое спцијалне 

интеграције, крпз систем пбразпваоа, без сагледаваоа свих шинилаца и дпнпщеоа прпписа 

кпји регулищу све кпраке у прпцесу инклузије, дпвелп је дп сппрадишнпг и прилишнп 

неутемељенпг укљушиваоа деце са сметоама у развпју у редпвне щкпле.  

 Нашин на кпји ушеници са пщтеёеоем вида усвајају знаоа, захтева пбезбеѐиваое садржаја 

рада у пквиру пснпвнпг и прпщиренпг курикулума, щтп ппдразумева, са једне стране усвајаое 

ппщтих академских знаоа, а са друге усвајаое вещтина специфишних за пщтеёеое вида 

(Анѐелкпвиё и сар, 2015; Jablan, 2016). Избпр специфишних прпграма из пквира прпщиренпг 

курикулума, дидактишких и тифлптехнишких средстава и ппмагала и нашин презентације 

ппјединих садржаја директнп су ппвезани са стаоем вида и визуелних функција, узрастпм, 

кпгнитивним сппспбнпстима (Анѐелкпвиё и сар, 2015). У сущтини сам прпцес ушеоа, пптребе и 

циљеви пбразпваоа слепе деце се не разликују у пднпсу на децу типишнпг развпја, али ппстпји 

прпблем везан за немпгуёенпст пбраде визуелних инфпрмација и оихпвп прпцесуираое 

(Awetash, 2015). Збпг тпга инклузивнп пбразпваое ушеника са пщтеёеоем вида изискује дпста 

нпвца (скупа ппрема и материјали) у ппреѐеоу са децпм типишнпг развпја (Chukuka, 2009, 

према Awetash, 2015).  

Циљ пвпг рада је усмерен на ппвеёаое свести наставника п пптреби пбезбеѐиваоа 

пдгпварајуёих средстaва, материјала и ппреме кпји ушеницима са пщтеёеоем вида 

пмпгуёавају усвајаое пунпвредних знаоа из прирпднп-математишких дисциплина.  

Прегледпм електрпнских база ппдатака (ScienceDirect, ProQuest, SAGE Publishing и EBSCO), 

дпступних прекп кпнзпрцијума библиптека Србије за пбједиоену набавку (KOBSON) издвпјени 

су и анализирани радпви кпји су се бавили пвпм тематикпм.  

 

Пплпжај ученика са пштећеоем вида у настави прирпднп-математичких дисциплина   
 Прирпда пщтеёеоа вида, ппсматрана крпз стаое визулених функција, утише на ушещёе 

слепих и слабпвидих ушеника са у настави. Ушеници са пщтеёеоем вида шестп прппущтају 

суптилне инфпрмације пд кпјих су неке пснпва за разумеваое кљушних кпнцепата. Тп мпже да 

утише на сппспбнпст закљушиваоа, предвиѐаоа и разумеваоа садржаја тпкпм ушеоа. Ушеници 

кпји кпристе Брајевп писмп, или увеёану щтампу шитају знатнп спприје у ппреѐеоу са 

ушеницима кпји кпристе стандардни текст, дпк кприщёеое електрпнских уреѐаја у настави 

изискује дпста времена на пример увелишаваое текста, налажеое пдреѐенпг дела на аудип 

снимку, укљушиваое рашунара, птвараое апликације, припрема за диктат и прављеое 

белещки или припрема средстава за писаое (Bardin & Lewis, 2008). 

 Ушеници са пщтеёеоем вида, без пбзира на степен губитка вида, уз адекватну ппдрщку 

мпгу да ппстигну задпвпљавајуёи успех у щкпли (Ещкирпвиё, 2015; Јаблан, 2016). Какп је успех 

прилишнп релативан ппјам, ппследоих гпдина је закљушенп да је ппвеёаое ушещёа ушеника са 

сметоама у развпју, ппсебнп ушеника са пщтеёеоем вида у наушнпм пбразпваоу, кљушнп 

питаое оихпвпг пбразпваоа у инклузивним услпвима. Управп захваљујуёи сагледаваоу стаоа 

у разлишитим земљама вище аутпра је закљушилп да ушеници са пщтеёеоем вида не стишу 

дпвпљнп знаоа из прирпднп-математишких предмета, щтп је узпркпванп мнпщтвпм фактпра 

(Cavenaugh, 2006; National Science Foundation, 2009; Rule, et al., 2011, све према Rosenblum & 

Herzberg, 2015). Пре свега наставни садржаји из пве групе предмета се углавнпм заснивају на 

вепма кпмплексним визуелним илустрацијама (Jones & Broadwell, 2008), наставни предмети, 

кап щтп је математика, захтевају индуктивнп и апстрактнп мищљеое и увиѐаое пднпса и веза, 

шитаое Брајевпг писма је спприје, кап и  истраживаое и интерпретација тактилних приказа, 
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акп ппстпје,  јер захтевају дпста времена. У складу са карактеристикама тактилнп-

кинестетишкпг ппажаоа слепи ушеници дпбијају самп деп инфпрмација и на пснпву тпга треба 

да фпрмирају целпвиту слику предмета (Kamei-Hannan, 2009). За једнак успех у прирпднп-

математишким предметима ушеници са пщтеёеоем вида треба стекну неппхпдне вещтине, 

дпбију прилагпѐене материјале и ппдрщку ушитеља кпји имају дпвпљнп знаоа за рад са оима. 

Какп би тактилне слике и илсутрације биле адекватне, ушеници са пщтеёеоем вида сматарају 

да разлишити делпве треба да буду израѐени пд материјала разлишите текстуре, линије да 

буду јасне и дпбрп пдвпјене једна пд друге, да ппстпје пзнаке на Брајевпм писму и да нема 

сувищних детаља (Rosenblum & Herzberg, 2015). 

 Мнпги ушеници са пщтеёеоем вида су пасивни на шаспвима из пбласти прирпднп-

математишких дисциплина, шестп самп слущају пнп щтп наставник гпвпри али не ушествују. 

Оихпвп ангажпваое у адаптацији материјала за пптребе наставе, у фпрми прилагпѐаваоа за 

ппажаое ппмпёу тактилне перцепције мпже да буде кприснп за усвајаое градива и 

ушеницима типишнпг развпја. Наиме, пбпјени и на дпдир псетљиви материјали задржавају 

дуже пажоу негп цртежи и слике, јер је мнпгим ушеницима типишнпг развпја занимљивп да 

прстима прелазе прекп материјала са испупшеним линијама и ппврщина разлишите текстуре 

(Teske et al., 2014). Наведени дппринпс ушеника са пщтеёеоем вида пправдава виѐеое 

инклузије кап реципрпшнпг прпцеса јер у пвпм слушају шлан заједнице, ушеник са пщтеёеоем 

вида дпбија и даје, није „прпсјак, незвани гпст или лпппв“. Виспк степен ушещёа ушеника са 

пщтеёеоем вида, врщоака са другим сметоама у развпју, је пд кпристи за све ушенике, а 

представља и кприснп искуствп и за наставнике (Kumar et al., 2001). 

 

Тешкпће у стицаоу знаоа из прирпднп-математичких дисциплина   

 Збпг пгранишене директне интеракције са предметима слепа деца у ппреѐеоу са децпм 

типишнпг развпја касне у развпју лпгишкпг мищљеоа, па такп дуже функципнищу на нивпу 

кпнкретних пперација. На пснпву пвпг закљушка, заснпванпг на Пијажевпј теприји пдавнп је 

ппстављенп питаое да ли се, пбезбеѐиваоем ране интеркације са предметима, мпже 

ппдстаёи развпј лпгишкпг мищљеоа слепе деце (Linn & Thier, 1975). Садржаји из пбласти 

прирпднп-математишких предмета су недпступни ушеницима са пщтеёеоем вида збпг тпга щтп 

се веёи деп заснива на визуелнпм представљаоу и ппсматраоу па шестп прппущтају 

најважније сегменте. Без примене адекватних метпда рада, мпдификација средине и примене 

асистивне технплпгије наставни садржаји из групе прирпднп-математишких предмета шестп су 

несхватљиви и тещки за ушенике са пщтеёеоем вида, па су и захтеви за усвпјаое градива 

знатнп нижи. Истпвременп материјал за рад са слепим ушеницима је дпста скуп и реткп 

дпступан (Wild & Allen, 2009). Ппред тпга ппстпје пзбиљни недпстаци у ппзнаваоу стратегија за 

кприщёеое асистивне технплпгије у настави и оихпвих технишких карактеристика (Zhou et al., 

2011). 

Према Супалу, ушеницима са пщтеёеоем вида на шаспвима хемије и других предмета из 

пбласти прирпдних наука представља тещкпёу недпступнпст средстава кпја плакщавају 

лапбпратпријски рад, приступ у пбјащоаваоу  активнпсти у лабпратприји,  предрасуде кпје 

утишу на ставпве и ппнащаое другпва из разреда, наставника и щкплскпг пспбља и страх пд 

ппвреда у лабпратприји (Supalo, 2010). Шестп се дещава да прпфеспри математике кпји имају у 

разреду ушенике са пщтеёеоем вида не знају, ни не желе да науше Брајеве математишке 

пзнаке (Karshmer & Bledsoe, 2002), неки шаки сматрају да пви ушеници не мпгу да прате 

садржаје из прирпднп-математишких дисциплина, јер су за оих сувище слпжени, щтп је 
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праёенп и недпстаткпм савремених технплпщких средстава (Kumar, et al., 2001). У једнпм 

истраживаоу је ппказанп да ушеници сматрају да је савладаваое прпграмских садржаја из 

пбласти прирпднп-математишких наука сасвим мпгуёе уз кприщёеое савремене технплпгије, 

меѐутим да главну баријеру представљају наставници и ушитељи кпји ту технплпгију не 

примеоују у свпм раду. Ушеници са пщтеёеоем вида истишу да наставници и ушитељи не 

верују у оихпве сппспбнпсти, и збпг тпга не улажу дпвпљнп наппра и не пружају свпј 

максимум, шак шестп пкривљују ушенике са пщтеёеоем вида да не разумеју наставни садржај 

кпји се заснива на визуелним инфпрмацијама кап щтп су слике, цртежи, графикпни, мапе или 

табеле (Maguvhe, 2015). У истпм истраживаоу су ушитељи и наставници истакли да недпстатак 

средстава и специјализпване пбуке представљају препреку за квалитетан пбразпвни рад са 

ушеницима са пщтеёеоем вида. У неким претхпдним истраживаоима је ппдвушенп да 

наставницима прирпднп-математишких предмета ппсебан прпблем представља превпѐеое 

садржаја, кап щтп су једнашине, графикпни и дијаграми у адекватан фпрмат дпступан тактилнп-

киместетишкпм ппажаоу (Beck-Whinchatz & Riccobona, 2008; Kouroupetroglou & Kacorri, 2009, 

према Moreland, 2015), а веёина сматра да нису пбушени за рад са ушеницима са пщтеёеоем 

вида и за упптребу асистивне технплпгије јер су прирпдне науке тещке и неприступашне за пве 

ушенике, ппщтп се садржаји, у великпј мери, заснивају на визуелнпм представљаоу (Beck-

Winchatz & Riccobona, 2008; Fraser & Maguvhe, 2008, према Moreland, 2015). Знашај 

специјализпване пбуке дпкументпван је у истраживаоу Мпреландпве. Пна је  је закљушила да 

су наставници прирпднп-математишких предмета, накпн пбуке, ппшели да кпристе средства 

асистивне технплпгије у настави, пре свега увелишавајуёа средства за слабпвиду децу, Брајеве 

мащине, гпвпрне прпграме, трпдимензипналне мпделе и тактилне слике. Наставници сматрају 

да знаоа кпја стекну крпз краткптрајне пбуке знатнп мпгу да унапреде успещнпст у раду са 

ушеницима са пщтеёеоем вида, истпвременп кап трајније рещеое предлажу измене у 

наставнпм прпграму на студијама (Moreland, 2015). Истп питаое је разматранп у истраживаоу 

Камеј-Ханан и сарадника и закљушенп да ушитељи кпји немају дпвпљнп знаоа и реткп кпристе 

средства савремене технпгије у раду са ушеницима са пщтеёеоем вида, накпн пбуке стишу 

адекватне вещтине за оихпвп кприщёеое и примеоују их у настави, щтп се пре свега пднпси 

на гпвпрне прпграме за шитаое текста, спфтвере за увеёаое садржаја на екрану, спфтвере за 

превпѐеое текста на Брајевп писмп и спфтвере за пптишкп преппзнаваое знакпва (Optical 

Character Recognition) (Kamei-Hannan et al., 2012). У кпјпј мери тещкпёе у ппдрушју ушеоа 

садржаја из прирпднп-математишких предмета мпгу бити пдраз недпвпљнпг ангажпваоа да се 

припреме сви шинипци инклузивнпг пбразпваоа и субјективнпг карактера сведпше и ппдаци да 

наставници физике упшавају свпја пгранишеоа у раду са ушеницима са пщтеёеоем вида, али 

нищта не шине кап би ситуацију прпменили и активирали их, шак сматрају да им ппмажу такп 

щтп им приликпм прпевере знаоа задају једнпставне задатке и питаоа, не укљушују их у 

дискусију тпкпм наставе, и за минималн труд на шасу дају им прелазне пцене. Такпѐе признају 

да не припремају специјални материјал и метпде рада прилагпѐене слепим ушеницима. 

Пвакав пднпс аутпри преппзнају кап некпректнп заједнишкп игнприсаое  (Bülbül, 2014).  

Кприщёеое асистивне технплпгије у настави представља тещкпёу и за тифлплпге (Teachers 

of Students with Visual Impairments – ушитељи деце са пщтеёеоем вида) (Zhou et al., 2011). 

Маое пд пплпвине 40,7% америшких ушитеља деце са пщтеёеоем вида се псеёа 

прпфесипналнп сигурнп када кпристи асистивну технплпгију, дпк 59,3% се не псеёа сигурнп. 

Млаѐи ушитељи су ппказали веёу сигурнпст у кприщёеоу асистивне технплпгије щтп је 

ппвезанп са шиоеницпм да су тпкпм пдрастаоа свакпдневнп кпристили средства савремене 
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технплпгије, а на студијама дпбили дпста инфпрмација п асистивнпј технплпгији кпја се 

примеоује у наставнпм прпцесу (Zhou et al., 2012). Пшигледнп је да пбуке за кприщёеое 

асистивне технплпгије утише ппзитивнп на нивп сампппуздаоа ушитеља, а индиректнп на 

мптивацију и нашин стицаоа знаоа кпд ушеника са пщтеёеоем вида. 

 

Превазилажеое тешкпћа – преппруке за наставнике и учитеље 

Кап щтп смп веё истакли ушеое кпд деце са пщтеёеоем вида се заснива на прикупљаоу, 

прпцесуираоу звушних и тактилних инфпрмација и оихпвпм синтетизпваоу у целпвиту слику 

предмета. Дпк уши путем дпдира дете са пщтеёеоем вида мпра да истражи сваки деп 

предмета и да такп дпбијене ппјединашне инфпрмације сажме у једну. Кад се ушеое заснива 

на аудитивним инфпрмацијама, ушеник са пщтеёеоем вида треба да дпбије ташан ппис какп би 

разумеп представљени ппјам. Вербалне инфпрмације у наставнпм прпцесу су пкидаш за 

ствараое менталних слика (Cox & Dykes, 2001), меѐутим ушеници са пщтеёеоем вида не мпгу 

да фпрмирају такп детаљне менаталне слике кпје пдгпврају вербалнпм излагаоу градива, затп 

дпк предаје,  наставник мпра сталнп да прпверава какп су ушеници са пщтеёеоем вида 

разумели неку инфпрмацију. Дпк записује на табли наставник треба да изгпвара гласнп пнп 

щтп пище, пп пптреби да пбјасни, из гпвпра да избаци фпрмулације „пвп“, „пнп“, све мпра да 

кпнкретизује, именује и ппище. Све инфпрмације на табли треба да буду написане шиткп и 

великим слпвима. Сва визуелна средства треба да буду са јасним и изпщтреним ивицама 

(Sahin & Yorek, 2009).  Кад гпд је мпгуёе треба да кпристи реалне предмете ппвезане са 

реалним искуствпм, јер двпдимензипналнп представљаое и вербални пписи не мпгу да их 

замене. Дипн и сарадници преппрушују да приликпм планираоа адаптација за ушенике са 

пщтеёеоем вида треба ппщтпвати правилп минимизацијe, јер се крпз претеранп наглащаваое 

ппсебних пптреба, првенственп се истише пметенпст детета. Адаптирани материјал треба 

пслпбпдити пд превище детаља, ушенике са пщтеёеоем вида ёе збуоивати, а ушитељу ёе бити 

пптребнп дпста времена да га припреми, треба избегавати адаптације садржаја за кпје су 

ушенику пптребне самп базишне вещтине (Dion et al.,2000). Кпд слабпвидих ушеника је 

пптребнп ппдстицати максималнп кприщёеое функципналнпг вида крпз адаптацију 

псветљеоа, кпнтраста, рефлексије и велишине  текста (Cox & Dykes, 2001). За ушенике кпји 

имају испаде у некпм делу виднпг ппља визуелене инфпрмације треба ппзиципнирати такп да 

их мпгу ппажати щтп целпвитије (Sahin & Yorek, 2009). За пне кпји су изгубили централни вид, 

текст на табли треба писати уз пбпде, а за пне шије је виднп ппље суженп такп да самп кпристе 

самп централни вид, пптребнп је приказивати маое слике, јер веёе не мпгу да ппазе у целини 

и истпвременп. У тпм слушају, најбпље је да се све приказани и написани садржаји налазе на 

једнпм маоем прпстпру (Dion et al., 2000). Кприщёеое садржаја кпји се мпгу прпнаёи у 

електрпнскпј фпрми, аудип записа, тактилних дијаграма и манипулисаое трпдимензипналним 

предметима знашајнп утишу на превазилажеое наведених тещкпёа (Wild & Trundle, 2010).   

 Учбеници из прирпднп-математишких предмета садрже мнпщтвп графикпна, слика, 

дијаграма, цртежа, кпје све треба ушинити дпступним у тактилнпм фпрмату. Велики ппмак у 

пвпм ппдрушју је ушиоен ппјавпм асистивне технплпгије кпја пмпгуёава прпизвпдоу 

адекватних учбеника за ушенике са пщтеёеоем вида. Неке пд мпгуёнпсти су коиге на 

Брајевпм писму и са тактилним сликама, дигиталне аудип коиге, интерактивна дидактишка 

средства, коиге са увеёанпм щтамппм, кап и аудип-тактилне коиге (Kouroupetroglou et al., 

2010). За ушенике са пщтеёеоем вида је важнп да науше да шитају, ппсматрају и бележе, 

схватају садржај скицираних пејзажа, прпцеоују висину и удаљенпст,  усвпје вещтине 
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пријентације на гепграфским картама и мапама (Shepherd, 2001, према Rule, 2011). Тп захтева 

детаљнп и щтп реалније пписиваое ппјава и предмета кпји се мпгу ппажати целпвитп самп 

путем вида, избагаваое термина „пвде“, кприщёеое стратегија десна рука на једнпј страни, а 

лева на другпј страни тактилнпг дијаграма, слике какп би се утврдип пплпжај,  кприщёеое 

тактилних пзнака (лепак или тканина) за пблежаваое разлишитих геплпщких карактеристика, 

пзнашаваое Брајевим писмпм имена минерала или неких врста стена. 

 Пплазеёи пд принципa пбазривпг избпра и креираоа адаптација за ушенике са пщтеёеоем 

вида предлажемп наставницима да увек када је тп пптребнп ппщтују преппруке прпистекле из 

вище истраживаоа разлишитих аутпра. Уважавајуёи у првпм реду стаое визуелних функција и 

карактеристика визуелнпг функципнисаоа пптребнп је: 

- Пбезбедити материјале на Брајевпм писму. 

- Дпзвoлити снимаое предаваоа. 

- Ппдстицати директну кпмуникацију и питаоа ппстављти директнп ушенику. 

- Уздржавати се пд кприщёеоа нејасних термина тпкпм излагаоа градива.  

- Припремити наставни материјал са увеёаним текстпм и пдгпварајуёим кпнтрастпм. 

- Пбезбедите реалне предмете ппгпдне за тактилнп-кинестетишке истраживаое. 

- Дпзвплите ушеницима са пщтеёеоем вида да истражују прирпднп пкружеое нпр. 

биљке, живптиое, пбалу језера.  

- Пбезбедити тактилне слике, карте, албуме, дијаграме, графикпне. 

- Пбезбедити мпделе кристалне структуре шврстих материјала, атпма и мплекула, 

мпделе прибпра за физику и хемију. 

- Пмпгуёити ушенику да пре извпѐеоа експеримента истражи апарате и материјал (када 

је тп мпгуёе). 

- Уппзнати ушенике са пщтеёеоем вида са садржајем ппсуда у кабинету за хемију, 

нашинпм рукпваоа епруветама и другпм ппремпм. Ппжељнп би билп да на шаспвима 

хемије ушеник са пщтеёеоем вида ради у пару са другпм из разреда. Други ушеник 

мпже да шита упутства, прпцедуре и да впди ушеника са пщтеёеоем вида крпз 

активнпсти.  

- Пзнашити Брајевим писмпм ппсуде у кпјима се налазе хемијска средства и реагенси.  

- Кпристите асистивна средства у настави, кап щтп су звушни терпмпметар, вплтметар, 

тајмер, дигитрпн, стаклене ппсуде са тактилним пзнакама за брпјеве, ппсебнп пзнашити 

ппсуде са птрпвним хемикалија, на пример  щмирглпм (Kumar et al., 2001). 

 

Закључак 
 Укпликп ушеницима са пщтеёеоем вида пбезбедимп неппхпдну асистивну технплпгију, 

прилагпѐене материјале и дидактишка средства пстварили смп неке пд предуслпва за оихпв 

успех из прирпднп-математишких предмета. Приликпм приказиваоа и ппказиваоа 

дидактишких средстава и материјала, нашина упптребе средстава асистивне технплпгије треба 

имати на уму пгранишеоа визуелнпг функципнисаоа, кпристити адекватан решник, избегавати 

деиктишке термине, прпверавати да ли је ушеник разумеп ппруку. Кпнтинуиранп 

преиспитиваое знаоа п карактеристикама фпрмираоа представа у услпвима пщтеёеоа вида 

и псниваое тифлптехнишких кабинета, шија је намена израда средстава за ппдрщку наставнпм 

прпцесу је пд кљушнпг знашаја за рещаваое брпјних питаоа везаних за успех ушеника са 

пщтеёеоем вида из прирпднп-математишких предмета.   
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A VISUALLY IMPAIRED CHILD AT SCHOOL - PRECONDITIONS FOR THE ACQUISITION OF ACADEMIC 

KNOWLEDGE2 

 

Summary 
 

Teaching sciences (physics, mathematics, chemistry, etc.) largely depends on visual content. The 

lack of didactic means, which include two-dimensional representation through tactile pictures, 

graphs, diagrams, or drawings, is a hindering factor for students with visual impairments (VI) in 

acquiring knowledge in these areas. Regardless of the cognitive capacities of students with VI, the 

problem of acquiring knowledge in the mentioned disciplines becomes evident at older elementary-

school age and intensifies during the education process. Most science teachers are not experienced 

in working with these students and do not use the appropriate teaching strategies. 

The aim of this paper is to increase teachers' awareness of the need to provide appropriate 

means, materials, and equipment which would enable students with VI to acquire knowledge in 

different science disciplines. 

By over viewing electronic data bases through the consortium of libraries in Serbia for collective 

purchase, papers on this topic will be analyzed. 

The analysis will be aimed at solutions which can provide preconditions for acquiring knowledge for 

students with VI. 

 

Keywords: students with visual impairment, academic knowledge 

 

                                                           
 
 
2 This paper is the result of the research project “Creating a protocol for assessing educational potentials of children with disabilities, as a 
criterion for the development of individual educational programs”, No. 179025 (2011-2015), financed by the Ministry of Education, 
Science and Technological Development of  the Republic of Serbia 
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Sažetak 

 Učitelj je najvažnija karika u obrazovanju djece i mladih, a njegova je uloga danas znatno 

izmijenjena. Elementarna zadada, ali i imperativ uspješnosti djelovanja suvremenog učitelja njegova 

je sposobnost da školu učini sredinom u kojoj su učenici sretni, gdje doživljavaju pozitivna iskustva, 

ali i mjesto u kojoj uče na njima prihvatljiv, istraživački i suradnički način. Ciljevi koji se stavljaju pred 

suvremenog učitelja su: škola po mjeri učenika; rasteredenje uklanjanjem suvišnih obrazovnih 

sadržaja; suvremeni načini poučavanja; e-učenje; istraživačka nastava, manje frontalna, 

izvanučionička i terenska; samostalan rad; jačanje odgojne funkcije škole;  poučavanje i 

osposobljavanje učenika za življenja prema individualnim i kolektivnim pravima i odgovornostima 

uvažavanje načela poštivanja različitosti i interkulturalnog razumijevanja u multikulturalnom 

okruženju. Učitelj je značajan faktor razvoja socijalnih i interkulturalnih kompetencija učenika, a 

njegova participacija značajna je i u kreiranju pozitivnog razrednog i školskog ozračja. Realizacija ovih 

elementarnih, ali kompleksnih ciljeva zahtjeva razvijene kompetencije učitelja. 

 

Ključne reči: izazovi današnjice, kompetencijski profil suvremenog učitelja, inkluzija, multikulturalno 

okruženje, partnerstvo, kreativnost 

 

Uvod 
 Rad se bavi nadasve aktualnom temom kompetencijskog profila suvremenog učitelja. Učiteljska 

profesija najvažnija je karika u obrazovanju mladih ljudi, a njegova je uloga danas znatno izmijenjena. 

Među osobnostima  kojima valja težiti u odgoju i obrazovanju ističu se samostalnost, inicijativnost, 

komunikativnost, poštivanje drugoga i briga o drugome, tolerancija i razumijevanje, miroljubivost, 

osjedaj za jednakovrijednost i jednakopravnost svih ljudi, solidarnost. Učitelj je značajan faktor 

socijalne komunikacije, a njegova kreativnost je osnovna pretpostavka razvoja kreativnosti učenika.  

Suočeni smo i s brojnim manifestacijama poremedaja u ponašanju učenika, kako aktivnih, tako i 

pasivnih, koji su najčešde rezultat slabe motivacije, dokolice, novih medija, otuđenosti i izoliranosti, 

nekomuniciranja, disfunkcionalnosti obitelji, nekohezivnosti binukleranih obitelji i sl. Stoga je i 

sposobnost organizacije strukturiranog slobodnog vremena kroz izvannastave aktivnosti, sposobnost 

kvalitetne komunikacije i suradnja (i partnerstvo) s roditeljima, jedno od temeljnih polazišta za 

kreiranje preventivnih programa u sprječavanje nastanka poremedaja u ponašanju, gradnju 

pozitivnih odnosa u školi, a time i učinkovitosti nastavnih interakcija. Učitelj kao moderator 

aktivnosti i najbliži suradnik učenika kreator je školske kulture čija (pr)ocjena ovisi ponajviše o 

njegovim kompetencijama među kojima, osim spremnosti na cjeloživotno učenje, sposobnosti 

vođenja, upravljanja i razvijanja školskog kurikuluma, organizacije i evaluacije odgojno-obrazovnog 

rada te suradnje s roditeljima i drugim socijalnim partnerima, interkulturalne i socijalne 

kompetencije zauzimaju značajno mjesto. Učiteljima su neophodne kompetencije prepoznavanja 

važnosti inkluzije kako bi mogli osmisliti i ispitati nove strategije u dizajniranju diferenciranog 

kurikuluma te kako bi se uključili u kreiranje obrazovne politike u području inkluzivnog odgoja i 
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obrazovanja. Neophodne su i socijalne kompetencije za učinkovitu i djelotvornu suradnju sa 

stručnjacima različitog profila. Sve to upuduje na važnost revizije učiteljskog programa, 

obogadivanjem novih sadržaja. 

 

Učitelj kao faktor socijalne komunikacije 
 Socijalne kompetencije učitelja uključuju empatiju, komunikacijske vještine, toleranciju, 

kooperativnost i uzajamnu pomod, odgovornost prema sebi i drugima, ustrajnost u obavljanju 

zadataka, odgodu zadovoljstva, kontroliranje nasilnih poriva, iskazivanje osjedaja vrijednosti i 

jedinstvenost svake osobe, pozitivnu sliku o sebi. Sve su to bitne prepostavke za uspostavljanje 

uspješne komunikacije s učenicima u školi, te istodobno predstavljaju model učenja ponašanja 

učenika. Na učiteljevoj sposobnosti kontrole ponašanja, reguliranja emocija, empatije, tolerancije, 

suradnje, učenici de na prihvatljiv način naučiti zadovoljiti svoje, a uvažavati i tuđe potrebe. 

Učiteljeve kompetencije utječu na razvoj učenika, posebice na njegovo samopoštovanje, otvorenost 

svijesti, motivaciju, poštivanje razlika i kreativnu znatiželju, a iznad svega na spremnost za 

sudjelovanjem i suradnjom u rješavanju problema grupe. Costa (1999) ističe i važnost međusobne 

osjetljivosti, želje za dobrim odnosima, disciplinarne sposobnosti, usmjerenosti prema suradnicima, 

grupni rad i suradnju, inicijativu, fleksibilnost. 

 Uspješna komunikacija učenik - učitelj (kako verbalna, tako i neverbalna) smanjuje pritisak na 

učenike i na taj način indirektno utječe na njihov odnos prema školi, učitelju, vršnjacima, roditeljima, 

ali pridonosi i razvoju socijalnih kompetencija koje su osnova razvoju socijalnih odnosa u razredu. 

Zato se razvoj opdih komunikacijskih sposobnosti smatra značajnim ciljem koji se postupno i u svim 

nastavnim sadržajima ostvaruje. Smisao učiteljeve pomodi i potpore nije samo u tome da svaki 

učenik razvija vlastitu sposobnost u učenju i da postiže uspjeh, pa bio on i najviši, ved i u tome da 

razvija odgovorno ponašanje u različitim fazama života prema sebi, prema drugim učenicima te 

prema odraslima. Reardon (1998) navodi sedam ključnih elemenata koji čine kvalitetu komunikacije: 

zastupljenost verbalnog i neverbalnog ponašanja; spontano, uvježbano i planirano ponašanje; 

razvojnost, a ne statičnost; izravna povratna veza, interakcija i suvisnost ili koherentnost; odvijanje u 

skladu s nekim unutarnjim i vanjskim pravilima; aktivnost; uvjeravanje ili persuazija. 

Neravnopravnost uloga stavlja u različite pozicije učitelja i učenika. Postavljanjem pitanja i 

prisiljavanjem da uče isključivo po njihovim uputama, učitelji sputavaju učenike i ne dozvoljavaju im 

preuzimanje inicijative, te ne uvažavaju njihovo mišljenje i stavove. Kroz interaktivni pristup, 

suradnički odnos uspješnog komuniciranja i aktivnog slušanja dolazi do razvijanja samostalne 

inicijative. Učeniku uvijek treba dati priliku iskazati svoje mišljenje i stavove bez straha i srama, 

pokazati mu uvažavanje uvijek i u svim svakodnevnim aktivnostima, dakle dati mu komunikacijsku 

slobodu. Istraživanja pokazuju da učitelji koji pomažu učenicima u osamostaljivanju, potiču 

samostalnost i kompetentnost učenika (Deci, 1985. prema Jevtid, 2009). Stvaranjem podržavajude i 

prihvadajude okoline u kojoj je pažnja usmjerena na pozitivno i pohvale u kojima nema kritiziranja i 

represivnih reakcija, učitelj stvara ozračje komunikacijske neugroženosti, a učeniku otvara put 

razvoju komunikacijskih sposobnosti i socijalnih odnosa. Učenicima treba motivacijska i afektivna 

podrška tijekom interakcije s vršnjacima i učiteljima (Turner, 2002). Tolerancija i socijalna osjetljivost 

odnose se na vještine upuštanja u međusobne odnose s članovima razredne zajednice - u odnosu 

učitelj-učenik, učenik-učenik. Da bi uspješno komunicirali važno je vježbati, ali i modi ovladati 

unutarnjom kontrolom. Intenzitet, trajanje i učestalost emocionalnih reakcija važna je varijabla 

socijalnih odnosa (Semrud-Clikeman, 2007). Učitelji koji imaju istaknute sposobnosti samokontrole 

potiču vještine prepoznavanja i upravljanja emocijama svojih učenika, kao i vještine empatije i 
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prosocijalnog ponašanja, što su nužne pretpostavke za ostvarivanje škole kao socijalne zajednice 

(Davies i Bryer, 2003). Znati slušati, čitati neverbalne znakove i simbole, bez kojih bi komunikacija 

bila siromašnija, određuju pismenost u komunikaciji. Stoga, govoredi o kvaliteti komunikacije i 

razvoju socijalnih odnosa u razredu, ne možemo izostaviti dimenziju neverbalne komunikacije. 

Neverbalna komunikacija je dopunski kanal slanja poruka, obogaduje komunikaciju, nadopunjuje 

verbalnu, te prenosi emocionalne komponente poruke. Stoga se i sposobnost empatije posebno 

naglašava kao preduvjet uspješne komunikacije učitelj – učenik. Znati se uživjeti u osjedaje svojih 

učenika kompetencija je koju mora pokazivati svaki učitelj. Time potiče zajedništvo, suradnju, ali i 

razumijevanje i poštivanje svojih učenika. U redoviti odgojno-obrazovni proces integrirani su učenici 

s posebnim potrebama, te prepoznavanje elemenata razlikovanja i uvažavanje razlika određuje 

kvalitetu komunikacije na individulanoj razini specifičnih potreba, ali i na razini kulturoloških 

različitosti. Školske programe treba bogatiti sadržajima koji potiču i razvijaju interpersonalnu 

komunikaciju (Doyle, 1986; Milhous, 1996; Ekachai i Komelsevin, 1998), čime se stvara preduvjet za 

razvoj socijalnih odnosa u školi. 

  

Kompetentan učitelj u inkluzivnoj školi  
 Pojedine diferencijalne pedagogije aktualne probleme uzimaju kao predmet svog dubljeg 

proučavanja i istraživanja. Uz, neke, koje napose čine razvojno bogatstvo pedagogijske znanosti 

(interkulturalna pedagogija, medijska, socijalna, pedagogija poremedaja u ponašanju), izdvajamo i 

pedagogiju djece s posebnim potrebama. Nekad se terminološki određivala kao specijalna 

pedagogija, a odgoj i obrazovanje učenika s posebnim potrebama, tretirao se kao specijalni odgoj i 

provodio isključivo u, za to namijenjenim, specijalnim školama. Posljednjih desetljeda javili su se 

zahtjevi za dokidanjem izdvojenog školovanja učenika s posebnim potrebama u specijalnim školama 

kao i za njihovim uključivanjem u redovite škole i u sve oblike društvenog života. Sva djeca su 

sposobna učiti i obrazovati se, iako postoje razlike u načinu na koji ona uče. Nekima treba više 

vremena, neki imaju različite stilove učenja, a nekima je potrebna dodatna pomod kako bi mogli 

doživjeti iskustva dostupna svim učenicima (Halliwell, 2003). U europskoj literaturi taj se zahtjev 

terminološki označava kao "integracija" (čime se ističe potreba za njihovim integriranjem sa svijetom 

vedine), u nordijskim se zemljama češde koristi naziv "normalizacija" (čime se ističe potreba 

osiguravanja "normalne" okoline djeci s teškodama u razvoju tijekom odrastanja), u SAD-u se koristi 

naziv mainstreaming (kojim se naglašava potreba njihovog uključivanja u "glavne tijekove" života), 

dok se u Kanadi najčešde koristi izraz "inkluzija" ("uključivanje", kojim se naglašava njihova 

obuhvadenost u svim društvenim aktivnostima). Osnovna poruka inkluzivnog odgoja i obrazovanja je 

da ne izdvaja niti jednog učenika, ved se radi na stvaranju adekvatnijih uvjeta za sve. Drugim riječima, 

cilj inkluzije nije samo uključenost učenika u redovite razrede, nego i poboljšanje društvenog 

sudjelovanja (Avramidis, 2010). Iako je cilj inkluzije prvenstveno socijalna inkluzija, propisi je malo ili 

gotovo nikako ne određuju. To je ostavljeno na volju i znanje učitelju. 

 Višeznačnost uloge učitelja u nastavnom procesu ogleda se u činjenici da se razvoj njegovih 

kompetencija sve više nadopunjuje ulogom suradnika, kreatora i moderatora socijalnih odnosa, ali i 

u organizaciji primjerenih oblika nastave koji de učenicima omoguditi ozračje međusobnog 

razumijevanja, socijalne osjetljivosti, ravnopravne interakcije i suradničkog učenja. U tom se smislu 

pristup u radu s učenicima s posebnim potrebama  ne temelji samo na otvorenosti prema 

različitostima, nego i na njihovom priznavanju i prihvadanju. Nužno je upravljati heterogenošdu 

unutar grupe u razredu, slomiti barijere, proširiti upravljanje razredom na širi prostor; prakticirati 

inkluzivno podržavanje, razvijati suradnju među učenicima u jednostavnim oblicima zajedničke 
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obuke.  Stavovi učitelja prema učenicima s posebnim potrebama u njihovim razredima opdenito 

snažno utječu na socijalni status tih učenika u razredu. Nažalost, oni mogu biti i negativni i prenose 

se na ostale učenike u razredu. Kako stavovi učitelja prema učenicima s posebnim potrebama utječu 

na socijalni status tih učenika u redovnim razredima, vede mogudnosti uspješne socijalizacije kroz 

uspješnije uključivanje u svoje razrede učenicima pružaju učitelji koji prema njima ne iskazuju 

negativne stavove. Stoga se kroz cijelo razdoblje provođenja inkluzije u odgoju i obrazovanju 

proučavaju i mogudnosti formiranja pozitivnih stavova učitelja prema inkluziji, Knowles (2011) 

navodi tri načela koja bi trebale poštivati škole koje žele razviti inkluzivan pristup obrazovanju: 

postavljati odgovarajude obrazovne izazove (ovisno o učenikovim sposobnostima, mogudnostima i 

interesima); odgovarati na različite obrazovne potrebe učenika, te svladavati potencijalne prepreke u 

učenju i ocjenjivanju pojedinaca i grupa učenika. Groom i Rose (2005) navode da je za uspješnu 

inkluziju važno pozitivno ozračje u školi koje pogoduje inkluziji, obogadeni kurikulum, uključivanje 

roditelja na različitim razinama, stvaranje dobrih odnosa između asistenata i učenika, razumijevanje 

potreba djeteta, jačanje stava da djeca posjeduju mod promjene te slavljenje svakog uspjeha i 

pomaka u radu s djecom s teškodama. 

 Nedvojbeno je da kvaliteta profesionalnih kompetencija učitelja, njihova usmjerenost na 

poštivanje potreba učenika, na suradnju i timski rad u procesu odgoja i obrazovanja, čini bitan i 

nezamjenjiv element sustava inkluzivnog odgoja i obrazovanja. Treba, međutim, znati da de različiti 

učitelji u objektivno sličnim okolnostima osigurati različitu kvalitetu odgoja i obrazovanja, afirmirajudi 

različite profesionalne kompetencije, polazedi od različitih vrijednosnih usmjerenja i koristedi različite 

elemente iz socijalnog okruženja. Kompetentnost se generira u praksi, a ne u zadanim ulogama 

(Ajello, Ghione, 2000). Da bi se učenik uspješno uključio u redoviti odgojno-obrazovni sustav učitelji 

se moraju dodatno profesionalno razvijati te stjecati nove kompetencije. Učenika s posebnim 

potrebama treba doživjeti kao izazov i novi interes u radu. Mora posjedovati kompetencije kojima 

stvara pozitivno ozračje, učeniku s posebnim potrebama osjedaj sigurnosti, prihvadenosti i 

poštovanja te mu omoguditi doživljaj uspjeha. Sposobnost sagledavanja problema iz perspektive 

učenika, uvažavajudi pri tom njegovo podrijetlo, dob i razinu obrazovanja uključuje sposobnost 

opažanja, prihvadanja i osjedanja poštovanja prema sličnostima, kao i prema razlikama između 

učitelja i učenika te između samih učenika, sposobnost poštivanja  prava učenika i osjetljivost na 

njihove potrebe i interese, spremnost na obradu kontroverznih tema, kao i sposobnost suočavanja s 

nejasnim i složenim situacijama u učionici i školi.  

 

Interkulturalno kompetentan učitelj  
 Položaj učitelja u suvremenoj školi danas je temeljno drugačiji nego u ranijim razdobljima. Ciljevi, 

zadaci, funkcije, učinci i dometi odgoja i obrazovanja u današnje se vrijeme promišljaju u kontekstu 

životne stvarnosti koja je u uvjetima rastude globalizacije karakterizirana brojnim proturječnostima, a 

vizije odgoja i obrazovanja usmjerene su prema izgradnji društva znanja, jačanju društvene kohezije i 

obrazovanju temeljenom na kompetencijama. Nove okolnosti u kojima su se pod utjecajem 

globalizacijskih procesa našle gotovo sve europske zemlje, a među njima i Hrvatska, u centar 

pozornosti dovode pitanje ključnih kompetencija učiteljske profesije koja ima presudnu ulogu u 

odgoju i obrazovanju nadolazedih generacija za participaciju u suvremenom demokratskom društvu. 

Osposobljavanje učitelja za osobni i profesionalni stil života u kome de različitosti doživljavati kao 

vrijednost i promovirati jednake obrazovne šanse za sve učenike stoga pretpostavlja promišljanje 

njegovih profesionalnih kompetencija u multikulturalnom kontekstu u kome interkulturalna 

kompetencija ima značajno mjesto.  
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Stjecanje interkulturalne kompetentnosti, shvadene kao sposobnosti interkulturalno prikladnih 

načina razmišljanja i djelovanja (Piršl i sur., 2009), odnosno sposobnosti učinkovite i prikladne 

interakcije u interkulturalnim situacijama, temelji se na specifičnim stavovima, interkulturalnom 

znanju i vještinama (Hiller i Wozniak, 2009). Takvo shvadanje  interkulturalne kompetentnosti 

upuduje na neke od ključnih elemenata intrekulturalne  kompetencije, od kojih se posebno ističu 

interkulturalni stavovi, interkulturalno znanje, vještine interpretiranja, vještine otkrivanja i 

interakcije te kritička kulturna svjesnost i politička kultura (Hrvatid i Piršl 2005; 2007), pri čemu 

interkulturalno kompetentna osoba na temelju razvijene interkulturalne osjetljivosti kao sposobnosti 

sagledavanja odnosa između različitih kultura, posjeduje sposobnost procjene perspektive i 

praktičnog ponašanja, kako u vlastitoj, tako i u drugim kulturama. U tom se smislu interkulturalno 

kompetentnim smatra onaj učitelj koji posjeduje sposobnost interkulturalnog komuniciranja, 

medijacije, interpretacije te kritičkog i analitičkog razumijevanja vlastite kulture i kulture kulturno 

različitih učenika (Bedekovid, 2011), odnosno učitelj koji učenicima predočava autentične sadržaje i 

informacije, omogudava slobodu mišljenja i interakciju temeljenu na razumijevanju i prihvadanju bez 

obzira na kulturnu različitost, sugerirajudi prihvadanje znanja kao zajedničke stečevine koju je 

potrebno kontinuirano dijeliti, propitivati i obnavljati.  

 Problematikom temeljnih pitanja interkulturalne kompetentnosti, između ostaloga, bavilo se 

istraživanje provedeno u okviru međunarodnog znanstvenog projekta "Interkulturalni kurikulum i 

obrazovanje na manjinskim jezicima" na uzorku od 1320 studenata na pet hrvatskih sveučilišta u 

Zagrebu, Osijeku, Zadru, Splitu i Rijeci i sveučilištima u Sarajevu i Mostaru (BiH), Novom Sadu i Nišu 

(Srbija), Nitri (Slovačka) i Pragu (Češka). Rezultati istraživanja ukazali su na povezanost između znanja 

u području interkulturalizma, razine interkulturalne osjetljivosti i stavova prema interkulturalnim 

kompetencijama, pri čemu se znanje u području interkulturalizma i interkulturalna osjetljivost 

smatraju osnovnim pretpostavkama za formiranje vlastitog kulturnog pogleda na svijet koji olakšava 

prihvadanje kulturnih različitosti i prijelaz iz monokulturalne na kulturno-pluralnu perspektivu, a time 

i za stjecanje interkulturalne kompetentnosti kao jedne od značajnih profesionalnih kompetencija 

učitelja neophodnih za rad u kulturno-pluralnim sredinama. U svjetlu dobivenih rezultata 

interkulturalnost je potrebno promatrati u širokom kontekstu u kome se definiraju i poštuju sve 

različitosti čiji pojavni oblici variraju s obzirom na specifičnosti društvene sredine. S obzirom da ne  

postoji "jedinstveni recept" koji vrijedi jednako za sve, jednako za svakoga i jednako za svaku školu, 

konkretne aktivnosti vezane za stjecanje interkulturalne kompetentnosti potrebno je usmjeriti 

prema kreiranju sadržaja koji de omoguditi jačanje interkulturalnog dijaloga učenjem "življenja 

zajedno" i stjecanjem znanja temeljenom na interkulturalnom konceptu, pri čemu se škola smatra 

dominantnim mjestom kontinuiranog učenja suživota, dijaloga, suradnje i tolerancije i 

implementacije interkulturalnoga odgoja i obrazovanja. Nova uloga učitelja u interkulturalnom 

odgoju i obrazovanju ogleda se u organizaciji raznovrsnih oblika nastave koji de učenicima omoguditi 

ozračje međusobnog razumijevanja, interkulturalne osjetljivosti, ravnopravne interakcije i 

suradničkog učenja.  

 

Kreativnost kao  kompetencija učitelja 
 Jedno od značajnih pitanja koje suvremena škola kao dominantno mjesto poticanja i razvijanja 

učeničkih talenata i kreativnih potencijala učenika postavlja učitelju je pitanje poticanja kreativnosti 

svakog pojedinog učenika, pri čemu se pred učitelje postavljaju zahtjevi za novim kompetencijama 

koje proizlaze iz njihove profesionalne uloge, a jedan od osnovnih zahtjeva odnosi se na sposobnost 

predviđanja mogudih smjerova kreativnog razvoja svakog pojedinog učenika (Bedekovid i Štefančid, 
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2009). U tom smislu poticanje kreativnosti u školskom okruženju pretpostavlja učitelja koji je 

osvijestio važnost oslanjanja na vlastitu kreativnost kao pretpostavku za razvoj kreativnih potencijala 

svojih učenika.  

 Bitna odlika kreativne nastave ogleda se u izgrađenom kreativnom stavu učitelja o potrebi 

otkrivanja i usmjeravanja stvaralačkih potencijala učenika od najranije školske dobi, o potrebi 

pronalaženja onih sadržaja pomodu kojih de najdjelotvornije poticati svakog pojedinog učenika na 

raznovrsne oblike stvaralačkog istraživanja, kao i u stavu učitelja prema važnosti osiguravanja 

poticajnog i stvaralačkog ozračja koje de učenike motivirati na oslobađanje kreativnog potencijala. 

Njegovanje kreativnosti od najranije školske dobi, između ostaloga, pretpostavlja usmjerenost 

prema smanjivanju stresa, kako kod učenika, tako i kod učitelja, pri čemu de vrednovanje procesa 

kao segmenta koji se smatra važnijim od vrednovanja proizvoda rezultirati uspostavljanjem 

otvorenog ozračja koje de ohrabrivati i cijeniti samoizražavanje, razmjenu ideja, suradničke odnose i 

slobodnu razmjenu mišljenja. Naglašeni zahtjevi da se suvremena nastava i nastavni proces čvrsto 

utemelji na dobrom poznavanju zakonitosti djetetova razvoja polaze od pretpostavke da se uspješno 

poučavanje treba temeljiti na razumijevanju djetetova razumijevanja, pri čemu učenje zahtijeva 

poduzimanje mentalnih aktivnosti potrebnih za razumijevanje onoga što se uči (Howe, 2002). 

Neupitno je da početne godine života oblikuju temelj za kasniji razvoj čovjeka u intelektualnom, 

emocionalnom, socijalnom i tjelesnom pogledu. Razdoblje do desete godine života predstavlja 

vrijeme intenzivnoga višesmjernoga razvoja djeteta koje uključuje kontinuitet promjena u 

intelektualnom, emocionalnom, socijalnom i tjelesnom području (Đorđevid, 2005), pri čemu se neke 

od osnovnih skupina područno - specifičnih darovitosti, primjerice u području umjetničkog 

izražavanja, mogu identificirati ved u najranijim godinama života. Pravovremeni pozitivni utjecaji na 

razvoj potencijala u različitim područjima razvoja u najranijim godinama života stoga imaju izuzetan 

značaj za ukupni razvoj djeteta, ali i za pravovremeno otkrivanje kreativnih potencijala kao osnovne 

pretpostavke razvoja u pojedinim skupinama područno - specifičnih darovitosti u kasnijoj dobi. Rad 

na otkrivanju i poticanju kreativnih potencijala učenika mlađe školske dobi u tom smislu od učitelja 

zahtijeva prilagođavanje vlastitog pristupa i metoda poučavanja njihovim razvojnim 

karakteristikama, uz svijest o tome da svaki učenik kao zasebna jedinka koja predstavlja jedinstven 

proizvod kulture, obitelji, okoline, temperamenta i specifičnih osobina ličnosti (Burke-Walsh, 2004) 

posjeduje kreativni potencijal koji je primjerenim metodičkim pristupom potrebno osloboditi kako bi 

se mogli predvidjeti  mogudi smjerovi njegova bududeg kreativnog razvoja.  

Pitanje metodičkog pristupa poticanju kreativnosti kod učenika mlađe školske dobi, temeljeno na 

pedagoškoj i didaktičkoj osnovi kreativnosti u uvjetima današnje škole, povezano je s osnovnim 

čimbenicima koji utječu na kreativni pristup oblikovanju suvremenog nastavnog procesa, poglavito 

onima koji se odnose na oblikovanje kreativnog okruženja za učenje, primjenu strategija i metoda 

poučavanja primjerenih poticanju kreativnosti, kao i primjenu primjerenih metoda pradenja i 

ocjenjivanja kreativnog izraza učenika. Poticanje kreativnosti u školi stoga  podrazumijeva skup 

pedagoško-psiholoških, organizacijskih i diadaktičko-metodičkih mjera kojima se postižu progresivne 

promjene u planiranju, organiziranju i realizaciji odgojno-obrazovnog rada, promjene u kreativnim 

interakcijskim odnosima između učitelja i učenika, kao i promjene u aktivnoj participaciji nastavnih 

sadržaja te povezivanju škole i društvene sredine.  

Tako shvadena kreativnost u školskim uvjetima može se promatrati s aspekta pedagoške i didaktičke 

osnove kreativnosti. Pedagoška osnova kreativnosti podrazumijeva anticipiranje odgojne strane 

učenikovog razvoja, pri čemu kreativan rad potiče aktivnu participaciju i oslobađanje stvaralačke 
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energije, uz intenziviranje  aktivnost učenika i osjedaj sve vedeg zadovoljstva u učenju. Uzme li se 

pritom u obzir činjenica da je učitelj osnovni pokretač kreativnosti svojih učenika i najznačajniji 

činitelj odgojnog rada, posebna karakteristika učiteljskog poziva odnosi se upravo na njegov 

kreativan rad, smisao, namjeru i kontinuiranu kreativnu aktivnost s učenicima. Didaktička osnova 

kreativnosti polazi od primjerene mikroartikulacije nastavnog procesa kao osnovnog preduvjeta 

didaktičko-metodičkog rada s kreativnim učenicima, koja podrazumijeva fleksibilan i dinamičan rad 

uz primjenu individualiziranih postupaka, čestu izmjenu strategija i metoda poučavanja, raznovrsnost 

ponuđenih sadržaja i potpunu aktivnost učenika tijekom nastavnog procesa.  

 Procijeniti kreativni izraz učenika izuzetno je složena zadada koja zahtijeva točnu procjenu 

kreativnog postignuda i napretka u učenju. Današnja nastavna praksa još uvijek zagovara 

tradicionalno procjenjivanje temeljeno na uporabi pismenih ispita (radni listidi, kontrolni zadaci, 

testovi), procjeni prema normi i učiteljevu ocjenjivanju kako bi sebi, roditeljima i školskoj zajednici 

dao brojčani dokaz napretka učenika. Za razliku od tradicionalnoga, suvremeni način pradenja i 

procjenjivanja okrenut je prema novim metodama procjenjivanja i podupiranja učeničkog kreativnog 

razvoja, a odvija se kontinuirano, kumulativno i u raznim situacijama, pri čemu u procesu 

procjenjivanja osim učitelja sudjeluju i učenici. Uvažavajudi načela kreativnog pristupa 

procjenjivanju, učitelj bi trebao polaziti od najjačih strana svakog učenika, biti višedimenzionalan i  

usredotočen na socijalni i emocionalni razvoj jednako kao i na spoznajni razvoj, naglašavati važnost i 

vrijednost učenja, pri čemu bi u procjenu svakako trebao uključivati mišljenje učenika. Primjena ovih 

postupaka učenicima omogudava postizanje osjedaja upravljanja vlastitim učenjem i učinkovitije 

planiranje učenja. Učiteljima ovakav pristup omogudava individualno planiranje poučavanja za 

svakog pojedinog učenika i uočavanje onih učenika kojima je potreban drugačiji pristup ili dodatna 

potpora, dok se korist za roditelje ogleda u boljem razumijevanju napredovanja i uočavanju 

specifičnih karakteristika njihove djece u usvajanju nastavnih sadržaja. 

 

Kompetencije učitelja u kreiranju partnerstva s roditeljima  
 Dječji socijalni razvoj ne odvija se isključivo u dinamici obiteljskog okruženja. Značajnu ulogu u 

procesu usvajanja socijalnih i kulturnih normi ponašanja zauzima škola koja uz obitelj, predstavlja 

primarno mjesto na kome se učenika odgaja i razvija u cjelovitu ličnost. Svaka škola specifično je 

socijalno okruženje u kojem učenici, učitelji i roditelji usvajaju različita socijalna iskustva. Za razliku 

od stare škole, suvremena škola je (ili barem trebala biti) mjesto življenja, ali i stvaralačka, humana i 

socijalna zajednica (Previšid, 1999) koja ima značajno mjesto u razvoju osobnosti mladog čovjeka i 

njegovoj socijalizaciji. Demokratizacija odnosa u školi, nametnula je nužno i promjenu odnosa prema 

roditeljima. U prethodnim je razdobljima veza između škole, odnosno učitelja i roditelja bila 

distancirana i temeljila se na informiranju roditelja o različitim segmentima uspjeha učenika u školi, a 

roditelji su tradicionalno percipirani kao „klijenti“, a ne kao „partneri". Danas je pak, roditelji 

preuzimaju proaktivnu ulogu u odgoju i obrazovanju svoje djece što nužno podrazumijeva i suradnju 

s učiteljima. Pojam suradnje s roditeljima u pedagoškoj teoriji i praksi prolazio je različita razvojna 

razdoblja. Danas ona podrazumijeva uključivanje roditelja u neposredni odgojno-obrazovni proces. 

Suradnju obitelji i škole u tom smislu možemo odrediti kao oblik zajedničke aktivnosti kojom se želi 

postidi usklađeno djelovanje između ova dva čimbenika u ostvarivanju specifičnih zadataka koji 

uključuju obje strane. Cilj suradnje obitelji i škole je zajedničkim snagama pridonijeti cjelovitom 

razvoju svih potencijala kod učenika. Uspostava suradnje između učitelja i roditelja pretpostavlja više 

koraka. Prvi korak predstavlja međusobno upoznavanje učitelja i roditelja, zatim dolazi do 

razumijevanje, izgradnja povjerenja, te spremnost za dogovor i otvorenost prema zajedničkom 
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djelovanju. Učitelji imaju važnu ulogu u poticanju roditelja na suradnju sa školom i njihovu 

uključenosti u školski život njihove djece. Prema Maleš (1994) zajedničkim aktivnostima učitelj i 

roditelj pridonose boljem školskom uspjehu učenika, buđenju zanimanja roditelja za odgoj, boljem 

razumijevanju školskog rada, obrazovanju roditelja za odgojnu funkciju, boljoj komunikaciji i 

interakciji između učenika, roditelja i učitelja, kao i vedoj povezanosti škole i šire društvene 

zajednice. 

 Jedna od temeljnih zadada učitelja u oblikovanju partnerskih odnosa obitelji i škole je stvaranje 

ozračja potpore i međusobnog poštovanja ali i niz drugih aktivnosti kao što su pradenje 

napredovanja i ponašanja učenika, otkrivanje uzroka mogudeg neprihvatljivog ponašanja, djelovanje 

u skladu s odgojno-obrazovnim ciljevima škole i nastave, identificiranje problema učenika i brojne 

druge aktivnosti (Eccles i Harold, 1993). Prema Zimmermanu (1993) učitelji bi kao kreatori odgojno-

obrazovnog procesa u školi trebali slušati roditelje, komunicirati svakodnevnim govorom, a ne 

akademskim žargonom, omoguditi roditeljima potporu i savjete, razviti okružje za poduku i razvoj 

roditelja, uzeti u obzir vrijednosni i religijski sustav roditelja,  prepoznati važnost roditelja za odgoj 

njihove djece te dopustiti roditeljima definiranje ciljeva i stupnjeva razvoja za koje smatraju da bi 

njihovo dijete trebalo postidi. Partnerstvo u odnosu između roditelja i učitelja  uključuje različite 

oblike suradnje. Uobičajeni oblik suradnje su redoviti grupni ili individualni sastanci na kojima 

roditelji imaju mogudnost raspravljati s učiteljima o napretku svoga djeteta. Međusobnu 

komunikaciju roditelja i učitelja mogude ostvariti i putem telefona, mobitela ili e–maila. Ona može 

služiti za dodatno informiranje o djetetu, sugestije i prijedloge učitelja koji  roditeljima mogu pomodi 

u njihovom odnosu i radu s djecom kod kude (Epstein, 2001).  

 Brojna istraživanja pokazala su kako suradnja između učitelja i roditelja rezultira pozitivnim 

utjecajem na socijalni i emocionalni razvoj djece (Zins, Weissberg, Wang, i Walberg, 2004). Učitelji 

koji individualno pristupaju svakoj obitelji izgrađuju s njom jedinstvene odnose te tako stvaraju 

poticajno ozračje u školi koje omoguduje razvoj i daljnje unaprjeđivanje partnerstva između škole i 

obitelji. Za sve oblike suradnje između učitelja u roditelja u ostvarivanju zadanih ciljeva presudnu 

ulogu imaju profesionalne kompetencije učitelja. Za njihovo stjecanje potreban je visok stupanj i 

širok spektar obrazovanja. Dakle, „kako bi stekao potrebna znanja i vještine, suvremenog je učitelja 

potrebno multidisciplinarno obrazovati i osposobljavati za stručno kompetentan pristup rješavanju 

problema svakodnevne prakse, a jedan od njih je i pristup pitanjima pedagoškog rada s roditeljima“ 

(Ljubetid, 2005). 

 

Kompetencije učitelja u oblikovanju izvannastavnih aktivnosti  
 Pretpostavka uspješnog i kvalitetnog rada u izvannastavnim aktivnostima osiguravanje je 

materijalnih, tehničkih i kadrovskih uvjeta. Ipak, glavni pokretač odgojno-obrazovnog rada u 

cjelokupnom kontekstu škole, ne samo u nastavi nego i u izvannastavnim aktivnostima, je učitelj. U 

Pedagoškom pojmovniku pojam učitelja, uz ostalo, eksplicira kao profesiju „koja je složena od 

odgajatelja u dječjim vrtidima i učeničkim domovima, učitelja razredne nastave, 

učitelja/nastavnika/profesora predmetne nastave u osnovnim srednjim školama i na fakultetu“ 

(Antid, 1999, 654). Brojne su odrednice koje se učiteljevoj ulozi, ali i njemu samom pripisuju. Između 

ostaloga, voditelj je  i organizator odgojno-obrazovnog procesa (Bognar i Matijevid, 2002), animator, 

komunikator i terapeut (Rosid, 2005), medijator i socijalni integrator, stručnjak koji organizira 

odgojno-obrazovni proces i svojim opdim obrazovanjem, poznavanjem, pedagoške, didaktičke, 

metodičke i psihološke njegove osnove, u zajedničkom radu s učenicima, ostvaruje cilj i zadade 

odgoja i obrazovanja“ (Strugar, 1993). Socijalne sposobnosti kod učenika najbolje se razvijaju 
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interaktivnim učenjem koje karakterizira kooperacija, konfrontacija i konsenzus među subjektima. U 

tom slučaju učitelj je partner u procesu stjecanja znanja, a ne dominantna osoba, koja ne uvažava 

učenike i njihove sposobnosti. Zahtjevnost učiteljske uloge nije vidljiva samo u redovnoj nastavi. 

Evidentno je kako se ona očituje i u voditeljskoj ulozi u izvannastavnim aktivnostima. Izvannastavne 

aktivnosti učenika vode učitelji, pri tom ih potiču, usmjeravaju, ohrabruju njihove ideje, inicijativu, 

stvaralačke napore, kreirajudi na taj način poticajno okruženje za zadovoljenje učeničkih potreba i 

interesa. Izvannastavni rad učitelju kao voditelju aktivnosti omogudava distanciranje od tradicionalne 

rukovodede pozicije, a njegova voditeljska uloga, znanje i iskustvo nužni u organizaciji, planiranju, 

programiranju i izvedbi aktivnosti. No s vremenom treba preuzeti savjetodavnu ulogu mentora, 

partnera, pomagača i (su)kreatora poticajnog okruženja. Katz i McCleallan (1997) ističu kako učitelj 

ima važnu ulogu u uređenju konteksta u unutar kojega se odvijaju socijalne interakcije među 

djecom. Socijalno kompetentan učitelj sudjeluje u kreiranju pozitivno radnog ozračja, promiče 

toleranciju, razumijevanje, partnerstvo, suradnju, kooperativnost, kompromis, jednakost, 

uvažavanje.  

 Škola u kojoj su uspostavljeni humani, prijateljski i partnerski odnosi između učenika i nastavnika,  

koja može zadovoljiti temeljne dječje potrebe za pripadanjem, ljubavlju, prihvadanjem, uvažavanjem 

dobar je posrednik u razvoju socijalnih kompetencija i ispunjava svoju socijalizacijsku funkciju. 

Učiteljevo zadovoljstvo u oblikovanju i izvođenju izvannastavnih aktivnosti ogleda se u doživljaju 

potpore od strane školske uprave u odnosu na slobodu u izboru programa izvannastavne aktivnosti, 

na način uključivanja učenika u program izvannastavnih aktivnosti te na stručno osposobljavanje 

učitelja (Jurčid, 2008). Pedagoško-metodička osposobljenost u osmišljavanju programa 

izvannastavnih aktivnosti iziskuje bitno drugačije pristupe radu nego redovita nastava, pri čemu 

važnu ulogu u organizaciji i provedbi izvannastavnih aktivnosti ima planiranje i programiranje rada u 

njima. U svim područjima ljudskog života prisutno je plansko djelovanje, pa ono nalazi svoje posebno 

mjesto i u odgojno-obrazovnom radu. Pri programiranju rada u izvannastavnim aktivnostima voditelji 

aktivnosti trebaju uvažavati želje i prijedloge učenika u kreiranju sadržaja aktivnosti (Previšid, 1987; 

Mlinarevid i sur. 2011). Za razliku od redovne nastave, programi izvannastavnih aktivnosti nisu strogo 

strukturirani pa omogudavaju učenicima da u rad unose nove teme i sadržaje koje učitelji nisu 

predvidjeli ili ih „vide“ na drugi način. Stvaralački i kreativni procesi koji se događaju unutar pojedinih 

skupina pridonose njenoj prepoznatljivosti u samoj školi ali na međuškolskoj, lokalnoj i razini šire 

društvene zajednice.  Stoga je uloga učitelja/voditelja u provedbi  aktivnosti koju je učenik odabrao 

kao „predmet“ bavljenja u slobodnom vremenu, bilo u školi ili izvan nje od presudnog značaja. Od 

njega se očekuje da bude pokretač i organizator, dijagnostičar koji otkriva "najjaču" učenikovu 

sposobnost i na nju usredotočuje svoje djelovanje, da demokratski vodi ali i savjetuje učenike, da 

uspješno rješava probleme te da se jednako odnosi prema svim učenicima i brine o njihovim 

osjedajima.  

 

Zaključak 
 Položaj učitelja u suvremenoj školi danas je temeljno drugačiji nego u ranijim razdobljima. Ciljevi, 

zadaci, funkcije, učinci i dometi odgoja i obrazovanja u današnje se vrijeme promišljaju u kontekstu 

životne stvarnosti koja je u uvjetima rastude globalizacije karakterizirana brojnim proturječnostima, a 

vizije odgoja i obrazovanja usmjerene su prema izgradnji društva znanja, jačanju društvene kohezije i 

obrazovanju temeljenom na kompetencijama. Zadaci koji se u današnje vrijeme postavljaju pred 

učitelje svakim danom postaju sve zahtjevniji, jednako kao i njihove odgovornosti, pri čemu se sve 

glasnije ističu pojmovi "nove profesionalizacije" ili "postmodernog profesionalizma" (Hargeaves, 
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2000). U tom je kontekstu pitanje profesije učitelja usko povezano s pitanjima temeljnih 

kompetencija koje učitelj mora posjedovati kako bi spremno i otvoreno sudjelovao u promjenama 

tradicionalne uloge izvora informacija i prenositelja znanja, prema novim ulogama mentora, 

medijatora i moderatora odgojno-obrazovnog procesa. Kompetencijski pristup učiteljskoj profesiji 

stoga pitanje  kompetencija učitelja temelji na spoznaji da novi društveni odnosi učitelja stavljaju u 

novi položaj, pri čemu je sadržaje inicijalnog obrazovanja učitelja i njihova daljnjeg profesionalnog 

usavršavanja potrebno temeljiti na interdisciplinarnom pristupu koji bi trebao omoguditi stjecanje 

znanja, iskustava i temeljnih učiteljskih kompetencija neophodnih za rad i profesionalno djelovanje u 

suvremenom društvu.  

Promišljanje problematike učiteljskih kompetencija nužno namede pitanje jasnog određenja 

koncepta kompetencija kao i njihova standardiziranja, pri čemu bi standard kao mjerilo trebao 

omoguditi njihovu „gradaciju“, koja podrazumijeva označavanje onoga što se smatra nedovoljnim, 

minimalnim i onoga što je iznad toga. Raznolikost funkcija i bogatstvo poslova podrazumijeva i 

raznolikost kompetencija. Stoga su nužne i promjene u sustavu obrazovanja učitelja. Studiji trebaju 

osigurati uvjete za razvoj svih potencijala, što zahtjeva i programske promjene školovanja bududih 

učitelja. Obuhvadaju uvođenje brojnih novih kolegija, kao što su: Partnerstvo s roditeljima, 

Prevencija poremedaja u ponašanju, Inkluzivni odgoj i obrazovanje, Interkulturalna pedagogija, 

Komunikacijske vještine, Pedagogija slobodnog vremena. 

Izobrazba učitelja ima za cilj pripraviti i u što vedoj mjeri osigurati kompetencije te u konačnici 

ono učiteljevo djelovanje koje de onda i kod učenika dovesti do opdenito poželjnih učinaka na svim 

područjima osobnosti. 
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A COMPETENT TEACHER IN CLASSROOM INSTRUCTION - THE NEEDS, PERSPECTIVES AND 

CHALLENGES OF TODAY 

 

Summary 
 

 The teacher is the most important link in the education of children and youth, and his role is 

significantly altered. Elementary tasks, but also the imperative of the success of action of modern 

teacher is his ability to make the school environment in which students are happy, where they 

experience positive experiences, but also a place where students learn on their acceptable, research 

and collaborative way. The objectives that are put in front of the modern teachers are: school 

tailored to pupils; removing redundant educational programs; modern methods of teaching; e-

learning; research teaching, less frontal, field work; independent work; strengthening the 

educational function of the school; teaching and training of pupils for the life of the individual and 

collective rights and responsibilities respecting the principle of respect for diversity and intercultural 

understanding in a multicultural environment. The teacher is a significant factor in the development 

of social competences of children, and its participation is also important in creating a positive 

classroom and school climate. The realization of these elementary or complex goals requires 

developed competence of teachers. 

 

Keywords: the challenges of our time, competence profile of the modern teacher, inclusion, 
multicultural environment, partnership, creativity 
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Sažetak 

 U ovom predavanju treba istači kako je Bolonjski proces reforme sustava visokog obrazovanja 

ostvario značajan utjecaj na strukturu studija u Republici Hrvatskoj pa tako i na učiteljske i 

odgojiteljske studije koji su postali sveučilišni. Na taj način osigurana je obrazovna vertikala ali i 

horizontalna mobilnost studenata i nastavnika te u konačnici povoljnija kadrovska slika na 

visokoškolskim ustanovama. Na taj način je afirmirao ulogu učitelja i odgojitelja kao jedinih 

stručnjaka koji su u stanju integrirati sadržaj odgojno-obrazovnih područja. Bolonjski proces treba 

gledati kao proces i on nije završen što ne umanjuje njegov značaj.  

 

Ključne riječi: Bolonjski proces, učiteljski studij, odgojiteljski studij, reforma kurikula 
 

Uvod 
 Reformski potezi sustava visokog obrazovanja koji su našli  uporište u Bolonjskoj deklaraciji 

(1999), ali i čitavom nizu reformskih dokumenata koji su joj prethodili su prije svega atraktivni 

nastavnicima i studentima zbog prepoznatljivog bodovnogsustava usklađenog s opteredenjem, 

mogudnosti horizontalne i vertikalne mobilnosti te prepoznatljivosti zanimanja na otvorenom tržištu 

rada kao što je prostor Europske unije. Ovaj proces je neminovno utjecao na inicijalno obrazovanje 

učitelja i odgojitelja kako je to ranije opisano (Prskalo, Findak i Neljak, 2007; Prskalo, 2014 ). 

Bolonjska reforma je zatekla učiteljske i odgojiteljske studije kao stručne studije i to u Zagrebu, 

Splitu, Osijeku, Rijeci, Zadru, Puli, a izvan sveučilišta u Čakovcu i Petrinji. Uz odgovarajude upute 

Nacionalnog vijeda za visoko obrazovanje koje je uz Ministarstvo znanosti obrazovanja i športa te 

Agenciju za znanost i visoko obrazovanje imalo ključnu ulogu u provedbi reforme, započela je njena 

provedba. Ona ne bi bila moguda bez aktivne uloge svih sveučilišta i njihovih sastavnica uz materijale 

koji su regulirali reformske poteze. Za tu namjenu izrađen je i prilagođen kompletan informatički 

sustav pa se proces prijavljivanja i vrednovanja studijskih program mogao tako masovno i istodobno 

odvijati. Nakon više od deset godina od početka reforme uz objektivne i kritičke opservacije može se 

promatrati trenutačno stanje i s vremenske distance procijeniti pomak od stanja prije reforme što je 

cilj i tema ovog predavanja.  

 

Učiteljski i odgojiteljski studij 
 Kao neposredan rezultat reformskih poteza uz poštivanje opdih načela Bolonjske deklaracije od 

kojih je prvi zaživio ECTS bodovni sustav, a  postupno i mogudnost horizontalne pokretljivosti 

studenata i nastavnika što je proces koji niti danas nije završen. Kvantitativno značajna promjena je u 

dužini i strukturi studija. I dok je najvedi broj studijskih programa ustrojen na razini preddiplomskog i 
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diplomskog sveučilišnog studija u ukupnom trajanju od 5 godina, učiteljski studij je temeljen na 

preporuci Nacionalnog vijeda za visoko obrazovanje da se studij nastavničkih fakulteta organizira u 

obliku 0+5 gdje bi svih 5 godina bila sveučilišna razina.  Odgojiteljski studij je prvotno prerastao u 

stručni trogodišnji studij u trajanju 3+0,a potom preddiplomski sveučilišni studij Rani i predškolski 

odgoj i obrazovanje  3+0, da bi se organizirao najprije izvanredni, a danas i redoviti diplomski studij 

Rani i predškolski odgoj i obrazovanje. Struktura učiteljskih i odgojiteljskih studija prikazana je slikom  

 

 
 

 Uloga učitelja i odgojitelja u radu s ovom populacijom posebno se naglašava s obzirom na veliku 

integracijsku mod ovih stručnjaka, zbog koje praktički postaju nezamjenjivi, ali uz uvjet kvalitetnog 

inicijalnog obrazovanja te kontinuiranog cjeloživotnog obrazovanja. Naime potreba za integrativnim 

pristupom je naglašena činjenicom provedbe cjelokupnog odgojno-obrazovnog procesa (Findak, 

1992), a shematizirani prikaz analitičkih mogudnosti i potrebe za integriranjem odgojno-obrazovnih 

područja prikazani su slikom 2 (Prskalo, Findak i Neljak, 2007a). Prelazak učiteljskog studija u 

sveučilišni studij, a kasnije i odgojiteljskog studija možda je s ove distance najvažniji doseg 

Bolonjskog procesa, jer osim vrijednosti kao što je aktivna uloga studenta u procjeni nastavnikova 

rada, mogudnost zapošljavanja na cijelom prostoru Europske unije ved sad zajedničke države i za 

Republiku Hrvatsku, mogudnost vertikalne prohodnosti učitelja i odgojitelja sve do znanstvenog 

stupnja doktora znanosti donijet de novu kvalitetu u obrazovanju ovih stručnjaka. Izjednačavanje 

trajanja studija s ostalim nastavničkim fakultetima s druge strane pruža iako ne kao činjenica sama za 

sebe, mogudnost kvalitetnijeg obrazovanja ovih stručnjaka cijenedi značaj njihova djelovanja u 

najosjetljivijem odgojno-obrazovnom razdoblju ranom djetinjstvu i primarnoj edukaciji. Poseban 

značaj čini optimiziran raspored u nastavnom opteredenju između temeljnih odgojno-obrazovnih 

znanosti, matičnih znanosti i metodika te izbjegavanje prerane specijalizacije posebno na 

preddiplomskoj razini. 

To je vidljivo i u strukturi preddiplomskog studija predškolskog odgoja (Prskalo, 2014; str. 9) slika 3. 
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Slika 1. Odgojiteljski i učiteljski studiji prije, Bolonjskog 
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Slika 3. Preddiplomski studij predškolskog odgoja – promjena  

strukture (Prskalo, 2014; str. 9) 

 
 

 I učiteljski studij je uz racionalno rasteredenje doživio promjenu satnice od 7, 29% poštujudi 

načelo osiguravanja završnosti studija prije punih pet godina studiranja (Prskalo, 2014). Ova 

struktura je prikazana  slikom 4. 
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Slika 2. Shematizirani prikaz analitičkih mogudnosti i potrebe za 
integriranjem odgojno-obrazovnih područja u ovisnosti od dobi 

(Prskalo i sur. 2007a).
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Slika 4. Učiteljski integrirani studij – promjena  

strukture (Prskalo, 2014) 

 
 

 Danas su se stekli uvjeti za novim inovacijama koje de pratiti eventualnu primjenu reforme 

kurikula na sustav obrazovanja učitelja i odgojitelja. Ishodi inicijalnog poučavanja de trebati biti 

definirani u skladu s potrebama obrazovanja ovih stručnjaka. Eventualni početak obaveznog 

školovanja  od 6 godine nede automatski učiniti od godinu dana mlađe djece „prvašide“. Ulazak u 

sustav godinu dana prije zahtjeva od sustava primjenu metoda rada primjerenih sustavu 

predškolskih ustanova nego školskom sustavu, a dobne značajke treba uzimati s dužnom pažnjom. 

Sustav obrazovanja učitelja daje im potrebne kompetencije za rad do 6. razreda, a taj sustav se može 

i treba doraditi kako bi u potpunosti ispunili svoju ulogu.  

 

Kineziološki sadržaji studija u kontekstu kurikularne reforme 
 Jedno od temeljnih pitanja koje si mora postaviti čovjek današnjice, a još više sutrašnjice je 

pitanje zdravlja, ne toliko kao pitanje dugovječnosti ved više kao pitanje kvalitete života. Naime svaka 

ozbiljna reforma kurikula mora uvažiti činjenicu da je dokazana povezanost tjelesnog aktiviteta koji 

nužno ne mora značiti i kineziološki aktivitet i zdravstvenog statusa te potreba tog istog aktiviteta od 

najranije dobi (Warburton, Nicol i Bredin, 2006; Mišigoj-Durakovid i Durakovid, 2009). Uzrok smrti u 

našoj zemlji su najčešde srčanožilne bolesti (Dorid i Miler, 2013) što imperativno zahtjeva odgovor 

društva koji između ostalog mora biti i u nacionalnom dokumentu kakav je kurikul. Ako se prihvada 

činjenica da je sat kineziološke kulture osnovni organizacijski oblik rada preduvjet uključivanja djece i 

učenika u sve druge organizacijske oblike rada te osigurava plansko djelovanje na antropološki status 

učenika te zbog svoje sveobuhvatnosti ima najvišu razinu odgovornosti za ostvarenje ciljeva i zadada 

tjelesnog i zdravstvenog odgojno-obrazovnog područja (Findak, 1999; Prskalo i Babin 2008), područja 

u kojem je ključ odgovora na izazove današnjice, a posebno sutrašnjice. Svaka ozbiljna reforma treba 

ovo uzeti u obzir i povedati satnicu temeljnog predmeta ovog područja kineziološke odnosno tjelesne 

i zdravstvene kulture (Prskalo, 2016). Imajudi to u vidu i ovdje su predmeti koji osposobljavaju 

učitelje i odgojitelje za rad u tjelesnom i zdravstvenom odgojno-obrazovnom području posebno 

izdvojeni pri čemu se misli na predmete Kineziološka kultura, Kineziologija i Kineziološka metodika. 

Kineziološka kultura je na učiteljskom i odgojiteljskom studiju uvjet za razumijevanje jedne od 
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izučavanih matičnih znanosti kineziologije, supstratne znanosti za predmet kineziološka metodika te 

uspješnosti u metodičkoj osposobljenosti.   U inoviranom programu naglašena je veza između 

supstratnih znanosti i njihovih primijenjenih disciplina metodika. Značajan napredak je vidljiv kod 

odgojiteljskog studija gdje je Kineziologija kao predmet do Bolonjskog procesa bio vrlo rijetko 

samostalan (Slika 5) tj. bio je u programu samo 2 visoka učilišta (Prskalo i sur. 2007) 

 
 

 Kineziološka metodika istina pod drugim imenom (Metodika tjelesne i zdravstvene kulture) bila je 

i prije Bolonjskog procesa prisutna i na učiteljskim i odgojiteljskim stručnim studijima u Republici 

Hrvatskoj. Promjena njene satnice na učiteljskim studijima prikazana je slikom 6 (Prskalo i sur. 2007). 
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Slika 5. Zastupljenost kolegija Kineziologija u programu odgojiteljskog studija 
(Prskalo i sur. 2007)
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Slika 6. Zastupljenost kolegija Kineziološka metodika u programu učiteljskog 
studija (Prskalo i sur. 2007).
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Kadrovske promjene na vjetrovima Bolonjskog procesa 
 Uz sve navedeno značajno je spomenuti značajan kadrovski iskorak svih učiteljskih učilišta. 

Naime, do bolonjskog procesa ova učilišta su organizirala samo stručne studija bez obzira jesu li ili 

nisu bila u sastavu sveučilišta. Na stručnim studijima su nastavu izvodili u pravilu nastavnici u 

nastavnom zvanju što znači nastavnici s naglašenim nastavnim, a manje znanstvenim 

kompetencijama. Iskorak bolonjskog procesa pretvorio je skoro „preko nodi“ ove studije u 

sveučilišne te postavio obvezu nastavnicima u nastavnim zvanjima  da pređu u znanstven-nastavna 

zvanja, a nastavnicima u znanstveno-nastavnim zvanjima postao dodatni motiv daljnjeg 

napredovanja. Na primjeru Učiteljskog fakulteta Sveučilišta u Zagrebu (Slika 7) vidi se promjena 

kadrovske strukture od 2007/08-2015/16 akademske godine. Imajudi u vidu da taj proces još nije 

završen, o čemu govori veliki broj suradnika u zvanju asistenta s velikim izgledima za znanstveno 

nastavnu karijeru. 

 
 

Zaključak 
 Bolonjski proces treba gledati kao proces i on nije završen. Činjenica je da je na njegovu  zamahu 

ostvarena sveučilišna razina odgojiteljskih i učiteljskih studija u Republici Hrvatskoj, a kadrovska 

struktura svakodnevno doživljava značajne kvalitativne promjene. Da se samo to ostvarilo i najoštriji 

kritičar bi morao priznati njegov uspjeh. Sve drugo što ovdje nije apostrofirano, mobilnost, 

zapošljivost stručnjaka, horizontalna i vertikalna mobilnost dodatne su vrijednosti ovog procesa što 

uz usporedivost znanstvenih dosega može dodatno podidi razinu inicijalne edukacije bududih učitelja 

i odgojitelja te osigurati kontinuitet cjeloživotnog učenja. 
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Összefoglaló 

 A társadalmi fejlődés során a pedagógiai kultúra átalakulása nélkülözhetetlen, a fejlődés 
folyamatos. A pedagógusképzés és a pedagógus társadalom állandó feladatát képzi, hogy ne a 
felzárkózás legyen cél, hanem már előre, olyan oktatási-nevelési módszertani eszköztár birtokában 
legyenek, amely megfelel a kor elvárásainak, eredményesen alkalmazható a mai fiatalok körében. A 
felgyorsult, változó világban a gyerekek tanulással szemben támasztott igényei, elvárásai 
megváltoztak. Az új elvárások közt fokozottan jelenik meg az élmény iránti igény, melynek egyre 
nehezebb eleget tenni, hiszen a gyerekeket a média előretörésének köszönhetően számos színes 
inger éri. A terápia szó hallatán az emberek többségének az orvosi kezelés jut eszébe. A görög szó 
„therápia” ősi jelentése szolgálni, gondozni. A tanítás-tanulás folyamatában azonban olyan 
módszerekről beszélünk, amelyek „gyógyítanak”, az emberek lelke mélyére hatva segítik, teszik 
élménnyé a tanulást. Fejlesztik a gyerekek kommunikációs képességet, segítik a kapcsolatteremtés-, 
és az emberi kapcsolatok mélyebb megértésének képességét. Élményt nyújtanak a tanulás során, 
fejlesztik a kreativitást, az önkifejezést,segítik az érzelemkifejezés képességének kibontakozását, a 
koncentráció, valamint a tanulási képességek fejlesztését. 
 
Kulcsszavak: oktatás, új módszerek, élmény, terápia 
 
Bevezetés 
 Napjaink iskolája, a köznevelési rendszerünk sok tekintetben az átlag gyermekre épít. Átlagosnak 
tekinthető az az iskolás, aki az életkorának megfelelően fejlődik testileg és szellemileg, valamint 
megfelelően motivált, nyitott az új ismeretek befogadására. Egyre több gyermek ül azonban az 
iskolapadban, aki más mint az átlag, és nem köti le az iskolai tanulás. A pedagógusok szerint rossz, de 
ha a türelmi időt követően sem változik meg, akkor elküldik vizsgálatra, mert hiperaktívnak, 
magatartás-, és figyelemzavarosnak kiáltják ki. Elképzelhető, hogy másik iskolába tanácsolják az 
iskola által kialakított jó tanuló, jó magaviseletű gyermek kategória elvárásainak nem megfelelő 
diákokat, annak ellenérő, hogy jó kognitív képességekkel rendelkeznek. A mai gyerekek önállóan 
széleskörű tudásra tesznek szert a média, az internet, az okostelefon segítségével. Olvasnak nap mint 
nap, csak kicsit máshogy mint ahogy mi elvárjuk tőlük. Nem hosszú irodalmi műveket, hanem 
számukra érdekes, hasznos rövid híreket, ismeretterjesztő tanulmányokat, melyek rövidek, tömörek, 
de sok hasznos információt tartalmaznak. Gondolkodnak, de nem a matematikai feladványokon, 
hanem a számítógépes játékok lehető legjobb kimenetelén, a győzelem megszerzésének 
legkedvezőbb módján. Iskolásaink tanulnak folyamatosan, önállóan küzdenek meg az új ismeretért ki 
hosszabb, ki pedig rövidebb ideig. Néhány területen a tudás tekintetében felülmúlják szüleiket és 
pedagógusaikat is. Ebben az esetben már el kell gondolkodni azon, hogy az iskolai tanulás 
eredménytelensége biztos, hogy csak a diákok lustaságának, érdektelenségének róható fel. Lehet, 
hogy napjaink iskolája, és a pedagógusok által alkalmazott módszerek felett eljárt már az idő? 
A gyerekek közti különbségek nagyon sokfélék, árnyaltak. Az intézményes keretek közt folyó tanítás 
során, a magas osztálylétszámok miatt nem nyílik lehetőség az árnyalt differenciálásra. A 
különbségek nem csak a tantárgyi tudásszintben mutatkoznak, hanem a világról alkotott 
elképzelésben, az értékítéletben, az erkölcsi felfogásban, a motiváltságban, a munkához való 
viszonyban, a társadalomhoz fűződő kapcsolatban. 
A pedagógusok szakmai kompetenciája kiemelkedő fontosságú ebben az új helyzetben. A 
pedagógiai, pszichológiai alapismeretek mellett jelentős szerephez jut a gazdag módszertani 
eszköztár, és nagyon fontos az empátia, a szociális érzékenység, a tolerancia a másság iránt. Fontos, 
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hogy a gyermekek sikerélményhez jussanak az iskolában, legyen életcéljuk, pozitív jövőképük, és 
tanulják meg, hogy számukra hasznos tudásért önállóan kell megküzdeniük. A tanulás mellett 
azonban lehetőséget kell biztosítani a gyerekek képességeinek, érdeklődésének megfelelő 
tevékenységek gyakorlására, és a tehetségük kibontakoztatására is  
Törekedni kell arra, hogy az iskola egyenlő lehetőséget biztosítson valamennyi gyermek számára. 
 
Az oktatás kultúrájának változásai 
 A felgyorsult társadalmi fejlődés a pedagógiai kultúra átalakulásának szükségességét hozta 
magával, mely napjainkra már nélkülözhetetlenné vált. A pedagógusképzés és a pedagógus 
társadalom állandó feladatát kell képeznie, hogy elsődlegesen ne az állandó felzárkózás, a kudarcok, 
az iskolában történő gyenge mérési eredmények orvoslása legyen a cél. Az alapképzés során, 
valamint a pedagógus továbbképzéseken már előre kell gondolkodni, olyan oktatási-nevelési 
módszertani eszköztárat kell összeállítani, amely megfelel a kor elvárásainak, eredményesen 
alkalmazható a mai fiatalok körében. Természetesen az oktatás intézményeknek is fel kell 
készülniük, mert az új oktatás módszerekhez biztosítaniuk kell a megfelelő infrastruktúrát. 
Az emberiség megjelenése óta beszélhetünk nevelésről, a célok és az eszközök a történelem 
folyamán állandóan változnak. A nevelés célja mindig az adott kor elvárásainak megfelelő ideál 
kialakítása, a megfelelő társadalmi szocializáció megvalósítása. A kezdeti időszakban az utánzásos, 
spontán tanulás dominált, majd fokozatosan átalakult tudatos tanítás-tanulássá, miközben a nevelés 
is a kor elvárásainak megfelelően folyamatosan fejlődött (Bencéné, 2015). A mai iskola diákja, már 
nem lehet passzív befogadó, hanem aktív közreműködője az ismeretelsajátítás, a tapasztalatszerzés 
folyamatának. Az aktív munka továbbra tevékenységre ösztönöz, a tanulás folyamatában elért 
apróbb sikerek megsokszorozzák a teljesítményt. 
 Az első paradigmaváltás során az élet iskolája alakult át az ismeretalapú pedagógiává. Ezután a 
tömegoktatás, a kötelező iskoláztatás hatására szerveződött újra az ismeretközpontú oktatás, 
fokozatos átalakulás következtében jött létre a cselekvés iskolája. A harmadik paradigmaváltás 
napjainkban is folyamatban van, jelenleg történik a kompetenciaalapú, kritériumorientált segítő 
pedagógia bevezetése. A pedagógus szerepe is folyamatos változáson ment át, a központi 
ismeretközlő személyből tanulásirányító, segítővé alakult át. Legfontosabb tevékenysége a tanulók 
önálló, kooperatív ismeretszerző és feldolgozó tevékenységének irányítása, támogatása. Az egyéni 
adottságok, képességeket figyelembe vevő tanulási folyamat szervezése. A szemléletváltást azonban 
napjainkban még nehezíti az, hogy a jelenlegi iskolarendszerben az struktúra még mindig a 
hagyományos oktatásra van kialakítva, így az új elvárások megvalósítása sok helyen akadályba 
ütközik (Bodoni, 2012). 
 
Oktatás az alsó tagozaton 
 Nagy József (2008) szerint az elmúlt években az alsó tagozaton a pedagógiai kultúra nem nagyon 
változott, annak ellenére, hogy a rendszerváltozás idején bekövetkezett változások tovább rontották 
az oktató – nevelő munka eredményességét. Az osztályokba sorolás hagyományok szerint 
életkoronként történik, nem veszi figyelembe az egyéni sajátosságokat, a fejlődésbeli különbségeket, 
melynek az a következménye, hogy az induló szint, döntően befolyásolja a kimeneti eredményeket. 
Az iskola továbbra is tananyagközpontú maradt, az elsajátítandó ismeretkörök egyre csak 
halmozódnak és a pedagógusok a tankönyvet tanítják, nem veszik figyelembe a gyerekek igényeit. Az 
a pedagógiai kultúra, amely kizárólagosan az ismeretekre alapoz és nem fordít elegendő figyelmet a 
pszichikai tényezőkre, az elsajátítás folyamatára, a használhatóság kritériumára, nem lehet soha sem 
eredményes. Az iskolában közvetített tudásnak az egyéni sajátosságok figyelembe vételével az 
egyéniség fejlődést kell lehetővé tennie (Nagy, 2008).  
 Az Országos Közoktatási Intézet 2006-ban felmérte, hogy milyen módszereket és munkaformákat 
alkalmaznak a pedagógusok az intézményes oktatás keretén belül. Az eredmények azt mutatták, 
hogy a pedagógusok az innovatív törekvések ellenére is a hagyományos módszereket, elsősorban a 
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magyarázatot és megbeszélést, a frontális osztálymunka elemeit alkalmazzák (Honfi és Komlódi, 
2010). 
 A tananyag elsajátításának érdekében, a tapasztalatok megszerzését a gyermekeknek a 
szemléltető eszközök biztosítják, ám nem biztos, hogy a hagyományos módszerekhez kapcsoltan 
eredményes a passzív szemlélődés, amennyiben nem kapcsolódik hozzá önálló cselekvés, valódi 
tapasztalatszerzés (Bencéné, 2012). A projektmódszert csak kevesen alkalmazzák; feltehetően azért, 
mert napjainkban még mindig a tantárgyi elszigeteltség az uralkodó, míg a projekt eredményes 
megvalósulásához tantárgyak közti szoros kapcsolatra, integrációra van szükség. A pedagógusok a 
hagyományos oktatáshoz kötődő munkaformát, az egyéni feladatmegoldást részesítik előnybe a 
tanórákon. A differenciálást ma már gyakrabban alkalmazzák, az adatokból (Radnóti, 2008) azonban 
arra lehet következtetni, hogy ez az egyéni képességeket figyelembe vevő egyéni feladatoknál 
valósul meg, mert az önálló feladatmegoldás az uralkodó a tanórákon, a csoport- és a páros munkát 
még mindig sokkal kevesebbet alkalmazzák. 
A sikerközpontú, eredményorientált világban egyre nagyobb nyomás nehezedik a családokra, mert a 
közfelfogás szerint a kitűnő, legjobban tanuló az érték. A szülők igyekeznek megfelelni az 
elvárásoknak, és a gyermekre fordított idő legnagyobb részét tanulással töltik, miközben egyre 
kevesebb idő jut beszélgetésre, és a ténylegesen egymásra fordított időre, élményt nyújtó közös 
tevékenységekre. Egyre több a néma család, gyermekek lelke szomjazik egy kis megértésre, 
beszélgetésre, ahol kifejezésre juthat saját gondolatvilága, kibontakozhat egyénisége. Az iskolának a 
gyermekek lelki igényeire is megfelelően kell reagálnia. 
 
Terápiák alkalmazása az oktatásban 
 Napjainkban fokozottan jelenik meg az élmény, az aktív tevékenység iránti igény, melynek egyre 
nehezebb eleget tenni, hiszen a gyerekeket a média előretörésének köszönhetően számos színes 
inger éri. Az oktatási, nevelési módszerek kiválasztásánál figyelmet kell fordítani arra, hogy a 
választott eljárás felkeltse a gyerekek érdeklődését, és alkalmas legyen az új ismeretek hatékony 
közvetítésére. A „mit” tanítsunk, a korszerű tananyagtartalom nagyon fontos, de még nagyobb 
hangsúlyt kell fektetni a „hogyanra”, arra, hogy a közvetített ismeret, használható tudássá alakuljon 
át. 
 A terápia szó hallatán az emberek többségének az orvos, a gyógyítás jut eszébe. A görög szó 
„therápia” ősi jelentése szolgálni, gondozni. Jól érezhető a különbség azzal a „terápia” 
szóhasználattal szemben, amely mai értelmezésében már kezelési eljárást jelent (Doll és Doll 2011). 
Az egyes terápiáknak bármely tanórán alkalmazhatóak, ha szigorúan ragaszkodunk az elszigetelt 
tantárgyi rendszerhez. Sokkal hatékonyabbak azonban, ha hagyjuk, hogy a különböző részterületek 
összekapcsolódjanak. A zeneterápia eszköz lehet, kapcsolható minden tantárgyhoz. Az új 
olvasmányok, történetek feldolgozása összeköthető zenehallgatással, zenéléssel. Az éneklés élményt 
nyújt, és megkönnyítet az új ismeretek elsajátítását akár egy természetismeret, vagy matematika 
órán. A játékterápia olyan módszer, amely magába foglalja a gyermekek vizsgálatát, és fejlesztését is. 
A játék során a tananyagtartalom megelevenedik a gyerekek világában. A biblioterápia szépirodalmi 
történetek segítségével nyújt ismereteket, és a hozzá kapcsolódó beszélgetések, játékok során 
fejleszti a kulcskompetenciákat. A művészetterápia komplex, összetett módszer, melynek alapja a 
művészetek által történő kommunikáció. Nem a produktum a lényeg, hanem az alkotás folyamata, 
az élmény, és a rácsodálkozás. A terápiák élménnyé teszik a tananyag elsajátítását, lehetővé teszik az 
önkifejezést és fejlesztik a tanulók személyiségét. 
 
Biblioterápia 
 A biblioterápia a könyvek gyógyító erejét felhasználva az olvasás által gyógyít (Doll és Doll 2011). 
A sikeres munkához szükség van az életkori sajátosságok figyelembe vételével kiválasztott 
szépirodalomi műre, egy lelkes, kislétszámú csoportra, és egy jól képzett terapeutára, aki lehet a 
pedagógus is. Az alsó tagozaton a célcsoport életkor szerint szerveződik, de ezen belül meghatározó 
lehet az érdeklődési kör is. A művek a foglalkozáson nem feltétlenül a tankönyvből származnak, de a 
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tananyaghoz kapcsolódó, érdekes, valódi értéket képviselő szövegek. A foglalkozás vezetésére nem 
minden pedagógus alkalmas, fontos, hogy empatikus személyisége mellett pedagógiai, pszichológiai, 
szociológiai és egészségügyi alapismeretekkel is kell rendelkezni. 
 A fejlesztő biblioterápia egyik módszere a beszélgetés, melynek célja az egyéni problémák 
felszínre hozása, megbeszélése, a résztvevők szembesítése az általános emberi értékekkel és saját 
erősségeikkel. A terápia célja, hogy a szépirodalmi művet közelítse a gyermekek életeseményeihez, 
hogy felfedezhessék, hogy másoknak is van hasonló gondolata, problémája. A művek hatására 
hasonló történéseket kereshetnek saját életükben, környezetükben, rátalálhatnak a szereplőkben 
sorstársaikra. Megtanulhatják, hogy a problémák megoldását nem szabad mástól várni, mindenki 
saját maga felelős cselekedeteiért. A foglalkozások mindig kis csoportokban, fél osztállyal történnek, 
azért, hogy bizalmas légkör, jó személyes kapcsolat alakuljon ki a foglalkozást vezető pedagógus és a 
diákok között. A módszer alkalmazható olvasás órán, de a természetismeret tanítás keretében is 
megtalálható a helye. A biblioterápiás foglalkozásoknál az első lépés mindig az előkészítő játék, 
amely a ráhangolódás és a motiválás mellett koncentrációra, együttműködésre késztet. A közös 
megérkezés után következik a szépirodalmi mű bemutatása, mely történhet a pedagógus, a diákok, 
egy meghívott előadó felolvasásával, vagy a mű hangrögzítő eszközről történő meghallgatásával. A 
feldolgozás folyamán kerül sor a cselekmény kérdések segítségével történő visszaidézésére, a 
problémák, megoldások, valamint azok okának, módjának, és következményeinek megfigyelésére és 
elemzésére. Ezt követően a beszélgetés során a pedagógus segít a gyerekeknek abban, hogy fel 
tudják fedezni az összefüggést a mű problematikája és saját helyzetük között, valamint egyénileg 
találják meg a megoldás egyéni útját. 
 A történetek, versek, könyvrészletek közös olvasását követő beszélgetésen mindenki 
megoszthatja a közösséggel érzéseit, élményeit, tapasztalatait. A szerepjátékok, a kreatív 
problémamegoldó feladatok lehetőséget biztosítanak az anonimitásra, az irodalmi hősök bőrébe 
bújva a saját problémák kibeszélésére. A fejlesztő biblioterápia célja az irodalom perszonalizálása, 
hogy a gyermek később az életben szembe tudjon nézni a rá váró nehézségekkel, feladatokkal 
(Bencéné, 2016). A foglalkozások segítséget nyújtanak a negatív énképpel rendelkező, szorongással 
küzdő gyermekek számára önmaguk megismerésében, reális énképük kialakításában. Lehetőség 
nyílik a közösség építésére, a peremen elhelyezkedő gyerekek elfogadtatására, a szociális 
érzékenység fejlesztésére, valamint a társadalom által preferált értékek közvetítésére (Gulyás, 2015). 
 
A játék, mint terápia 
 A gyermekek játéka önkéntes, értelmes, szabadon választott tevékenység, ahol a folyamat során 
a személyiség környezettel való kapcsolta tükröződik (Kovács, 1995). Az iskolában egyre inkább 
háttérbe szorul a játék, a gyermeknek az iskola küszöbét átlépve el kell felejteni, hogy szabadon, 
saját kedvére, örömére tevékenykedhet. Játékra csak a napköziben lehet számítani, de az a 
szabadidős tevékenység nem minden esetben tekinthető igazi játéknak, pedig felszínre hozhatja a 
lelki problémákat is. Freud alkalmazta  először a játékot mint gyógyító eljárást. A gyerekek sok olyan 
érzelmet élnek át, amelyet magukba kell, hogy fojtsanak, az iskolai környezet sem teszi lehetővé, 
hogy kifejezhessék. Ezek „levezetésére” is kiválóan alkalmasak az iskolában a szabad és az irányított 
játékok.  
 A gyermek a játékok alkalmával próbálja meg közölni mindazt, amit szóban nem tud. A játék egy 
olyan közvetítő, ahol a gyermek meg tudja fogalmazni a gondjait, belső feszültségeit (Millar, 1997).  
 A játékterápia szerteágazó tudományrendszerre épülő fejlesztő módszer. Magában foglalja 
egyszerre a gyermek vizsgálatát, diagnosztizálását és fejlesztését is. A gyermek ösztönös 
tevékenységére, a játékra épít. A pedagógusok számára kiváló lehetőséget nyújt a gyermekek 
megismerésére, mivel a játéktevékenységét követése során előjönnek a gyermek rejtett érzelmei, de 
egy tematikusan irányított játék során lehetőség nyílik az ismeretek feltérképezésére is. 
Megfigyelhető a gyermekek aktuális érzelemvilága, lelkiállapota, hangulata, ez a tevékenység képet 
nyújt a kicsik örömeiről és félelmeiről is. A megfigyelést követően bekapcsolódva az egyéni vagy 
csoportos játékba spontán vagy irányított módon, lehetőség nyílik új ismeret megszerzésére és a 
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fejlesztésre is. A tanulás során alkalmazott irányított játék feltételeit nagyon jól meg kell teremteni, 
hogy a gyermekek rendelkezésére álljon minden olyan eszköz, amelyekkel a kitűzött célt el tudják 
érni. A módszernek széles az eszköztára: különféle játékeszközöket, bábokat, maszkokat, jelmezeket, 
kézműves technikák alapanyagait (festék, gyurma, agyag) használ, ezáltal a mindennapos iskolai 
keretek között való alkalmazhatóságára is lehetőség nyílik.  
 A mindennapok gyakorlatában a pedagógusok nem vizsgálnak, nem diagnosztizálnak pszichológiai 

értelembe véve, de a módszerben rejlő lehetőségeket ki tudják használni. A játékterápia alkalmas 

arra, hogy a gyermek megismerje önmagát, társaihoz fűződő kapcsolatrendszerét tapasztalati úton. 

A játékterápia lényege a folyamatos cselekedtetés. A cselekvés során azonos hangsúllyal aktívan 

vesznek részt a fontos receptorok,  a látás, a hallás és a tapintás. A specifikus pályák állandó 

aktiválása fejleszti a gyermek figyelmét, éberségét, aktivitását, vagyis specifikus ingerületet 

generalizál. 

 A gyermekek életében a játék az egészséges fejlődés alapja. Ahhoz, hogy egy gyermek 
harmonikusan fejlődjön, könnyebben tudja venni az akadályokat, elengedhetetlen, hogy elmélyülten 
tudjon játszani. Sajnos az iskolai életben pont ezt a lehetőséget vonják meg tőle. A videojátékok, és a 
televízió kora nem segíti, nem hat kedvezően a játék képességének kialakulására (Tunyogi, 1990). Az 
általános iskolában a legjobb, ha a játék során komplexen, és nem tantárgyanként jelennek meg az 
ismeretek. Egy téma összefoglalásához alkothatunk társasjátékot, memóriakártyát, puzzlet, találós 
kérdéseket. Máris könnyebben megy az összefoglalás mint a hagyományos módszerekkel. Vannak 
olyan játékok, amelyek az adott óra tananyagához szorosan kötődnek, segíthetik a ráhangolódást 
vagy a tananyag elmélyítését, de az összefoglalását során is alkalmazhatók. Ezeket a játékokat a 
pedagógusok saját maguk készítik, de a rajz és a technika órákon a gyerekek is részt vehetnek a 
barkácsolásban. 
 A játékok másik csoportjának elsődleges célja az élményszerzés, a motiváció, de ez a típus is 
összekapcsolható a tananyaghoz. A játék célja, hogy élményt nyújtson, kicsit kiemelje a gyerekeket a 
hagyományos módszerek világából, lehetővé teszi, hogy a gyerekek aktív, gondolkodó részesei 
legyenek az ismeretszerzés folyamatának. Az oktatás-nevelés folyamatában azonban nem csak az 
ismeretek átadása a fontos, hanem a személyiség sokoldalú fejlesztése. A játék mint terápia 
lehetőséget biztosít az érzelem mélyebb átélésére, a feszültségek levezetésére vagy a hétköznapból 
való kilépés esélyeként nagyobb teret enged az egyéniség kifejezésére a kér a matematika, a 
természetismeret vagy a magyar órán.  
 
Zeneterápia az iskolában 
 Az óvodában a gyerekek még nagyon szeretnek énekelni, gyakran játék közben is dúdolgatnak, 
zenét szereznek vagy csupán csak örömüket fejezik ki dalban. Az iskola küszöbét átlépve már egyre 
kevesebb a dalolás, de a zene is a háttérbe szorul, pedig nem csak az énekóra feladata lenne a zene 
megszerettetése, hanem a muzsikának be kellene hálózni az egész iskolai életet, a hétköznapokat. 
 A zeneterápia is alkalmazható minden tanórán, sőt különösen hasznos lehet a napköziben a 
szabadidő eltöltésére. A zeneterápia során a pedagógus eszközként használja a zenét, a zenei 
elemeket: a hangot, a ritmust, a dallamot, a dinamikát, a harmóniát. A zeneterápia fejleszti a 
kommunikációs képességet, a kapcsolatteremtés-, és az emberi kapcsolatok mélyebb megértésének 
képességét, a kreativitást, az önkifejezést, a figyelmet, a koncentrációt, valamint a tanulási 
képességeket. A zeneterápia az egész személyiséget formálja, a megelőzés fázisában segíti az 
önismeretet és hozzájárul a személyiségfejlődés elmélyítéséhez. Több formában is megjelenik a 
módszer. Mindegyik tananyaghoz kapcsolódóan meg lehet találni a megfelelő zenét. És azt 
meghallgatni, majd a zenei élményről az új ismeretekhez kapcsolódóan beszélgetni. A 
természetismeret órákon az évszakok témakörét Vivaldi Négy évszak című művével lehet elindítani. 
Zenélés során az évszakok, hangjait utánozni hangszerekkel vagy saját hanggal. Bármikor 
alkalmazható az improvizálás, a komponálás, de gyerekek kedvence a zenés történetek írása 
valamint a különböző zenei játékok. A zene a tanórákon jó hangulatot teremt, örömforrást nyújt a 
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gyerekeknek és a motiváció eszközévé is válhat. Egy olyan nonverbális kommunikációs csatorna, 
amely fokozza a tanulási teljesítmény, fejleszti az emlékezési képességet és érzelmeket idéz fel.  
 A hangszerek alkalmazása, az önálló zenélés is nagyon érdekes a tanulók számára, ingergazdag 
környezetet teremt, felkelti és fenntartja az érdeklődést és a figyelmet, segíti a szem-kéz 
koordináció, valamint a finommotorika fejlődését (Csepreg, 2015). 
 A zeneterápia alkalmazása az iskolában csoportosan történik, mindegyik zeneterápiai módszer 
egyaránt eredményesen alkalmazható. A receptív zeneterápia, amikor a meghallgatott zene hozza 
elő az érzelmeket, élményeket, gondolatokat, majd ehhez kapcsolódik az ismeretanyag, vagy másik 
esetben a személyes ismeretek megbeszélése. Az aktív terápia keretében hangot adó eszközökkel, 
hangszerekkel, illetve saját hanggal kommunikálnak a gyerekek, improvizálnak, és így tudják 
egyéniségüket bevinni a tanulás folyamatába. A zene segíti, megkönnyíti a tanult ismeretek 
felidézését mindegy hívó ingerként. A komplex zeneterápia során, a zene által mozgósított 
élményeket, érzéseket improvizált mozgással, vagy képzőművészeti tevékenységgel fejezik ki a 
diákok, hasonlóan mint ahogy ez a komplex művészeti foglalkozásokon történik. 

 

Komplex művészetterápia 
 Napjaink iskoláiban a tantárgyi rendszer keretében elkülönül az ének-zene, a vizuális nevelés és a 
mozgás, pedig ezek a művészeti területek szorosan egymáshoz kapcsolódnak, együtt léteznek. A 
zenére mozgunk, érzelmeinket rajzban fejezzük ki. A komplex művészeti nevelésnél a művészeti ágak 
nem külön, hanem komplex módon jelennek meg a tanítás-tanulás folyamatában. Az új, 
tapasztaláson és cselekvésen alapuló módszernek kultúraközvetítő- és teremtő, kreativitást, 
problémamegoldást, önismeretet és társas kultúrát fejlesztő hatása van (Pallag, 2014). A komplex 
művészeti nevelés egyszerre több művészeti ágat összekapcsolva, valós élethelyzetből kiindulva 
segíti a személyiség fejlődését, összeköti a valóságot a képzelettel. Módszere a tapasztaláson, a 
cselekvésen alapul, és saját élményeken keresztül segíti a kooperáció igényének kialakulását (Pataky, 
2013). 
 Magyar órákon lehetőséget nyújt egy új szemléletmód kialakítására és örömforrás az önálló 
alkotás folyamata. A művészetek által el lehet mondani az elmondhatatlant. Az új olvasmányok 
feldolgozásához zenehallgatást lehet kapcsolni, majd a témához fűződő élményeket ki lehet fejezni 
mozgással, és az megörökíteni a festővásznon (Lorencsics, 2006). A történetek hatására megélt 
érzelmeket a tanulók kifejezhetik akár rajzolással, agyagozással, tánccal illetve különböző 
mozgásformákkal.  

A művészetterápia alapja a művészetek segítségével történő kommunikáció, melynek alapvető 
értelme, hogy a benne résztvevő személyek a művészet valamely ágának segítségével fejezik ki belső 
énjüket.  
 A kreativitáson nyugszik és személyiségformáló tényezői közül egyik legkiemelkedőbb az 
önbizalom erősítése. A teljesítmény központú, osztályzatorientált iskola sok feszültséget okoz a 
diákoknak, mert meg akarnak felelni az érdemjegyekkel a szülői és a pedagógusi elvárásoknak. Az új 
módszernél nem a teljesítmény a lényeg, nem az, hogy értékelhető produktum szülessen, hanem az, 
hogy mindenki részt vegyen a folyamatban. Örömet okoz az alkotás, a rácsodálkozás, az 
élményfeldolgozás (Mező, 2003). 
 A művészetterápiában külön-külön, de komplex módon is megjelenhet a zene, a tánc- és mozgás, 
a dráma valamint a képzőművészet. A művészeti ágak legtöbbjét speciális módszerekkel alkalmassá 
tették gyógyító, oktató-nevelő funkciókra is Alkalmazásuk módja szerint létezik aktív-alkotó és 
receptív-befogadó módszer. Az aktív terápiás formában az érintett is részt vesz az adott 
tevékenységben, miközben olyan érzelmeket, asszociációkat segíthet felszínre az adott terápia, 
melyek másképp elérhetetlenek lennének. A passzív terápia alkalmával a csoport tagjai 
meghallgatnak egy történethez kapcsolódó zenét, megnéznek egy filmet, előadást, egy képet, 
bármilyen más műalkotást, a mű kapcsán felmerülő érzéseket, képeket, a pedagógus segítségével 
megpróbálják feldolgozni (Kiss, 2010). 
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 A művészetterápia lehetőséget ad arra, hogy a gyerekek megtapasztalhassák a bennük rejlő 
kreativitás erejét, és azt személyiségfejlődésük szolgálatába állítsák. A komplex művészeti 
foglalkozások segítségével megtanulhatják a diákok megérteni, elfogadni, kontrollálni indulataikat, 
elengedni szorongásaikat, félelmeiket, feszültségeiket (Lorencsics, 2006). 
 
Összegzés 
 A terápiák alkalmazása új lehetőséget nyit meg az oktatásban, az órákat érdekesebbé teszi a 
diákok számára, a tanulás folyamata pedig nem lesz nyűg többé,, hanem élményt nyújtó önálló 
cselekvés. A terápiák alkalmazása nem azt jelenti, hogy a jövőben az iskolai órákon csak terápia kerül 
alkalmazásra. Mindig meg kell találni azt a tananyagot, azt a helyzetet, szituációt, amelyben a terápia 
alkalmazható. A hagyományos és az új, interaktív módszerek alkalmazásánál meg kall találni a 
megfelelő egyensúlyt, mikor, melyik gyermekközösségben, melyik tananyagnál, melyik eljárás lesz a 
leghatékonyabb, melynek segítségével el lehet érni a kitűzött célokat. Nagyon fontos, hogy csak az a 
pedagógus vállalkozhat a terápiák alkalmazására, aki megfelelő képzettséggel rendelkezik, és 
belsőleg azonosulni tud a módszerrel, hisz a hatékonyságában. 
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LIFELONG LEARNING - METHODOLOGICAL REVOLUTION 

 
Summary 

 
 In social development the transformation of pedagogical culture is crucial and the development is 
continuous. It is an important task in the education of pedagogues and the development of the 
society to put an emphasis on owning the most current methodological toolbar suitable for the 
current environment, which can be applied efficiently among the students of nowadays instead of 
just trying to keep up with the progress. In our rapidly changing world the needs, expectations and 
necessities of children concerning learning have been altered. Among the new expectations there is 
an enhanced need for experience, which is hard to fulfill, as thanks to the media these children are 
prone to a huge variety of stimuli. The word 'therapy' is most often associated with medical 
treatment, but the Greek word 'therápia' actually means to take care of, to look after. In the process 
of teaching-learning we speak about methods, which 'cure' deep within one's mind and make 
learning an experience. They improve the communication skills of children and help relationship-
building and the deeper understanding of human relations. They provide an experience in learning, 
improve creativity and self-expression and help to develop the ability of expressing emotions, teach 
to concentrate and develop learning skills. 
 
Keywords: education, new methods, experience, therapy 
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Sažetak  

Učitelji moraju trajno usavršavati pedagoške kompetencije u skladu sa suvremenim pedagoškim 

teorijama didaktike i metodike nastavnog rada. Od kompetentnog učitelja očekuje se da posjeduje 

specifična stručna znanja te različite pedagoške vještine. Završetkom Učiteljskoga studija studenti 

stječu različite pedagoške kompetencije potrebne za izvođenje i organiziranje odgoja i obrazovanja 

učenika primarnog obrazovanja. Suvremeni učitelj treba biti inicijator promjena koji de vršiti 

kvalitetno u skladu s ciljevima i standardima nastave pa je sustavno stručno usavršavanje prioritet u 

procesu odgoja i obrazovanja. Stručno usavršavanje učitelja je mogude provoditi i kvalitetnim 

programima kroz stručne skupove koje organizira AOO. Cilj ovoga istraživanja je ispitati kako učitelji 

primarnog obrazovanja procjenjuju svoje stečene pedagoške kompetencije nakon završenog studija i 

stručnih usavršavanja. Uzorak je činilo 150 učitelja primarnog obrazovanja. Sastavljen je upitnik 

kojim je ispitana procjena učitelja o stečenim pedagoškim kompetencijama nakon  završenog studija  

i stručnih usavršavanja. Istraživanje je provedeno tijekom 2015. Rezultati su pokazali da učitelji 

primarnog obrazovanja procjenjuju svoje pedagoške kompetencije nakon studija i stručnih 

usavršavanja dobrima do odličnima. Učitelji iskazuju nedostatak pojedinih pedagoških kompetencija. 

Svjesni su potrebe za stalnim usavršavanjem pedagoških kompetencija kako bi svoj rad procijenili 

učinkovitijim i kvalitetnijim.   

 

Ključne riječi: pedagoške kompetencije, primarno obrazovanje, kompetentan učitelj, stručno 
usavršavanje 
 

Uvod  
 Pedagoške kompetencije imaju značajnu ulogu u pozivu učitelja (Mijatovid, 2003.; Smyth, 1995.; 

Powell, 1994). Pedagoške kompetencije učitelja nisu statična, ni jedinstvena kategorija, one se 

mijenjaju, nadopunjuju, usavršavaju te su pod utjecajem niza čimbenika u stalnoj interakciji. Tijekom 

života, učitelji su trajno podvrgnuti razvijanju svoje kompetentnosti u svim područjima djelovanja 

(Coldron i Smith, 1999; Cheetham i Chivers, 1996; Waters i Lawrence, 1993; Walsh, 1993). U 

suvremenoj  nastavi učitelj primarnog obrazovanja treba imati specifične kompetencije, vještine i 

kompetencije u užem smislu do kojih dolazi obrazovanjem i cjeloživotnim stručnim usavršavanjem.  

 Nacionalna je odgojno-obrazovna politika usmjerena na stvaralaštvo, inovativnost, 

kompetitivnost, osposobljenost za usavršavanje te potrebu cjeloživotnog obrazovanja učitelja 

(Nastavni plan i program za osnovnu školu, 2006). Za kvalifikaciju učitelja potrebna je 

multidisciplinarnost koja obuhvada znanja specifičnoga predmeta, znanja pedagogije, vještine i 

kompetencije potrebne za vođenje učenika i pružanje podrške učenicima i razumijevanje 

društvenoga i kulturološkoga značenja obrazovanja (European Commission, 2005). 

 Autori Ljubetid i Kostovid-Vranješ (2008) i Vujačid i Avramovid (2008) smatraju kako kvaliteta 

nastave ovisi o učiteljevim osobnim i stručnim kompetencijama  te ističu da suvremena odgojno-

obrazovna praksa treba  učitelja koji de trajno unaprjeđivati sebe kao osobu i profesionalca, kritički 

promišljajudi i mijenjajudi svoju sadašnjost kako bi bio uspješniji u bududnosti.   

mailto:editaboric@yahoo.com
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  Suvremeno društvo zahtijeva učitelja koji je stručan, stoga postoji potreba cjeloživotnog 

obrazovanja i kreativnosti učitelja iz školske prakse i šireg kruga znanstvenika i stručnjaka na 

različitim razinama (Mlinarevid i Borid, 2007). Svoje profesionalne kompetencije, učitelji de razvijati 

istraživanjem, provjeravanjem, procjenjivanjem i samoprocjenjivanjem. Kontinuirano usavršavanje 

omoguduje učiteljima da zadovolje i osobne i profesionalne potrebe. Kako je učitelj neprestano pred 

profesionalnim izazovima, promjenama, zahtjevima i tehnologijskim inovacijama, potrebna je nova 

koncepcija cjeloživotnog učenja. Program profesionalnog razvoja učitelja može biti u obliku 

individualnog učenja, tematskog skupnog rada nekoliko učitelja, umrežavanja skupine učitelja na 

istom projektu i u obliku akreditiranih tečajeva. Učiteljima bi trebalo omoguditi da više uče timskim 

radom i na seminarima koji de pridonijeti poboljšanju njihova umijeda poučavanja, komunikacijskih i 

socijalnih vještina i motivacije (Borid, 2014). 

 Obrazovanje učitelja treba uključiti razvitak informacijske tehnologije, porast internacionalizacije, 

međunarodne komparacije, potrebe za cjeloživotnim učenjem, nužnost promjene rada u  stručnoj 

karijeri i sl.  (Bezid, 1998). Promicanje kompetencije na području obrazovanja postaje važno i za 

poučavatelje i za poslodavce.  

 Obveza je fakulteta koji obrazuju učitelje svih profila, Ministarstva znanosti obrazovanja i sporta 

te Agencije za odgoj i obrazovanje planirati, kreirati, provoditi i evaluirati programe permanentnoga 

stručnoga usavršavanja učitelja s ciljem podizanja razine njihove pedagoške kompetentnosti 

(Kostovid-Vranješ i Ljubetid, 2008). Vrlo je vjerojatno da de uspješnost studijskih programa 

namijenjenih podizanju razine pedagoške kompetencije učitelja u velikoj mjeri ovisiti upravo o tome 

koliko ti programi usmjereni na osobno i profesionalno obrazovanje učitelja. Fakulteti svojim 

ustrojenim radom mogu utjecati na stjecanje kompetencija, koje se usklađuju prema 

karakteristikama odgojno-obrazovnog stupnja (Sučevid,i sur. 2011). Kako bi magistri primarnoga 

obrazovanja s učiteljskih studija odlazili što kompetentniji za obavljanje svoje budude profesije 

unutar nastavnih programa na učiteljskim studijima potrebno preispitati ključne kompetencije 

učitelja koje studenti stječu tijekom svoga formalnog obrazovanja (Letina, 2013). Specifične 

kompetencije učitelj stječe različitim kolegijima na učiteljskom studiju. Stoga je i cilj studijskoga 

programa poticanje kompetencija koje se ostvaruju kroz vedi broj raznih kolegija ili modula tijekom 

učiteljskoga studija  (Borid, Stanid i Borid, 2015).  

 Ustanove za obrazovanje učitelja imaju važnu ulogu u konstrukciji i rekonstrukciji profesionalnoga 

identiteta bududih učitelja. Stoga visokoškolske institucije moraju osigurati minimum kompetencija 

učitelju za organiziranje i izvođenje nastave, ali i mogudnosti da te kompetencije razvijaju i proširuju 

(Paul i Elder, 2002; Kalin, 2004B; Borid i Runje, 2014) 

 

Cilj i hipoteza istraživanja 
Cilj ovoga istraživanja bio je ispitati kako učitelji primarnog obrazovanja procjenjuju svoje stečene 

pedagoške kompetencije nakon završenog Integriranog preddiplomskog i diplomskog sveučilišnog 

Učiteljskog studija u i nakon stručnih usavršavanja. 

S obzirom na cilja istraživanja, pretpostavlja se da de učitelji izvijestiti da se osjedaju 

pedagoški kompetentno u odgojno-obrazovnom radu nakon završenog studija i stručnih 

usavršavanja. 
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Metoda  
 Istraživanjem je obuhvadeno 150 učitelja primarnog obrazovanja Osječko-baranjske, Vukovarsko-

srijemske i Brodsko-posavske županije. Podjednak broj učitelja radi u selu i gradu (78 u selu, a 72 u 

gradu).  

 Istraživanje  je provedeno tijekom ožujka i travnja 2015. Za potrebe istraživanja sastavljen je 

upitnik kojim je ispitana procjena učitelja primarnog obtazovanja o stečenim pedagoškim 

kompetencijama nakon završenog studija (30 tvrdnji) i nakon stručnih usavršavanja (18 tvrdnji). 

Svakoj tvrdnji iz upitnika pridružena je ljestvica procjene Likertova tipa od 5 stupnjeva sa značenjem: 

1-uopde se ne slažem, 2-donekle se ne slažem, 3-niti se slažem, niti se ne slažem, 4-uglavnom se 

slažem, 5-u potpunosti se slažem. Minimalan mogudi rezultat na upitniku iznosio je  48, maksimalan 

mogudi 240 bodova.  

 Odgovori su analizirani na način da se za svaki pojedini ponuđeni odgovor računala frekvencija 

dobivenih odgovora, minimalna i maksimalna vrijednost i aritmetička sredina (M). Podaci su 

obrađeni statističkim programom SPSS 20.0. 

 

Rezultati i rasprava 
U upitniku koji je osmišljen za potrebe ovog istraživanja, učitelji su procjenjivali pedagoške 

kompetencije koje su stekli nakon završenog Učiteljskog studija  (Tablica 1.) i nakon stručnih 

usavršavanja (Tablica 2.)  

 Analiza dobivenih rezultata ukazuje kako su učitelji svoje pedagoške kompetencije stečene nakon 

završenog Učiteljskog studija procijenili visokima (Tablica 1.). Odgovori učitelja na gotovo sve tvrdnje 

kredu se u rasponu od „donekle se slažem“ do „u potpunosti se slažem“.  

 Od 30 navedenih kompetencija, učitelji u prosijeku procjenjuju da su u najvedem stupnju stekli 

kompetencije postavljanja pitanja učenicima (M=4,85) i primjene novih nastavnih metoda i strategija 

(M=4,83). Također, sudionici i stečene kompetencije proširivanja nastavnih sadržaja ovisno o 

interesu i znatiželji učenika (M=4,73) kao i poticanja razvijanja kompetencija, rješavanje problema i 

razmišljanje o nastavnom sadržaju kod učenika u prosijeku procjenjuju visokima (M=4,70). Učitelji u 

prosijeku visokom procjenjuju i svoju osposobljenost za  potaknuti učenike da aktivno sudjeluju u 

nastavi (M= 4,53). Nadalje, učitelji i slijedede stečene kompetencije procjenjuju visokima: 

kompetencije za rad s učenicima (M=4,26), osjedaj sigurnosti kada nastupaju kao učitelji (M=4,09), 

kompetencije za izvedbu nastave (M=4,21). Učiteljski poziv u potpunosti ih zadovoljava zadovoljava 

(M=4,15). Visokim procjenjuju osposobljenost za primjenu odgojnih postupaka na način da ih  

prilagođuju potrebama pojedinih učenika (M=4,30). Analiza dobivenih rezultata ukazuje kako su 

učitelji, iako visokima, stečeno znanje da dobro postupaju sa svojim učenicima (M=4,19), po instinktu 

znaju što je učenicima potrebno (M=4,03), i potiču učenike na postavljanje pitanja (M=4,02) 

procijenili nešto nižima u odnosu na prethodno navedene kompetencije. Visoko prosječno ocjenjuju 

da im je tijekom studija nedostajalo informacija o odgoju (M=4,39), da su imali bolje pedagoško 

obrazovanje bolje bi postupali u radu su učenicima (M=4,08), za ispravan odnos prema učenicima 

potrebno mi je više znanja (M=4,08), i u rješavanju disciplinskih problema u razredu osjedaju 

nesigurnost (M=4,01). U velikoj mjeri ih pogađa  kad vide da su pogriješili prema svojim učenicima 

(M=4,36).  

 Najnižu prosječnu ocjenu (3,73) učitelji dodjeljuju tvrdnji da rad u razredu za njih predstavlja teret 

(M=3,10), da su dostatno kompetentni za rad s učenicima (M=3,47).  Zatim slijede tvrdnje koje se 

odnose na povezivanje sadržaje različitih nastavnih predmeta (M=3,71), utjecaj učitelja  na odgoj 
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učenika kao presudan (M=3,98), sumnja u ispravnost svojih odgojnih postupaka (M=3,63), te uvijek 

misle da su mogli drugačije postupiti (M=3,85). 

 

Tablica 1. Deskriptivna analiza samoprocjena pedagoških kompetencija učitelja (N=150)  

nakon završenog studija 

NAKON ZAVRŠENOG STUDIJA  Min Max M 

1.  Rad s učenicima za mene predstavlja zadovoljstvo. 3 5 4,37 

2.  Osjedam se kompetentan/na u radu s učenicima.  3 5 4,26 

3.  Osjedam se siguran/na kad nastupam kao učitelj. 3 5 4,09 

4.  Učiteljski poziv u potpunosti me zadovoljava. 3 5 4,15 

5.  
Odgojne postupke prilagođujem potrebama pojedinih 

učenika. 
3 5 4,30 

6.  Osjedam se kompetentan/na u izvedbi nastave. 3 5 4,21 

7.  
Stvaram uvjete u kojima učenici mogu zadovoljiti svoje 

potrebe. 
3 5 4,19 

8.  Uvjeren/a sam da dobro postupam sa svojim učenicima. 3 5 4,19 

9.  
 Uvjeren/na sam da su svi moji postupci za dobro mojih 

učenika. 
3 5 4,21 

10.  Dostatno sam kompetentan/na za rad s učenicima. 2 5 3,47 

11.  Potpuno sam odgovoran/na za odnos s učenicima. 2 5 3,77 

12.  
 U rješavanju disciplinskih problema u razredu osijecam 

nesigurnost. 
2 5 4,01 

13.  Uvijek mislim da sam mogao/la drugačije postupiti. 2 5 3,85 

14.  
Pogađa me kad vidim da sam pogriješio/la prema svojim 

učenicima. 
3 5 4,36 

15.  
Pitam se kako de moje pojedino ponašanje utjecati na 

odnos mene i učenika. 
3 5 3,71 

16.   Tijekom studija nedostajalo mi je informacija o odgoju. 2 5 4,39 

17.  
Da sam imala bolje pedagoško obrazovanje, bolje bih 

postupio/la u radu. 
2 5 4,08 

18.  
Tijekom studija dobio/la sam dostatno metodičkih 

znanja. 
2 5 3,91 

19.  
Za ispravan odnos prema učenicima potrebno mi je više 

znanja. 
3 5 4,08 

20.  Sumnjam u ispravnost svojih odgojnih postupaka. 3 5 3,63 

21.  Rad u razredu za mene predstavlja teret. 3 5 3,10 

22.  Moj odgojni utjecaj na učenike je presudan. 2 5 3,98 

23.  Po instinktu znam što je učenicima potrebno. 3 5 4,03 

24.  Povezujem sadržaje različitih nastavnih predmeta. 3 5 3,71 

25.  Potičem učenike na postavljanje pitanja. 3 5 4,02 

26.  Proširujem nastavne sadržaje ovisno o interesu i 3 5 4,73 
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znatiželji učenika. 

27.  Često postavljam pitanja učenicima. 3 5 4,85 

28.  Često uvodim nove nastavne metode i strategije. 3 5 4,83 

29.  
Kod učenika potičem razvijanje kompetencija, rješavanje 

problema i razmišljanje o nastavnom sadržaju. 
3 5 4,70 

30.  
Nastojim učenike potaknuti da aktivno sudjeluju u 

nastavi. 
3 5 4,53 

 

 U tablici 2.  prikazane su prosječna ocjena svake tvrdnje sudionika o samoprocjeni pedagoških 

kompetencija nakon stručnih usavršavanja. Odgovori učitelja na gotovo sve tvrdnje kredu se u 

rasponu od  „donekle se slažem“ do „u potpunosti se slažem“.  

 Od 18 navedenih kompetencija koje su učitelji stekli tijekom stručnih usavršavanja, najvišu 

prosječnu ocjenu (M=4,91) učitelji dodjeljuju tvrdnji koja se odnosi  da im za rad u nastavi pomažu 

stručni skupovi, jako su zadovoljni izborom svoga poziva (M=4,91) i procjenjuju visoko da su  

profesionalna usavršavanja bitan dio posla svakog učitelja (M= 4,86). U prosjeku učitelji visokom 

procjenjuju i svoju osposobljenost za uočavanje i rješavanje različitih problema (M=4,43), za logički 

misliti i zaključivati (M=4,43), za komunicirati i rješavati sukobe (M= 4,67),  za najbrže i najlakše učiti 

(M= 4,43).  

 Također, učitelji i stečene kompetencije korištenja računala i drugih suvremenih sredstva pri 

učenju (M= 4,54), provođenje istraživanja u nastavi (M=4,51), znanje za  iskazati svoje interese, 

radoznalost i svoje stvaralačke mogudnosti (M=4,60) u prosijeku procjenjuju visokima. Visokim 

procjenjuju  da su im stručna usavršavanja pomogla u  poboljšanju vještina pismenog i usmenog 

izražavanja(M=4,36), osvješdivanju koja znanja posjeduju i kako ih mogu primijeniti u svakodnevnom 

životu (M= 4,46) te bi ponovno izabrali isti poziv (M=4,43).  

 Nešto niže procjenjuju da je ugled njihovog zanimanja u društvu visok i da imaju veliku 

samostalnost u bitnim odlukama u poslu (M=3,98), da se osjedaju osposobljeno provesti tražene 

reforme u školstvu (M= 4,04). Najnižu prosječnu ocjenu učitelji dodjeljuju tvrd nji da se usavršavaju 

isključivo pomodu literature (M=3,72) i da prisustvuju svim stručnim skupovima (M= 3,83). 

 

Tablica 2. Deskriptivna analiza samoprocjena pedagoških kompetencija učitelja (N=150)  

nakon stručnih usavršavanja 

NAKON STRUČNIH USAVRŠAVANJA  Min Max M 

31.  Znam uočavati i rješavati različite probleme.  3 5 4,43 

32.  Znam logički misliti i zaključivati.  3 5 4,43 

33.  Znam komunicirati – razmijeniti mišljenja s drugima, 

sporazumijevati se i na miran način riješiti sukobe. 
3 5 4,67 

34.  Poboljšao sam  vještinu pismenog i usmenog 

izražavanja.  
2 5 4,36 

35.  Znam koja sve znanja posjedujem i kako ih mogu 

primijeniti u svakodnevnom životu. 
2 5 4,46 

36.  Poznajem načine na koje najbrže i najlakše učiti i stalno 

ih poboljšavati. 
3 5 4,43 

37.  Znam  iskazati svoje interese, radoznalost i svoje 3 5 4,60 
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stvaralačke mogudnosti. 

38.  Uspješno koristim računalo i druga suvremena sredstva 

pri učenju. 
2 5 4,54 

39.  Imam  osnovna znanja i umijeda za provođenje manjih 

istraživanja.  
2 5 4,51 

40.  Profesionalna usavršavanja su bitan dio posla svakog 

učitelja. 
2 5 4,86 

41.  Jako sam zadovoljan/a izborom svog poziva. 2 5 4,91 

42.  Ponovno bih izabrao/la isti poziv. 2 5 4,43 

43.  Smatram da je ugled mog zanimanja u društvu visok. 3 5 3,98 

44.  Osjedam se osposobljeno provesti tražene reforme u 

školstvu. 
3 5 4,04 

45.  Imam veliku samostalnost u bitnim odlukama u svom 

poslu. 
2 5 3,98 

46.  Prisustvujem svim stručnim skupovima. 2 5 3,83 

47.  Usavršavam se isključivo pomodu literature. 2 5 3,72 

48.  Za rad u nastavi pomažu mi stručni skupovi. 3 5 4,91 

 

 Osim kvalitetnoga formalnog obrazovanja na učiteljskim studijima, potrebno je osigurati 

odgovarajudi sustav podrške za učitelje tijekom stručnog usavršavanja  i omoguditi im da 

kompetencije koje smatraju nedovoljno razvijenima sustavno razvijaju. U obrazovanje učitelja treba 

uključiti razvitak informacijske tehnologije te potrebe za cjeloživotnim učenjem. Bududi je 

profesionalni identitet učitelja kompleksan, multidimenzionalan i dinamičan sustav (Coldron i Smith, 

1999), treba se nadograđivati na ono što pojedinac ved od prije posjeduje (MacLure, 1993). 

Suvremeni pristup nastavi, pretpostavlja razvoj visokoškolske didaktike i metodike u cilju 

osposobljavanja učitelja (Kalin, 2004) koji su aktivni te kod kojih se pri učeniju razvija kreativnost i 

kritičnost (Kostovid-Vranješ  i Ljubetid, 2008).  

 Suvremeni učitelj treba biti inicijator promjena (Niinisto, 1996), profesionalac koji de raditi 

kvalitetno u skladu s ciljevima i standardima pa je sustavno stručno usavršavanje prioritet u procesu 

odgoja i obrazovanja. Učiteljima bi trebalo omoguditi da više uče na seminarima, kroz različite 

projekte, umrežavanjem interesnih skupina učitelja koji de pridonijeti poboljšanju njihova umijeda 

poučavanja, komunikacijskih i socijalnih vještina i motivacije (Borid, 2014). 

 

Zaključak 
 Osim kvalitetnoga formalnog obrazovanja na učiteljskim studijima, potrebno je osigurati 

odgovarajudi sustav podrške za učitelje tijekom njihova rada i omoguditi im da kompetencije koje 

smatraju nedovoljno razvijenima sustavno razvijaju. Bududi je profesionalni identitet učitelja 

kompleksan, multidimenzionalan i dinamičan sustav, treba se nadograđivati na ono što pojedinac 

ved od prije posjeduje.  

 Iz rezultata ovog istraživanja može se zaključiti da učitelji primarnog obrazovanja procjenjuju kako 

imaju visoko razvijene pedagoške kompetencije. Rezultati su pokazali da učitelji primarnog 

obrazovanja procjenjuju svoje pedagoške kompetencije nakon studija i stručnih usavršavanja 

dobrima do odličnima.  
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 Učitelji u prosijeku procjenjuju da su u najvedem stupnju stekli kompetencije postavljam pitanja 

učenicima, primjene novih nastavnih metoda i strategija u radu s učenicima. Visokim procjenjuju 

osposobljenost za primjenu odgojnih postupaka na način da ih  prilagođuju potrebama pojedinih 

učenika iako ih tijekom studija nisu dovoljno dobili. Učitelji vole raditi u razredu, uočavaju potrebu za 

usavršavanje pedagoških kompetencija, a  za to im pomažu stručni skupovi na kojima ne sudjeluju 

uvijek. Stručno usavršavanje im je pomoglo da steknu i razvijaju različite pedagoške kompetencije. 

Ističu da njihov ugled u društvu nije visok i da nemaju imaju veliku samostalnost u bitnim odlukama u 

poslu. 

 Učitelji iskazuju nedostatak pojedinih pedagoških kompetencija. Svjesni su potrebe za stalnim 

usavršavanjem pedagoških kompetencija kako bi svoj rad procijenili učinkovitijim i kvalitetnijim. 

Učitelji bi se trebali kontinuirano usavršavati u skladu sa suvremenim pedagoškim teorijama 

didaktike i metodike nastavnog rada. Pedagoške kompetencije učitelja se neprestano mijenjaju, 

nadopunjuju, nadograđuju i usavršavaju. Zato učitelj primarnog obrazovanja mora postidi potrebne 

kompetencije za rad te ih u svojoj cjelokupnoj učiteljskoj karijeri usmjeravati i razvijati. Suvremena 

odgojno-obrazovna praksa treba učitelja koji de se trajno unaprjeđivati, kritički promišljajudi i 

mijenjajudi svoju sadašnjost kako bi bio uspješniji. 

 

Literatura 

Bezid, K. (1998). Učitelj za 3. tisudljede: zagovor sveučilišnom obrazovanju učitelja. Zagreb: Hrvatski 

pedagoško-književni zbor. 

Borid, E. (2014). Pedagoške kompetencije sveučilišnih asistenata kroz cjeloživotno učenje.  U N. 

Hrvatid, A. Lukenda, S. Pavlovid, V. Spajid-Vrkaš i M. Vasilj (Ur.), Pedagogija, obrazovanje i 

nastava (str. 83-92). Mostar: Fakultet prirodoslovno-matematičkih i odgojnih znanosti 

Sveučilišta u Mostaru. 

Borid, E., Runje, M. (2014). Pripremanje i provođenje nastave Prirode i društva i stručno usavršavanje 

učitelja razredne nastave. U G.  Czékus i L. Major (Ur.).Efekti nastave metodike na kvalitetnije 

obrazovanje učitelja i vaspitača / (str. 49-55). Subotica : Učiteljski fakultet na mađarskom 

nastavnom jeziku. 

Borid, E., Stanid, I., Borid, I. (2015). Procjena stečenih pedagoških kompetencija nakon kolegija 

Metodike prirode i društva pripravnika primarnog obrazovanja . U G.  Czékus i L. Major (Ur.). 

Teacher and pre-school Teacher trainingThe Influence of methodology Teaghing on the 

quality (str. 68-75). Subotica : University of Novoi Sad. 

Coldron, J., Smith, R. (1999). Active location in teacher’s construction of their professional  identities. 

Journal of Curriculum Studies. 31 (6), 711 – 726. 

Cheetham, G., Chivers, G. (1996). Towards a holistic model of professional competence. Journal of 

European Industrial Training. 20 (5), 20-30. 

European Commission (2005). Education  and  culture,  Common  European Principles for Teacher 

Competences and Qualifications. Retrieved 14th November 2011 

from:http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/principles_en.pdf 

Kalin, B. (2004). O nastavničkoj kompetenciji sveučilišnih nastavnika. Metodički ogledi, 11, 43–62. 

Kostovid-Vranješ V. i Ljubetid, M. (2008). „Kritične točke“ pedagoške kompetencije učitelja. Život i 

škola, 54 (20), 147 -162. 

Letina, A. (2013). Kompetencije učitelja primarnoga obrazovanja za djelotvornu organizaciju i 

izvođenje nastave prirode i društva. Život i škola, 29 (1), 341 – 356. 

https://bib.irb.hr/prikazi-rad?&rad=747694
https://bib.irb.hr/prikazi-rad?&rad=698237
https://bib.irb.hr/prikazi-rad?&rad=698237
https://bib.irb.hr/prikazi-rad?&rad=698237
https://bib.irb.hr/prikazi-rad?&rad=764898
https://bib.irb.hr/prikazi-rad?&rad=764898
https://bib.irb.hr/prikazi-rad?&rad=764898


 

238 
 

Ljubetid, M., Kostovid-Vranješ, V. (2008). Pedagoška (ne)kompetncija učitelj/ica za učiteljsku ulogu. 

Zagreb: Odgojne znanosti. 10, (1): 209-230. Preuzeto 5. lipnja 2013. s: 

http://hrcak.srce.hr/index.php?show=clanak&id_clanak_jezik=44990 

Maclure, M.  (1993). Arguing for Your Self: identity as an organising principle in teachers' jobs and 

lives. BERJ, 19 (4), 311–322. 

Mijatovid, A. (2003). Od minimalne kompetencije do profesionalne djelotvornosti učiteljstva. U: V. 

Rosid (Ur.), Stanje i perspektive obrazovanja nastavnika (str. 27-40). Rijeka: Filozofski 

fakultet, Odsjek za pedagogiju.  

Ministarstvo znanosti, obrazovanja i športa (2006). Nastavni plan i program za osnovnu školu. 

Zagreb: Ministarstvo znanosti, obrazovanja i športa RH. Preuzeto 4. listopada 2015. s: 

http://public.mzos.hr/Default.aspx?sec=3135  

Mlinarevid, V., Borid, E. (2007): Stručni razvoj učitelja kao predpostavka suvremene škole, str. 421-

431., U: V. Previšid, N.N. Šoljan, N. Hrvatid, Prvi Kongres pedagoga Hrvatske „Pedagogija“, 

Zagreb, Hrvatsko pedagogijsko društvo. 

Niinisto, K. (1996), Change Agent Teacher – Becoming a Teacher in a Developoing Organisation, 

Seppo, T. ed., Teacher education in Finland. Helsinki, Finska, Helsinki: University of Helsinki,  

145-150. 

Paul, R., Elder L. (2002). How to Improve Student Learning. Dillon Beach, CA: Foundation for Crirical 

Thinking. 

Powell, D. R. (1994). Families and Early Chilhood Programs. Washington: D.C. (third  print) N.A.E.Y.C. 

Smyth, J. (1995), Critical Discourses on the Teacher Development. London: Cassell.  

Sučevid, V., Cvjetidanin, S., Sakač, M. (2011). Obrazovanje nastavnika i učitelja u Europskom 

konceptu kvalitete obrazovanja zasnovanom na kompetencijama. Život i škola, 25 (1), str. 

11-23. 

Visoka učiteljska škola Osijek (2005). Integrirani preddiplomski i diplomski petogodišnji sveučilišni 

studij za školskog učitelja/učiteljicu. Preuzeto s: 

http://www.ufos.unios.hr/DATA/studijski_programi/Skolski_ucitelj_Osijek.pdf  [5.5.2013.]. 

Vujačid, M., Avramovid, Z. (2008). Stavovi nastavnika o značajnim pitanjima nastave. Beograd: 

Pedagogija. 63, ( 2): 234-243. Preuzeto 25. lipnja 2012. s: 

http://scindeks.ceon.rs/article.aspx?query=ISSID%26and%266042&page=8&sort=8&stype=0

&backurl=%2Fissue.aspx%3Fissue%3D6042   

Walsh, F. (Ed.) (1993). Normal family processes. New York,:Guilford.   

Waters, D.B., Lawrence, C. E. (1993). Competence, courage, and change – An Approach to Family 

Therapy.  New York: W.W. Norton & Co.   

 

ASSESSMENT OF THE ACQUIRED PEDAGOGICAL COMPETENCIES OF TEACHERS OF PRIMARY 

EDUCATION AFTER GRADUATION AND PROFESSIONAL TRAINING 

 
Summary 

 
 Teachers must constantly improve their pedagogical competences in accordance with modern 

pedagogical theories of didactics and methodology of teaching. From a competent teacher it is 

expected to possess a specific professional knowledge and different pedagogical skills. During the 
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acquire different pedagogic and professional competence necessary for performance and 

organization of the education in primary schools. The modern teacher should be the initiator of 

changes that will be implemented in accordance with the objectives and standards of teaching which 

is the reason why the systematic professional training should be a priority in the process of 

education. Professional training of teachers is possible to implement through quality programs and 

expert meetings organized by the Agency for Education. The aim of this study was to examine how 

teachers of primary education assess their pedagogical competences acquired upon completion of 

studies and professional training. The study sample consisted of 150 teachers of primary education. 

For research purposes, we developed a questionnaire that tested the teachers’ self-evaluation of the 

acquired pedagogical competences after graduation and professional training. The survey was 

conducted during 2015. The results showed that teachers of primary education assess their 

pedagogical competence after studies and professional training to be good to excellent. Teachers 

expressed a lack of certain pedagogical competencies. They are aware of the need for continuous 

improvement of pedagogical competence in order to evaluate their work more efficient and better 

in quality. 

 

Keywords: pedagogical competences, primary education, competent teacher, professional training 
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HOGYAN KÉSZÍTSÜK FEL DIÁKJAINKAT A ZÁRÓVIZSGÁRA BIOLÓGIÁBÓL? 
Újvidéki Egyetem, Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar Szabadka, Szerbia 

bborsoseva@gmail.com 
 

Összefoglaló 

 2014 óta az oktatási minisztérium rendelete értelmében az általános iskola 8. osztálya végén a 

diákok a záróvizsgán az anyanyelv és a matematika tesztek mellett egy kombinált tesztet is írnak. Ez 

a feladatsor öt tantárgy négyéves ismeretanyagát öleli fel. Ezek a tárgyak a kémia, a fizika, a földrajz, 

a történelem és a biológia. A kérdéseket a hivatalosan használatban levő tankönyvek alapján állítják 

össze. 

 A biológia programban és tantervben az óta sem történt semmiféle átalakítás. Az oktatók az előírt 

óraszámon felül tartanak tíz darab felkészítő órát, melyek során lehetőségük van átismételni és 

begyakorolni a négyszer 72 tanítási óra tananyagát. Az egyetlen segítséget a kombinált teszt feladat 

gyűjteménye jelenti. A záróvizsgai feladatai ma már nem ebből kerülnek ki, ez csak gyakorlásra 

szolgál.  

 Jelenlegi munkámban 2014 óta megjelent három feladatgyűjtemény példáit elemeztem ki, hogy 

ezek milyen mértékben segítik elő a diákok felkészítését illetve felkészülését a záróvizsgára. 

 

Kulcsszavak: záróvizsga, biológiaoktatás, kombinált teszt, feladatgyűjtemény, 8. osztály 
 

Bevezető 
 A záróvizsgát a 2010/2011-es tanévben vezették be. Kezdetben csak matematikából és 

anyanyelvből kellett tesztet írniuk a diákoknak. A záróvizsga végleges formáját 2013/2014-es 

tanévben nyerte el, amikor már három tesztet kellett kitölteni a nyolcadik osztály végén. 

 A záróvizsga bevezetésének egyik oka a minőséges oktatás biztosítása volt. A tanulók az oktatási 

ciklusok végeztével, nyolc illetve négy év után számot adnak tudásukról, képességeikről és arról, 

hogy felkészültek arra, hogy az oktatási rendszer következő szintjére lépjenek. Az általános iskolai 

oktatás (első ciklus) végén úgy nevezett záróvizsgát kell tenniük a diákoknak. A vizsga sikeres 

teljesítése a feltétele az általános iskola befejezésének és a középiskolába való beiratkozásnak. Az itt 

elért pontszámok és a tanulmányi átlageredményért kapott pontszámok együttes értékét veszik 

figyelembe a középiskolába (második ciklus) való bejutásnál. Ezek helyettesítik a korábbi középiskolai 

felvételi vizsgát.  

 Ez nagy változást jelentett, mert előtte csak azok írtak felvételi vizsgát, akik az általános iskola 

után négyéves középiskolában szerették volna folytatni tanulmányaikat. A többieknek elegendő volt 

a nyolcadik osztály végén minden tantárgyból teljesíteni a minimum elégséges osztályzatot. A 

záróvizsgát viszont minden egyes diáknak meg kell írnia a nyolcadik osztály végén, természetesen 

ennek feltétele a minden tantárgyból elért minimum elégséges osztályzat. A vizsgát minden egyes 

általános iskolás diák azonos feltételek mellett teljesíti, azonos feladatokat kell megoldaniuk egész 

Szerbia szintjén. Kivételt az egyéni tanterv szerint (IOP) tanuló diákok képeznek, akik számára a 

szaktanárok a tudásszintjüknek és a képességeiknek megfelelő feladatsort állítanak össze.  

 A három teszten tíz-tíz pontot, összesen harmincat lehet maximálisan elérni. Ehhez adódik hozzá 

az általános iskolai oktatás során elért tanulmányi eredmény mellyel maximálisan hetven pont 

érhető el. A tanulmányi átlag számításánál az hatodik osztály végén elért tanulmányi eredményt 

néggyel szorozzák meg. A hetedik és a nyolcadik osztály végén elért eredményt pedig öttel kell 
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beszorozni, így alakul ki a végleges pontszám tanulmányi eredményre vonatkozó része. A záróvizsga 

és a tanulmányi átlag összesítésével a maximálisan elérhető pontszám száz. A tanulók minden nap 

csak egyetlen tesztet írhatnak. Az első nap anyanyelvi, második nap matematika és harmadik nap 

kombinált tesztet töltenek ki a diákok. A feladatsorok megoldására minden esetben 120 perc áll a 

rendelkezésükre. 

 A 2013/2014-es tanévtől kezdve a záróvizsgán a matematika és az anyanyelvi tesztek mellett 

megjelent az úgy nevezett kombinált teszt is. Ez a feladatsor öt tantárgy négyéves ismeretanyagát 

öleli fel: a kémia, a fizika, a földrajz, a történelem és a biológia. A teszt összesen húsz feladatot 

tartalmaz. A kérdések tantárgyankénti eloszlása attól függ, hogy az adott tárgyat a diákok hány éven 

át és mekkora óraszámmal tanulták. Biológiából van a legtöbb feladat, öt, mert ezt a tárgyat négy 

éven át heti két órával oktatják (Službeni Glasnik Republike Srbije, 2010). Történelemből, földrajzból 

és fizikából négy-négy kérdés van. A történelem és a földrajz szintén négy éves tárgyak, ötödik 

osztályban heti egy órában tanulják a gyerekek. A további három évben viszont már heti kettővel. A 

fizikaoktatás hatodik osztályban kezdődik heti két alkalommal. Kémiából van a legkevesebb feladat a 

kombinált tesztben, mert a tanulók csak két éven át tanulják heti kétszer negyvenöt percben.  

 A feladatgyűjteményben, a próba tesztben és a záróvizsga tesztben is az oktatási standardoknak 

megfelelő nehézségi szintű feladatok találhatóak. A könnyebb feladatok az alapszintű standardoknak 

felelnek meg. A nehezebbek pedig már a haladó szinten levő tanulók számára készültek. A közép 

szintű tudás mennyiséggel rendelkező diákok számára is vannak benne gyakorló feladatok. A 

feladatok nincsenek külön az oktatási standardok szintje szerint csoportosítva, csak egyszerű 

sorszámmal vannak ellátva. 

 A kormány reményei szerint a záróvizsgán elért eredmények alapján az oktatás színvonala és 

minősége is javítható lesz külön az egyes oktatási intézmények, községek, oktatási körzetek és 

országos szinten is (Zavod za vrednovanje kvaliteta obrazovanja i vaspitanja). 

 A tanulók jobb felkészülése érdekében próba tesztírást szerveznek április-május táján. Ennek 

során minden teljesen ugyanúgy történik, ahogyan, majd a júniusi záróvizsgán is fog. Ezeket a 

teszteket is a minisztérium állítja össze és minden egyes diák ugyanazokat a teszteket kapja el. 

Kivéve az egyéni tanterv szerint (IOP) tanuló diákokat, akik számára a szaktanárok a tudásszintjüknek 

és a képességeiknek megfelelő feladatsort állítanak össze. A tanulók a próba teszt során 

megismerkednek az egész rendszer működéséve, tapasztalatokat szerezhetnek és az elért 

pontszámokból láthatják, milyen szinten van tudásuk, hol tartanak a felkészüléssel. Ezek az 

eredmények a felkészítő tanárok számára is hasznos információkat szolgáltatnak diákjaik 

felkészültségi szintjéről és segítséget nyújtanak a további gyakorlás megtervezésében. 

A feladatgyűjteményben és a tesztekben több fajta feladattípus is előfordul: egyszeres választás, 

párosítás, táblázat kitöltés, sorrendbe rakás, mondatok kiegészítése, ábraelemzés stb.  

 Az általános iskolai biológiaoktatás 5. osztályban kezdődik és négy évig tart. Heti kétszer 

negyvenöt percben valósul meg. Tanítását az első és második osztályban oktatott környezetünk 

illetve a harmadik és negyedik osztályban oktatott természet és társadalom elnevezésű tantárgyak 

alapozzák meg (Czékus, 2005).  

 Minden egyes osztályban a biológia más-más területével foglalkoznak a tanulók és tanáraik. Az 

ötödik osztály a növényvilág (botanika) megismeréséről szól (Službeni Glasnik Republike Srbije, 

2010). A 6. osztályos tananyag az állattan (zoológia) rejtelmeibe vezeti be a diákokat (Službeni 

Glasnik Republike Srbije, 2010). A 7. osztályban az emberi test felépítéséről és működéséről tanulnak 

a tanulók (Službeni Glasnik Republike Srbije, 2010). A 8. osztályban pedig az ökológia részterületébe 

nyerhetnek betekintést (Službeni Glasnik Republike Srbije, 2010). 
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 Az 5. osztályos tananyag öt nagyobb tanítási egységre oszlik (Borsos, 2015). Az első a „bevezetés 

a biológiába” címet viseli. Az új anyagot feldolgozó, az ismétlő és a gyakorlati órákkal együtt hat 

tanítási órát foglal magába. A második rész az élőlények tulajdonságaival és az élővilág 

változatosságával foglalkozik összesen tizenkétszer negyvenöt percben. A legtöbb tanítási órát a 

harmadik tanítási rész foglalja el, mely a növények országa – felépítésük és életfolyamataik címet 

viseli. Ez után következik az egyes növény csoportok megismerése 11 tanítási órán át a „növények 

változatossága, jelentősége és védelme” elnevezésű fejezetben. Az ötödik osztályos tananyagot a 

gombák országával foglalkozó három tanítási óra zárja (Službeni Glasnik Republike Srbije, 2010). 

 A 6. osztályos tananyag szintén öt nagyobb tanítási egységre tagolódik. A bevezető részben 

megismerkednek a diákok az állattan általános jellemzőivel három tanítási óra keretein belül. A 

következő rész az állati egysejtűeket hozza közelebb a tanulókhoz összesen kilenc órában. A 

legnagyobb rész 48 órát foglal el és az állatország címet kapta. Az állatok veszélyeztetettsége és 

védelme elnevezésű tanítási egység oktatása hat órában történik. A tananyag a „bevezetés az 

élővilág evolúciójába” című egységgel zárul hat tanítási óra keretein belül (Službeni Glasnik 

Republike Srbije, 2010). 

 A 7. osztályos tananyag mindössze három tanítási egységre osztható fel. Az emberi faj eredete és 

fejlődéstörténete rész összesen négy tanítási órát foglal el. A leghosszabb rész az emberi test 

felépítésével ismerteti meg a gyerekeket 59 tanítási órán át. Az utolsó rész a „család és társadalom” 

címet kapta. Összesen kilenc órát szántak erre a részre a program készítői (Službeni Glasnik 

Republike Srbije, 2010). 

 A 8. osztályos tananyag az ökológiával foglalkozik hat nagyobb tanítási egység keretein belül. A 

bevezető részben az ökológia, mint tudomány általános jellemzőivel ismerkednek meg a diákok hat 

tanítási órán át. Az „ökológia és környezet” című rész a második a sorban és 17 tanórát kapott. Tőle 

mindössze két órával több jutott a harmadik tanítási egységnek, mely „Az ökoszisztémák 

sokfélesége. Veszélyeztetettség, védelem és fejlesztés” címet kapta. A tanév utolsó hét óráján a 

diákok a környezet, egészség és életvitel témakörrel ismerkednek meg (Službeni Glasnik Republike 

Srbije, 2010). 

 A hivatalos biológia programban utoljára 2010-ben változtatták meg, amikor az embertan 

oktatása 8. osztályból átkerült 7. osztályba. A helyére pedig az ökológia költözött. A záróvizsga 

kombinált teszt részének hatására nem történt semmiféle átalakítás. Egyik osztályba sem iktattak be 

ismétlő órákat, ahol a diákoknak lehetőségük lenne feleleveníteni az előző években szerzett 

ismeretanyagot.  

 Az oktatók az előírt óraszámon felül tartanak tíz darab felkészítő órát, melyek során lehetőségük 

van átismételni és begyakorolni a négyszer 72 tanítási óra tananyagát. Az egyetlen segítséget a 

kombinált teszt feladat gyűjteménye jelenti. A záróvizsgai feladatai ma már nem ebből kerülnek ki, 

ez csak gyakorlásra szolgál. Ezen kívül a diákok a négy biológia tankönyvből és munkafüzetből is 

készülhetnek. Az oktatási minisztérium az állami tankönyv kiadó vállalat tankönyvét és számos 

magán kiadó könyvét is hivatalosan használható tankönyvnek minősítette. A szaktanár maga 

döntheti el, hogy diákjaival melyik kiadó tankönyvével illetve munkafüzetével szeretne dolgozni. 

 A kombinált tesztre való felkészülést segítő úgy nevezett kombinált feladatgyűjtemény első 

alkalommal a 2013/2014-es tanévben jelent meg. Mind az öt tantárgyból (kémia, fizika, biológia, 

történelem, földrajz) vannak benne feladatok (Feladatgyűjtemény biológiából, földrajzból, 

történelemből, fizikából és kémiából az általános iskolai oktatás és nevelés 2013/2014-es tanévének 

záróvizsgájára, 2013). 
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 Biológiából 61 feladatot tartalmazott. Ebből az 5. osztályos tananyagból 17 feladat volt (27,8%) 

(1. ábra). A 6. osztályos tananyagból 11 (18,03%). A 7. osztályos tananyagból került ki a legtöbb 

gyakorló kérdés 21 (34,4%). A 8. osztályos tananyaggal kapcsolatos kérdések száma,  

pedig 12 (19,6 %).  

 A gyakorló feladatok különböző nehézségi szintűek az oktatási standardoknak megfelelően. A 

feladatok nincsenek külön az egyes osztályok tanterve szerint csoportosítva. A 

feladatgyűjteményben véletlenszerű sorrendben helyezkednek el. Sorszámokkal ellátva könnyítik 

meg az eligazodást és a megoldások megkeresését. A feladatgyűjtemény végén minden feladat 

megoldása megtalálható. A megoldások tömörek, magyarázat nélküliek. 

 

1. ábra A 2013/2014-es tanévben megjelent feladatgyűjtemény faladatainak eloszlása 

 osztályok szerint 

 
 

 Az első próba kombinált teszt öt darab biológia kérdést tartalmazott. Ebből 1-1 kérdés az 5. illetve 

a 6. osztályos tananyagból került ki (1. táblázat). A 7. osztályos tananyagból három kérdés is 

szerepelt a tesztben. A 8. osztályos tananyagból viszont egyetlen kérdés sem volt.  

Ezek után a záróvizsga tesztben egy kérdés volt a 6. osztályos tananyagból és négy a 7. osztályos 

tananyagból. Az 5. és 6. osztályos tananyagra vonatkozó kérdések nem szerepeltek a záróvizsga teszt 

feladatsorában. 

 

1. táblázat: A 2013/2014-es tanévben írt próba teszt és teszt feladatainak eloszlása osztályok szerint 

2013/2014 iskolaév próba teszt záróvizsga 

5. osztály 1 0 

6. osztály 1 1 

7. osztály 3 4 

8. osztály 0 0 

 

 A második feladatgyűjtemény a 2014/2015-ös tanévben jelent meg (Feladatgyűjtemény 

biológiából, földrajzból, történelemből, fizikából és kémiából az általános iskolai oktatás és nevelés 

2014/2015-ös tanévének záróvizsgájára). Az előzőhöz képest sokkal több biológia gyakorló feladatot 

tartalmazott: 112-t. A két feladatgyűjteményt összehasonlítva 29 közös feladatot találunk. Ez a 

feladatok 25,8%-t jelenti.  
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 Az 5. osztályos tananyaghoz 25 (22,3%) gyakorló kérdés tartozik (2. ábra). A 6. osztályos 

tananyaggal kapcsolatos kérdések száma 15 (13,4%). Ismét a 7. osztályos tananyaggal kapcsolatos 

gyakorló feladatokból van a legtöbb, szám szerint 44 (39,2%). A 8. osztályos tananyagot 28 kérdés 

(25%) fedi le. 

 A gyakorló feladatok ez esetben is különböző nehézségi szintűek az oktatási standardoknak 

megfelelően. A feladatok nincsenek külön az egyes osztályok tanterve vagy a standardok szerint 

csoportosítva. A feladatgyűjteményben véletlenszerű sorrendben helyezkednek el. Sorszámokkal 

ellátva könnyítik meg az eligazodást és a megoldások megkeresését. A feladatgyűjtemény végén 

minden feladat megoldása megtalálható. A megoldások tömörek, magyarázat nélküliek. 

 

2. ábra A 2014/2015-ös tanévben megjelent feladatgyűjtemény faladatainak eloszlása  

osztályok szerint 

 
 

 A második próba kombinált teszt szintén öt darab biológia kérdést tartalmazott. Ebből 1 kérdés a 

6. osztályos tananyagból került ki (2. táblázat). A 7. osztályos tananyagból négy kérdés is szerepelt a 

tesztben. Az 5. illetve 8. osztályos tananyaggal kapcsolatos kérdések nem szerepeltek ebben a 

tesztben. 

 Ezek után a záróvizsga tesztben egy-egy kérdés volt az 5., a 6. és a 8. osztályos tananyagból és két 

kérdés a 7. osztályos tananyagból. Ez a kérdés megoszlás ideálisnak mondható, mivel minden 

osztályból tartalmaz kérdést. 

 

2. táblázat: A 2013/2014-es tanévben írt próba teszt és teszt feladatainak eloszlása osztályok szerint 

2013/2014 iskolaév próba teszt záróvizsga 

5. osztály 0 1 

6. osztály 1 1 

7. osztály 4 2 

8. osztály 0 1 

 

 A harmadik feladatgyűjtemény a 2015/2016-os tanévben jelent meg (Feladatgyűjtemény 

biológiából, földrajzból, történelemből, fizikából és kémiából az általános iskolai oktatás és nevelés 

2015/2016-os tanévének záróvizsgájára). Szintén 112 darab gyakorló feladatot tartalmazott. Az előző 

feladatgyűjteménnyel összehasonlítva 81 közös feladatot találunk. Ez azt jelenti, hogy a feladatok 

72,3%-t teljes egészében megegyezett az előző feladatgyűjtemény gyakorló feladataival. 
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 Az 5. osztályos tananyaghoz ebben az esetben 28 (25%) gyakorló kérdés tartozik (3. ábra). Ez 

hárommal több, mint az előző gyűjteményben. A 6. osztályos tananyaggal kapcsolatos kérdések 

száma 16 (14,2%). Ez eggyel több, mint az előző feladatgyűjteményben. Ismét a 7. osztályos 

tananyaggal kapcsolatos gyakorló feladatokból van a legtöbb, szám szerint 41 (36,6%). Ez hárommal 

kevesebb az előző év gyakorló feladataihoz képest. A 8. osztályos tananyagot 27 kérdés (24,1%) fedi 

le. Ez szintén egy kérdéssel kevesebb. 

 A gyakorló feladatok ez esetben is különböző nehézségi szintűek az oktatási standardoknak 

megfelelően. A feladatok nincsenek külön az egyes osztályok tanterve vagy a standardok szerint 

csoportosítva. A feladatgyűjteményben véletlenszerű sorrendben helyezkednek el. Sorszámokkal 

ellátva könnyítik meg az eligazodást és a megoldások megkeresését. A feladatgyűjtemény végén 

minden feladat megoldása megtalálható. A megoldások tömörek, magyarázat nélküliek. 

 

3. ábra A 2015/2016-os tanévben megjelent feladatgyűjtemény faladatainak eloszlása  

osztályok szerint 

 
 

 A harmadik próba kombinált teszt szintén öt darab biológia kérdést tartalmazott. Ebből két-két 

kérdés az 5. illetve 7. osztályos tananyagból került ki (3. táblázat). A 8. osztályos tananyagból két 

kérdés is szerepelt a tesztben. A 6. osztályos tananyaggal kapcsolatos kérdések nem szerepeltek 

ebben a tesztben. 

Ezek után a záróvizsga tesztben szintén két-két kérdés volt az 5. és a 7. osztályos tananyagból és egy 

kérdés a 8. osztályos tananyagból. A 6. osztályos tananyaggal kapcsolatos kérdések ebben a tesztben 

sem fordultak elő. 

 

3. táblázat: A 2013/2014-es tanévben írt próba teszt és teszt feladatainak eloszlása osztályok szerint 

2015/2016 iskolaév próba teszt záróvizsga 

5. osztály 2 2 

6. osztály 0 0 

7. osztály 2 2 

8. osztály 1 1 

 

Következtetések: 
 A feladatgyűjtemények tartalmának vizsgálata után megállapíthatjuk, hogy több új feladatot 

kellene tartalmazniuk az újonnan megjelenő feladatgyűjteményeknek. Sok az átfedés az eddig 

megjelent gyűjtemények feladatai között (25,8% illetve 72,3%). A tanárok az előző évi 
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feladatgyűjteményeket is használják a felkészítés során, e miatt az ismétlődő példákat nem tudják 

gyakorlásként alkalmazni. Új feladatokkal még sikeresebb lenne a felkészülés illetve a felkészítés. 

A próba teszteknek és a teszteknek nem kellene új feladat típusokat tartalmazniuk, olyanokat, 

amelyek a feladatgyűjteményben nem szerepeltek. Ezek az új feladattípusok megzavarhatják a 

tanulókat, hiszen külön időt igényel a feladattípus megértése is. 

 A tanulók számára nagy segítséget jelentenek a feladatgyűjtemények végén található helyes 

megoldások, mert így egyénileg is tudnak gyakorolni otthon és leellenőrizhetik válaszaik 

pontosságát. A megoldások tömörek, ezért a tanári magyarázatra is szükség van, ha nem értik a 

megoldást. 

 A biológia éves tantervek nem épülnek szorosan egymásra (Borsos, 2015). Az 5. osztályos 

tananyag növénytan, a 6. osztályos állattan, a 7. osztályos embertan és 8. osztályos pedig ökológia. 

Ezek a tanítási egységek nem függnek olyan szinten egymástól, mint például matematikából, ahol a 

negatív számokat például 5. osztálytól kezdve minden egyes tanévben használják.  

 A biológia tanárok a záróvizsgára történő felkészítéssel kapcsolatban nem kaptak konkrét 

utasításokat, ezért mindenki a saját kreativitása és az adott osztály tanulóinak tudásszintje alapján 

tervezheti és valósíthatja meg a felkészítést. Ez abból a szempontból jó, hogy minden egyes 

tagozaton a tanulók igényeinek megfelelően történhet a gyakorlás. Egy gyengébb tanulási 

átlageredménnyel rendelkező tagozaton, más módon lehet foglalkozni, mint egy erősebb 

teljesítményt mutató osztállyal.  

 A tíz darab felkészítő óra nem kötelező a diákok számára ez nagyban megnehezíti a tanárok 

munkáját, mert a rendszertelenül járó tanulók pótlásai és felzárkóztatása miatt haladni az általuk 

megtervezett módon haladni a gyakorlással.  

 A fent említett okok miatt a 8. osztályos tananyag megváltoztatása, a tanévi végi ismétlő órák 

beiktatása nagyban megkönnyítené a záróvizsgára való felkészülést illetve felkészítést. 
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HOW CAN WE PREPARE OUR STUDENTS FOR THE FINAL EXAM? 

 

Summary 
 

In 2014 the Ministry of Education ordered that pupils have to write a combine test too beside the 

test from mother language and maths at the end of 8. class in primary schools. These exercises are 

taken from knowledge of five subjects. These subjects are chemistry, physics, geography, history and 

biology. The questions are made on the basis of the textbooks used in primary schools. 

Since that time there were no changes in biology programme neither in syllabus. 

Teachers held preparing classis beside the compulsory classes where they can revise and practice 

the four years (72 classes) syllabus with the pupils. The only help that they can use is the combined 

exercise book. Questions are not taken from this exercise book, they are totally new. It can use only 

for practicing. 

In this work I analysed the questions of these three exercise books. I asked in which level they 

help pupils and teachers in the preparing for the final exam. 

 
Keywords: final exam, biology teaching, combined test, exercise book, 8. class 
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Összefoglaló  

A mai modern oktató-nevelő munkában az ismeretforrásoknak is megnőtt a szerepük, hiszen a 

különféle ismeretforrások a tanulókat aktív helyzetbe hozzák. Ha az ismeretszerzés érdekessé, 

tartalmassá válik, az eredmény sem marad el. Az effajta munkára az állatkerti foglalkozások 

különösen is alkalmasak. Alkalmasak, mert azoknak megfelelő tartalmuk van, a gyerekeket bármely 

módszer és munkaforma motiválja, nem beszélve az élő ismeretforrásokról. A specifikus helyzet 

specifikus oktató-nevelő munkát igényel. Ilyen az integrált munka. A zoopedagógia az integrált 

oktató-nevelő munkára alapoz. Erre számtalan lehetőség nyílik. A pedagógus rátermettségén múlik, 

hogy él-e ezekkel, vagy az állatkerti látogatás (foglalkozás) egy lapos félnapos kirándulássá 

deformálódik.  

 

Kulcsszavak: integrált oktatás, zoopedagógia, ismeretforrások 
 

 

Az integrált okotatás értelmezése 
 Az integrált oktatás fogalma a hazai és az anyaországi szakirodalomban másként definiált. A 

magyarországi értelmezés a felzárkóztató oktatásra vonatkozik. A hazai szakirodalomban viszont a 

didaktikai folyamat egységét értjük alatta, a tevékenységek komplexitását (integráltságát). Az 

integrált oktatás holisztikus, mert a természetes, épített, technikai és társadalmi (gazdasági, 

kulturális, etikai, esztétikai) környezettel egyaránt foglalkozik. Egy-egy tartalom több tantárgyba 

integrálva jelenik meg, összekapcsolva, harmonizálva a különböző tantárgyak ismeretkészletét. 

 

Elméleti megközelítés 
A kisgyerekek pszichofiziológiai sajátossága, hogy környezetüket egészként, egy integrált 

környezetként élik meg. Számukra nem létezik se anyanyelv, se matematika, se környezetünk. A 

tanulásra és tanításra holisztikus módon kell tekintenünk, mert a való, interaktív világot tükrözi 

(Shoemaker, 1989). Már az iskoláskor előtti intézményekben – a napközikben és az óvodákban is –, 

de az iskolák (alsó) osztályaiban ez az egész lebontódik különböző, különálló tantárgyakra. Így jutunk 

el oda, hogy ugyanaz a dolog az egyik órán az anyanyelv, a másikon a matematika, a harmadikon a 

környezetünk részévé válik. Ami a valósághoz még közelít, az az óvodapedagógus tematikus 

tervezése és az egyes oktatási és nevelési tartalmak tematikus feldolgozása. Ezt több szerző is 

szorgalmazza (Anđelkovid, 2007, Czékus, 2005, Cekuš, Horak 2011). 

Már Comenius is azt vallotta, hogy azt, ami a természetben összefüggésben van, egészként kell 

tanítani, minden differenciálás nélkül. Az integrált oktatást az integrált tananyag határozza meg, 

amely különböző tantárgyakat, (tudomány)területeket kapcsol össze, és így logikai kapcsolat jön 

létre a különböző tananyagok között (Krogh, 1990). 

Az integrált oktatás előnyei között említhetjük a tanterv jobb lefedését, a természetes tanulási 

lehetőséget, a gyerekek érdeklődésére való építést és a készségek tanítását. Az integrált oktatási 

tananyag a kisebb gyermekek oktatásában már évek óta jelen van. Az integrált oktatás bevált a 
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tanárok és gyerekek esetében is, és kiváló közeget szolgáltat a gyermekek készségeinek fejlesztésére 

(Benson, 2004). 

6-7 éves gyerekek már képesek a természeti és társadalmi törvényszerűségek felfogására és 

befogadására. A felnőttek vezetésével és irányításával meg tudják figyelni mindazt, ami 

környezetükben végbemegy. Ebben a korban a gyerekek minden iránt rendkívül élénken 

érdeklődnek. Ezeket a folyamatokat és jelenségeket azonban még nem választják el egymástól, 

hanem kölcsönös összefüggésben, (megmagyarázhatatlan) egységben látják. Az alsó tagozatos 

gyerekek nem tesznek különbséget a tudományok, a zene vagy a mesék által kiváltott élmény vagy 

rögzült tudás között. Számukra mindez egyaránt az őket körülvevő környezetet képezi, az élet része. 

Ezt a környezetet egységesen kezelik, és egyforma kíváncsisággal, érdeklődéssel látnak hozzá a 

tudományos világ diszciplínái, szakmai szervezetei, tudósai által tudományterületekre szabdalt 

külvilág különféle elemeinek felfedezéséhez (Cohen, 1977). 

Integrált tanterv szerint tanítani egy olyan stratégia, ami azon a feltevésen alapul, hogy a tanulás 

kapcsolatok sora. Az integrált tanterv egy olyan megközelítés, mely lehetővé teszi a diákoknak, hogy 

a legtermészetesebb módon tanuljanak. A tanító vagy a tanár a tanterv legnagyobb részét úgy 

alkothatja meg, hogy egy hálót épít fel azokból a témákból, amelyek érdeklik a gyerekeket; ez 

mindenki számára előnyös. Ezért az anyagot (jelenségeket, folyamatokat) oly módon kell feldolgozni, 

hogy lépésről lépésre kialakulhasson a különböző dolgok különválasztásának, az absztrakciónak és az 

általánosításnak a képessége. A gyerekek fejlettsége és az oktató-nevelő munka eredményessége 

teszi lehetővé, hogy felismerjék környezetükben a különböző összefüggéseket, hogy 

csoportosítsanak, rendszerezzenek. Eljutnak arra a fejlettségi szintre, ahol következtetnek arra, hogy 

a természeti és társadalmi környezetet lehetetlen szétválasztani, ugyanakkor a természeti jelenségek 

és folyamatok némelyike fizikai vagy kémiai, míg egyesek biológiai természetűek. 

A tanítónak különösen fontos szerepe van abban, hogy kialakítsa a gyerekekben a kutató, 

vizsgálódó, a környezetet megismerni akaró szemléletmódot. Olyan tanulási környezetet kell 

kialakítania, amelyben lehetőség nyílik vizsgálatok, kísérletek elvégzésére, kutatásra, a külvilág 

megfigyelésére. Ehhez megfelelő eszközökre, ismeretforrásokra van szükség. A tematikai egységek 

tanításakor (ami több, a tantervben megtalálható, korrelálható témát fog át) alkalom nyílik arra 

Fisher szerint, hogy olyan környezetet teremtsünk, amely elősegíti és ösztönzi a tanulást és MINDEN 

tanuló aktív részvételét (Fisher, 1991). 

A környezetünk és a természet és társadalom tantárgy tartalmának összetettségéből adódóan az 

ismeretforrások az oktató-nevelő munkában nagyon jelentős szerepet kapnak. Még fontosabbak, ha 

figyelembe vesszük a korszerű tanítás igényét, nevezetesen, hogy nem a tanító az egyedüli 

ismeretforrás, akit végig kell hallgatni, majd felmondani a leckét. A különféle ismertforrások a 

tanulókat aktív helyzetbe hozzák. Az ismeretszerzés érdekessé, tartalmassá válik, és az eredmény 

sem marad el.  

Fűzné (2011a) a tantermen kívüli oktatás fontosságára hívja fel a figyelmet, az ilyennemű munka 

integrált oktatásban betöltött szerepét hangsúlyozza. Ugyancsak ez a szerző (Fűzné, 2011b) a 

környezet megismeréséhez egy projekt-modellt javasol.  

 

A mai modern oktató-nevelő munkában az ismeretforrásoknak is megnőtt a szerepük, hiszen ezek 

a tanulókat aktív helyzetbe hozzák. Ha az ismeretszerzés érdekessé, tartalmassá válik, az eredmény 

sem marad el. A mai iskoláktól elvárjuk, hogy a tanulók minél önállóbbak legyenek, tehát közvetlenül 

találkoznak az ismeretforrásokkal. Ha van közvetítő, az a tanító, de munkájának csak a közvetítésre, 

munkaszervezésre, segítségre kellene korlátozódnia.  
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Ha a különböző tantárgyak programjait elemezzük, azt tapasztaljuk, hogy az operatív programok 

szinte mindegyikében szerepel az a cél és funkcionális feladat, mely szerint a különböző tantárgyak 

között kell, hogy legyen korreláció, illetve az integrált oktatásra nagy hangsúlyt kell fektetni. A 

tantermen kívüli oktatás is jelentős szerepet játszik az integrált oktatásban. 

 

Integrált oktatás és zoopedagógia 
Az integrált oktatás folyamatában a gyakorló pedagógusnak különösen fontos szerepe van. 

Néhány, amely az állatkerti oktató-nevelő munkára vonatkozik, a következő: a tartalmak tervezése, 

az oktató-nevelő munka céljainak, feladatainak, eszközeinek, módszereinek, munkaformáinak és a 

tervezett kimenet összehangolása, munkaszervezés, a tanulókkal való együttműködés, irányításuk 

stb. 

A (kis)gyerekek létszükséglete az egyidejű, de szerteágazó tevékenység. A különböző oktatási 

tartalmak összevonásával egyesítjük és megerősítjük a gyerekek motiválását és fokozzuk az 

oktatásban elért eredményeket is (racionalizáció, holisztikus hozzáállás, tartós tudás, a megszerzett 

ismeretek gyakorlati alkalmazása). Ezek a tények indokolják a különböző területek integrálását.  

Amíg a tantermi munka folyamán az ismeretek tantárgyakhoz, tudományterületekhez kötötten 

jutnak el a tanulókhoz, addig az állatkertben komplexen és integráltan találkoznak a jelenségekkel, az 

új ismeretekkel. 

 Az állatkerti foglalkozások magukba foglalják szinte az összes terület (tantárgy, foglalkozás) egy-

egy szegmensét. Akár bevezetőként, akár a foglalkozás befejezéseként, de még a központi részt is 

képezheti egy anyanyelvi, matematikai, képzőművészeti feladat. 

Lássunk néhány példát! 

 

Tematikus tervezés és a tananyag integrált feldolgozása az állatkertben 
 A gyerekek a valóságot egy egészként élik meg. Természetes igényük a játék, kutatás, 

kérdezősködés, mozgás, színészkedés. Az általános iskolai képzés alapja a problémák mindent 

átfogó, sokoldalú megközelítése kell, hogy legyen. A gyerekek igényeit és érdeklődési körét, valamint 

a meghatározott célokat és elvárásokat figyelembe véve alakulnak ki az egyes témák, amelyek az 

integrált tanulás/tanítás modelljének alapját képezik. Ezeket különböző tantárgyak keretein belül 

valósítja meg a pedagógus. Az állatkerti zoopedagógiai foglalkozások ezen elvárások eredményes 

megoldásához ideális feltételeket biztosítanak. Az oktató-nevelő munka tematikus tervezése és 

integrált megvalósítása minden nehézség nélkül megoldható az állatkerti munkában. 

 

Környezeti nevelés és művészetpedagógia (művészeti projekt az állatkertben) 
 A helyesen értelmezett művészeti nevelés céljait is képes segíteni. Az érzelmi többlet segíti az 

ismeretek mély beépítését a gyerekek életébe.  

 Ebben a folyamatban egy művészi alkotás a kutatás eszköze, amely fejleszti a 

megfigyelőképességet, lényegkiemelési képességet, gondolkodást. A kooperatív módszerekkel 

készített munkák pedig kiválóak a szociális kompetenciák fejlesztésében. Az alkotások elkészítése 

párosul egy természetes érzelmi azonosulással, ami nagy segítség a megfelelő, környezettudatos 

magatartás kialakításában.  

Ritók, a problematika kitűnő ismerője (Ritók, 2007) a projekt tematikus megközelítésben, az 

alkotáson keresztül vizsgálja az állatkert növényvilágát, az állatok felépítését, kültakaróját, 

környezetüket, táplálkozásukat, szaporodásukat, majd végül az ember és élővilág viszonylatában a 

tudatos természetvédelmi szemléletet alakítja ki. Felhívja a figyelmet a veszélyeztetett fajokra, és 
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arra is rámutat, mit tehetünk a megóvásuk érdekében. Az alkotások kiváló multiplikátorok, hiszen a 

kiállításokon megsokszorozzák hatásukat. 

 

Az állatkertek lakói digitális képeken 
 Ezzel a témakörrel Suturovid és mtsai (2007) foglalkoztak. Hogy a gyerekek könnyebben 

megértsék a számítógép használatát, különböző rajzos feladatot kapnak, amelyet a komputeren kell 

megoldaniuk. Mely állatot rajzolják le, azt vagy ők maguk határozzák meg, vagy a tanító előre kijelöli. 

A munka végén kiállítást szerveznek, a legjobb alkotások szerzőit megjutalmazzák. 

 

A Játéktól a számítógépig informatikai műhely 
 A Játéktól a számítógépig választható tantárgy kiegészítése folyik 2005 októbere óta a Palicsi 

Állatkertben. Az állatkerti informatikai képzés célja, hogy a hivatalos programmal összhangban 

bemutatásra kerüljenek az állatkerttel kapcsolatos biológiai tartalmak is. A különböző művészi 

kifejezéseken keresztül ismerkednek meg a gyerekek a számítógép adta lehetőségekkel (Beneš, 

2007). 

 

Kokotovid Rita tanítónő a zoopedagógia integrált feldogzosása terén több évtizedes tapasztalattal 

rendelkezik. Az általa megtervezett és megvalósított foglalkozások általában egy-egy állat 

feldolgozása köré csoportosulnak: 

1. a gyerekek felkészítrése az állatkerti munkára, majd az állatkertben 

2. a gyerekek előtudásának leellenőrzése – az új anyag felvezetése, ráhangolódás, 

3. egy állat állatkerti feldolgozása, 

4. az illető állatfajhoz (szorosan) kapcsolódó egyéb ismeretek, feladatok megoldása, pl. 

-irodalmi alkotás sokoldalú feldolgozása, 

-találós kérdések megoldása, 

-matematika-példák megoldása, 

-differenciált feladat lehet egy labirintus-feladat megoldása, szinezés stb. 

-tanult vagy ismert ének felelevenítése stb. 

A fenti feladatok gyakran heterogén csoportok heterogén feladatai. 

A jegesmedve és a barna medve integrált feldolgozásához álljon itt néhány példa Kokotovid tanítónő 

tervezetéből. 

*********** 

  -Mészöly Miklós: A bánatos medve című műve.  

Csoportmunka. Feladatok a mese elolvasása után:  

 Felsorolják a tanulók a szereplőket, mert számukra ismeretlen szó nem szerepel a történetben, 

így haladhatunk tovább a munkával. Szereplők: medve, lepke, kecske. A három szereplőt 

bemutatják. 

 A medve - aki kezdetben sose volt jókedvű „dirmegett –dörmögött, semminek sem tudott örülni”. 

BÚS. 

A JÓKEDVŰ, VIDÁM LEPKE, aki rippent-röppent elrepült, cserben a hagyta a medvét. 

 A kecske, akinek a medve véletlenül letörte az egyik szarvát, mert KÓRÓNAK hitte. FELBŐSZÜLT 

kecske hirtelenségében.  

 A medve nagytestű, nehézkes, kissé ügyetlen, nagyerejű, de nem gonosz, inkább jószívűségről 

tett tanúbizonyságot, mikor rájött, hogy mit tett. Még a bundáját is odaadta volna halála után, hogy 

jóvátegye a dolgot. A kecske is megenyhül. Igazi barátságot kötnek.  
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 A gyerekek elmesélik a mese tanulságát, hogy egyedül nem jó és, hogy a barátság nagyon fontos 

az ember életében. Az is lényeges, hogy apró dolgoknak is tudjunk örülni. S fontos, hogy meg 

tudjunk bocsájtani a másiknak, főleg ha nem szándékosan tette a dolgot.  

 Miután a tanulságot elmondták a gyerekek, megvitatják, hogy állatmese. 

 Az állatok tudnak beszélni, gondolkodni, cselekedni jót és rosszat, így emberi típusokat 

ismerhetünk meg. Mészöly Miklós megszemélyesíti a szereplőket, az állatokat. 

 

-Rövid vázlat írása 

- A BÁNATOS MEDVE 

- MEGJELENIK A LEPKE, AKI FELKELTETTE A MEDVE ÉRDEKLŐDÉSÉT, JOBB KEDVRE DERÍTETTE ÉS 

ELREPÓLT 

- A KÓRÓNAK HITT SZARV 

- A VÉLETLEN TETT 

- A MEGBOCSÁJTÁS, KIBÉKÜLÉS, IGAZI BARÁTSÁGKÖTÉS 

- KERESSÉTEK MEG ÉS HÚZZÁTOK ALÁ A MELLÉKNEVEKET vagy ti gyűjtsetek. Az előző oldalon az 

aláhúzott szavakkal, már utaltunk rájuk.  

 

-Lev Tolstoj: A két barát című munkája.  

 A tanulók miután elolvasták a mesét és megbeszéltük az idegen szavakat, felsorolják a mese 

szereplőit. A két vándor és a medve. Elmesélik a tanulók, hogy milyen embereknek ismerték meg a 

két vándort. Az, aki felmászott a fára gyors, leleményes, gyorsan feltalálta magát a bajban, de a 

barátját cserbenhagyta. Nem igaz barát. Gyáva. 

 A másik vándor, aki a földön maradt ugyancsak agyafúrt, csavaros észjárású. Őszinte. 

 A medve itt inkább csak mellékszereplőként van jelen a mesében. A medve itt „butusnak” van 

beállítva, hiszen elhitte, hogy az ember halott, de ugyanakkor nehézkes járását is el tudjuk képzelni, 

mert elcammog, nagytestű. 

 A mese tanulsága, a mese utolsó mondata. 

 HITVÁNYSÁG, CSERBENHAGYÁS. Ez a mese is az előzőhöz hasonlóan a barátságról szól, de ez nem 

végződik olyan vidáman, (függetlenül, hogy a medve nem tépte szét a vándort) mint az előző.  

Mit tanultunk meg ebben a mesében? Azt, hogy az IGAZI BARÁT NEM HAGYJA CSERBEN A TÁRSÁT. 

DE, HOGY VAJON A CSERBENHAGYOTT BARÁT MEG TUDOTT-E BOCSÁJTANI TÁRSÁNAK, AZON 

ÉRDEMES LENNE ELGONDOLKODNI! TI KÉPESEK LENNÉTEK-E MEGBOCSÁJTANI?  

 

-Rövid vázlat: 

- MEGJELENIK A KÉT VÁNDOR, S MEDVE TÖR RÁJUK 

- EGYIK FÁRA MÁSZIK, A MÁSIK A FÖLDRE FEKSZIK 

- ELTÁVOZIK A MEDVE 

- TANULSÁG: A HITVÁNY EMBER, KI A BAJBAN MAGÁRA HAGYJA BARÁTJÁT. 

 

 -Írjatok néhány melléknevet! 

 Melléknevek: élettelen, hitvány, veszélyes, bátor, gyáva. Mivel már nyelvtanból tanultunk a 

melléknevekről, főnevekről és számnevekről egy érdekes feladat következik (melléklet). 

Érdekesség – hagyomány- népi hiedelem: időjósok  

Érdekes ötlet, amellyel meglepheted barátodat, barátnődet. 

 



 

253 
 

 -Karikázd be azt a szót, amelyik nem illik a sorba!  

nagy • kicsi • kevesebb • óriási • hatalmas 

egy • három • ötödik • négy • hat 

fekete • fehér  •  piros • kék • halvány 

kocsi * busz • teherautó • repülő • serpenyő 

oroszlán • vörösbegy • veréb  •  sas • bagoly  

sárgarépa • asztal • káposzta  •  paradicsom • borsó  

macska • egér • toll • kutya • nyúl  

szilva « körte • banán • labda • alma  

 

 -A mackók nagyon éhesek, de csak akkor ehetnek, ha pontosan számolnak és megtalálják a 

halacskájukat! Nézzük ki lesz a legügyesebb? Kösd össze a képeket. Miután kiszámoltátok, 

színezzétek is ki a bocsokat! 
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TUITION IN THE ZOO IN THE SERVICE OF INTEGRATED EDUCATION 

 
Summary 

 

In today´s modern education, the significance of educational resources has also increased, 

namely various educational resources promote the students´ active participation in the learning 

process. If the process of learning is placed in an interesting, meaningful context, it becomes a 

fruitful experience. Zoo workshops are particularly suited for this purpose because of their content, 
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inspiring methods and forms of work, as well as living educational resources. This specific situation 

requires specific educational work, such as integrated education, the cornerstone of zoopedagogy. 

There are countless opportunities for integrated education. The question is only whether the 

educator is able to use these options, or the visit to the zoo (workshop) turns into an uninteresting 

half-day excursion.  

 

Keywords: integrated education, zoo pedagogy, educational resources 
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 „Vegyétek észre, ha egy gyerek különleges,  

nem azért különleges, mert különb akar lenni,  

hanem azért, mert nem tud más lenni.”  

Szabó Magda 

 

Összefoglaló 

Az előadás a tehetséges gyerekek felismerésének és nevelésének kérdéseivel foglalkozik óvodás 

és kisiskolás korban. Azokat a  kérdéseket járja körül, hogy: felismerhető-e óvodás korban a 

tehetség, mit jelent a tehetség-ígéret fogalma, hogyan történik a tehetségfejlesztés az óvodában, és 

mindez hogyan alapozza meg az iskolai tehetségfejlesztést. 

 

Kulcsszavak: tehetség,  tehetség-ígéret, a tehetséges gyermek nevelése 
 
 
Bevezetés 

A tehetség fogalma sokféle megközelítésben ismert. Valamennyi megközelítésmód megegyezik 

abban, hogy a tehetségen azt a velünk született adottságokra épülő, majd gyakorlás, céltudatos 

fejlesztés által kibontakoztatott képességet értjük, amely az emberi tevékenység egy bizonyos vagy 

több területén az átlagosat messze túlhaladó teljesítményeket tud létre hozni. Harsányi István 

fontosnak tartja kiemelni, hogy: „A tehetség lehetőség az egyénben, amely külső-belső tényezők 

interakciójában jön létre. A tehetség viselkedés és attitűd, értékrendszer és önészlelés.” (Harsányi, 

1994) 

Balogh László a tehetség fogalmát átfogóan  határozza meg: „Tehetségesnek tehát azok 

tekinthetők, akik kiváló adottságaik alapján magas szintű teljesítményre képesek az élet bármely 

tevékenységi területén.” (Balogh, 2007)  Van olyan megközelítésmód is, amely az iskola–társak–

család háromszögén belül a motiváció–kreativitás–kivételes képességek halmazai által alkotott közös 

részhalmazt tekinti a tehetség területének. (Renzulli, 1994) 

  

A tehetség fogalmáról, fejlesztéséről Renzulli álláspontját következőképpen foglalta össze : 

 „A tehetség olyan viselkedésformákból áll, amelyek az emberi vonások három alapcsoportjának 

interakcióját tükrözik. Ez a három alapcsoport az átlagon felüli általános és/vagy specifikus 

képességek, magasfokú feladat iránti elkötelezettség és kreativitás. A tehetséges viselkedést 

felmutató embereket azok, akik ezekkel a jegyekkel rendelkeznek, vagy ki tudják őket fejleszteni, és 

azokat az emberi teljesítmény bármilyen potenciálisan értékes területén hasznosítják. Azok az 

egyének, akik rendelkeznek ilyen interakcióval vagy képesek annak kialakítására a három terület 

között, az oktatási lehetőségeknek és szolgáltatásoknak széles skáláját igénylik, és ez utóbbiak 

gyakran hiányoznak a normál iskolai programból”. (Renzulli, 1985, 28.o.) 

mailto:dalice@jgypk.u-szeged.hu
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  A következő definíció a tevékenység varázsával magyarázza a tehetség működését, kiemelve a 

belső motiváció fontosságát. „A kimagaslóan tehetséges ember sohasem kötelességszerűen teljesít, 

tevékenységét nem a siker és az elismerés motiválja: az ilyen embert egyszer megfogja valami, és 

többé nem tud szabadulni tőle.”  (Gyarmathy, 2012) 

Csíkszentmihályi Mihály  szerint három tényező határozza meg a tehetséget: a részben örökölt 

személyes tulajdonságok, a személlyel szembeni kulturális elvárások és az azoktól az emberektől, 

intézményektől kapott társadalmi elismerés és támogatás, akik eldöntik, mi tekinthető értékesnek.  

(Csíkszentmihályi, 2010) 

 

A tehetség-modellek 
 A különböző megközelítésmódok tehetségmodellek kialakulásához vezettek. Ezek komplex 

módon ragadják meg a tehetség alapvető komponenseit és azok egymáshoz való hatását. 

 Mönks a tehetség fogalmát a következő leírással adja meg: „A tehetség három személyiségjegy 

interakciójából jön létre. Ennek a három jegynek (motiváció, kreativitás, kivételes képességek) az 

egészséges fejlődéséhez megértő, támogató társadalmi környezetre van szükség (család, iskola, 

társak). Más szóval: a hat faktor pozitív interakciója a tehetség megjelenésének előfeltétele” (Mönks 

és Knoers, 1997, 192. o.).  Mönks megfogalmazása szerint: „A család értéket ad, a tanár kapukat 

nyit,  a társak, mint katalizátorok hatnak.” (Mönks és Ypenberg 2011) 

 Mönks és Renzulli tehetségmodelljében olyan komplexitást képvisel, amely a motiváció a 

kivételes képességek megléte és a kreativitás összhangjára épül. 

1. ábra  Mönks-Renzulli féle komplex tehetségmodell 

(Mönks és Knoers, 1997). 

 
 

 

Czeizel Endre 2x4+1faktoros modellt alkotott, melyben a család–iskola–kortárs csoportok–

társadalom négyszögében a speciális mentális adottság–általános értelmi adottságok–kreativitási 
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adottságok–motivációs adottságok részhalmazának tekinthető a tehetség, a +1 faktor pedig a sors-

faktor. (Czeizel,2000). 

A család, az iskola, a kortársak, a társadalom aktuális jellemzői azok a meghatározó tényezők, 

melyek az egyén jellegzetes szociális, szocializációs hátterét alkotják, fejlődése társadalmi 

meghatározottságának feltételeit, körülményeit, lehetőségeit biztosítják. Az általános képességek 

közé pl. a jó memória, a fejlett nyelvi képességek, a magas szintű gondolkodási képességek 

tartoznak. A speciális képességek (pl. testi, vizuális, természettudományos, matematikai) a tehetség 

jellegét határozzák meg. A kreativitás a problémaérzékenység, rugalmasság, fluencia és eredetiség 

elemeiből épül fel. A motiváció a feladatok elvégzéséhez, a célok eléréséhez szükséges lendületet, 

kitartást biztosítja.  

 

2. ábra  Czeizel Endre tehetségmodellje  

 

 

A tehetség próbája 
 A tehetség kibontakozása a megfelelő  feltételek megléte esetén hosszú fejlesztő munka 
eredményeként érhető el. Természetesen sok múlik azon, hogy időben kezdjük-e a fejlesztést. 
Fejleszteni ideális életkorban optimális szinten kell a képességeket, a különböző képességek 
fejleszthetőségének szenzitív időszakát fel kell ismernünk! Vajon melyek az óvodás korban már 
megjelenő jellemzők, melyek alapján egy-egy gyermekről nagy biztonsággal kijelenthetjük, hogy 
tehetség-gyanús? Eddigi ismereteink alapján mozgásos, zenei, matematikai, vizuális képességek 
kapcsán óvodások esetében is megállapíthatjuk a tehetség-ígéreteket és segíthetjük fejlesztésüket, 
de mivel nem minden területen mutatkozik meg ilyen korai időszakban a tehetség, a minden 
gyermekre irányuló szélesen alapozó megfelelő értelmi-érzelmi-erkölcsi fejlődést kell biztosítanunk.  
(Nagy J.-né 2010) 
 Az óvoda alapvető hivatása minden gyermek számára biztosítani az alapvető készségek-
képességek fejlődését a gyermek életkorának, életkori sajátosságainak és egyéni jellemzőinek 
mérlegelésével a játék-munka-tanulás hármas következményeinek megfelelően, természetesen a 
játékot tekintve fő tevékenysége formának.  
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 A fenti követelmény egyik központi fogalma az egyéni jellemzők mérlegelése, vagyis szükséges a 
gyermekek aktuális személyiségének ismerete az eredményes fejlesztés biztosítása érdekében.  
Óvodás korú gyerekek esetében a személyiség megismerésének alapvető eszköze a megfigyelés, 
annak mindkét típusa, a mindennapi tevékenységek során történő spontán, és az egy adott 
szempont alapján történő célzott, szervezett megfigyelés.  
 A spontán megfigyelés során tapasztalatokat gyűjtünk minden gyermek esetében a személyiség 
aktuális állapotáról, viselkedésében megnyilvánuló erkölcsi fejlettségről, beszédkultúrájáról, 
szocializációs szintjéről, érdeklődéséről, ismereteiről. Ezek az ismeretek kiegészülnek a szülőkkel 
folytatott beszélgetésekkel, melyekből a család működésére, nevelési elveire, lehetőségeire-
gondjaira vonatkozó tudásunkat szerezzük meg.  Ezek a globális ismeretek azonban nem elegendőek 
a gyermekekre vonatkozó fejlesztési tervek kialakításához. A célzott megfigyelések sorozatával 
tárhatjuk fel azokat a jellemzőket, melyek alapján egy-egy gyermeket tehetség-gyanúsnak 
nevezetünk. Egy-egy teljesítmény elemzése sokat jelent, azonban a folyamatos megfigyelés és a 
tendenciák célzott, korrekt feltárása nélkülözhetetlen a megalapozott döntések meghozatalához. 
(Dombi és Sztanáné 2015) 
 A tehetség nem egyenlő a sikerrel. A valóságban a tehetségígéreteknek sajnos csak egy kis 
részéből lesz felismert, tehetséges. A tehetséggondozónak az is a feladata, hogy ezeket az arányokat 
javítsa. Az óvoda a megfelelő feltételek biztosításával a tehetség-kibontakozás alapfeltételeit teremti 
meg, Az iskola pedig teremtse meg az alkotó szabadság, a merészség légkörét. 
 

A pedagógus feladatai 
 Van olyan nézet, amely szerint minden gyermek tehetséges valamiben, ezt a tehetségét fel kell 

fedeznünk. Komplex tehetségfejlesztő programok működtetésével egyszerre fejleszthetjük a 

gyermek személyiségét és képességeit, valamint erős és gyenge oldalát. Minden esetben a gyermek 

pozitívumait, erősségeit emeljük ki. Az optimális egyéni tehetséggondozást az óvodában a 

játéktevékenység biztosítja, az iskolában  a fejlesztést speciális egyéni és mikro-csoportos formában 

érdemes megvalósítani. 

Tehetségműhely működtetése esetén fontos  a műhelyek átjárhatósága,  az, hogy a gyermek jól 

érezze magát a tevékenységben.  

 Az óvodapedagógus, tanító feladatai: 

 A gyermek személyiségének figyelembe vételével átlagon felüli adottságaik, kreativitásuk, 

motivációjuk felfedezése, személyiségük optimális fejlesztése, önmagukhoz mérten 

tehetségük kibontakoztatása. 

 A gyermek együttműködésének, társas kapcsolatainak, kommunikációjának fejlesztése. 

 Az  iskolába készülő és már iskolás gyermekek számára olyan műhelytevékenység biztosítása, 

melyben önmagához mérten kibontakoztathatja tehetségét. Ezáltal esélyegyenlőség 

biztosítása ennek a korosztálynak. 

 A tehetségdiagnosztika rendszerének kialakítása /tehetségazonosítás, beválogatás, 

hatásvizsgálat/, megvalósítása, évenkénti felülvizsgálata. 

 Az egyéni képességekhez igazodó tevékenységtartalmak kimunkálása (műhelyek kialakítása),  

gazdag, színes tehetséggondozó programok készítése. 

 A műhelymunkákhoz szükséges személyi és tárgyi feltételek biztosítása. 

 

 Az óvodapedagógus fontos feladata, hogy  felismerje a gyerekekben rejlő „tehetség-csírákat” 

egyénre szabott módon foglalkozzék a tehetség-igéretes gyermekekkel az alábbiak szerint 

 felismerni és gondozni a tehetség-igéretes gyermekeket az óvodai csoportban vagy külön 

foglalkozásban 
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 bevonni a szülőket a tehetségfejlesztő munkába 

 újszerű módszerekkel, egyénre szabott technikákkal foglalkozni a gyerekekkel 

 biztosítani a megfelelő tárgyi feltételeket a fejlesztéshez  (Nagy J-né 2012) 

  

 Ahhoz, hogy a gyermekek kreativitása minél jobban kibontakozhasson, olyan gazdag kelléktárra 

van szükség, melyből bátran és bőven válogathatnak tevékenységeik során. Improvizációhoz, 

dramatikus-és szerepjátékhoz, bábozáshoz különböző színű és méretű anyagokat, jelmezeket, fej-

kesztyű és ujj bábokat, paravánt lehet alkalmazni Ábrázolás, kézimunka, művészi tevékenységek 

gyakorlásához  is megfelelő teret és anyagokat kell alkalmazni. 

Fontos szem előtt tartani, hogy: 

 csak kreatív pedagógus képes kreatív gyermeket fejleszteni. 

 a családokkal együttműködve valósítható meg  a tehetséggondozás 

 lényeges az óvodapedagógusok, tanítók  módszertani kultúrájának folyamatos 

gazdagítása. 

 

A nevelési stílus és a tehetséges gyermek 
 A tehetség-igéretek kibontakozásának nagyon fontos feltétele, hogy a pedagógus milyen módon 

közelít a tehetség-igéretes gyerekhez. Ez elsősorban nevelési attitűdjének függvénye, gyakorlatilag 

habitusának, nevelés stílusának, egyéni hangvételének megfelelően. Lássunk erre néhány példát: a 

klasszikus nevelési stílusok, hogyan hatnak a gyermekekre. 

• Hideg- engedékeny attitűd : antiszociális agressziót eredményez, nincs modell, 

szeretetlenség.  

• Hideg-korlátozó: érzelmi elutasító, fizikai büntetés, szeretet, önfeláldozás 

hangsúlyozása,.kompenzáció, ambivalencia, bűntudat a gyermekben, megnövekedett 

agressziót önmaga ellen fordítja, kudarckerülés, szorongás alakul ki. 

• Meleg-engedékeny: elfogadó, szeretetteljes légkör, szabad kommunikáció, nonkonformitás, 

kreativitás, sikerkeresés, „szabad tévedni” 

• Meleg-korlátozó: túlgondozás, konformista viselkedés (Dombi és Sztanáné 2015) 

 

Speciális célok a tehetséggondozásban az óvodában és az iskolában 
1. A tehetséges gyermek erős oldalának támogatása ( emlékezet, fantázia, logikus gondolkodás )  

 A gyermek egy-egy területen rengeteg ismeretanyagot halmoz fel. Segítenünk kell, hogy 

ezeket elmélyíthesse. Nem célunk, hogy korán „kis tudóst” neveljünk belőle, hanem, hogy 

a sokféle dolgot megismerve később érdeklődési irányait tudja alakítani. Vegyük körül 

őket minél több lehetőséggel, amelyekből tanulhatnak, a játék mindenek felett, intim 

körülmények tárgyi feltételek biztosítása fontos. Válogassunk a logikai szellemi játékok 

között, vigyük be akár a sakkot is a játéksorba. 

2. A gyermek tehetségével összefüggő gyenge területek kiegyenlítése  

 Problémák adódhatnak a pszicho -motoros képességek, érzelmi-szociális érettség 

(egyenlőtlen fejlődés) esetleg motivációs területen is. Mindenképpen olyan 

hiányosságokat kell a „gyenge” oldalon értenünk, amelyek a tehetség fejlődését 

megnehezítik, vagy éppenséggel megakadályozzák. A gyermek esetleges gyenge oldalát 

mindenképpen diagnosztizálni kell, és szakember segítségével fejleszteni kell.  

3. Minden terület fejlesztése 
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 A gyermekek fejlesztése során fontosnak tartjuk a különleges esetleg fejlesztésre szoruló 

területek mellett-, az átlagos képességek, az egész személyiség támogatását.  

4. Elfogadó, a személyiségfejlődést segítő légkör kialakítása  

 A gyermeknek tisztában kell lennie saját értékeivel, de nem szabad, hogy túlbecsülje azt. 

Egy-egy kiemelkedő gyermek integrálásában segíthet néhány más, intellektuális téren 

nem olyan kiváló társa. Ezek a gyerekek általában jó szociális érzékkel rendelkeznek. 

Ilyenkor mindannyian átélhetik, hogy nem csak az intellektuális kiválóság az érték. 

5. A pihenés és a relaxációs lehetőség biztosítása 

 Pihenni is meg kell tanulni a gyermeknek. Csak az tud igazán felfrissülni, aki szabad 

idejében el tudja engedni magát. Óvodában különösen nagy gondot szokott jelenteni, 

hogy a tehetséges gyerekek egy részének sokkal kevesebb az alvásigénye, mint 

kortársainak általában. A pihenés, a relaxáció lehetősége nem jelenti azt, hogy 

erőszakoljuk a délutáni pihenést, hanem a lehetőségét kínáljuk fel. Segíthetjük a 

gyermeket ezen a területen, ha ebben az időszakban különböző játékokat, 

foglalkozásokat kínálunk számukra,  gazdagító kiscsoportos foglalkozásokat vezetünk. 

6. A tehetséggondozás értelmezése, gazdagító program keretében  

 A kiválóan kreatív, tehetség ígéretes gyermekek fejlesztése két síkon történik: óvodai 

csoportjaikban a napi tevékenységekbe ágyazva, illetve kiscsoportos kreativitást fejlesztő 

„tehetséggondozó” foglalkozások keretében. 

7. Sokféle tevékenységek kínálata, ezzel segítve a gyermekeknek érdeklődési irányaik 

megismerésében. A tehetségfejlesztő programok megszervezése, az iskolai élet 

gazdagítása egyéb tevékenységekkel  

 Egyéni bánásmód keretében történő célzott fejlesztés, képességfejlesztés A gyermek 

pozitív én-tudatának kialakítása és erősítése. 

8. Komplex tehetségsegítő program keretében harmonikus fejlesztés biztosítása, elfogadó, 

Itámogató környezet kialakításával 

 Felismerni a kreatív gyermekeket, ösztönözni, motiválni kreativitásukat. Kielégíteni 

szükségleteiket: megismerési, elfogadási, alkotási, biztonsági. Segíteni abban, hogy 

önmagára találjon, hogy megbirkózzon a feladatok sokszínűségével. 

 

Összegezés 
 A tehetséges gyerek felfedezése nem egyszerű, sokszor társulhat fegyelmezetlenséggel, tanulási 

nehézséggel, esetleg a koncentráló képesség hiányával. Minden pedagógus sajátos nevelési stílussal 

rendelkezik, amelynek függvényében kell megtalálnia a tehetséges gyerekkel való foglalkozás 

eredményes formáit.  

 Mindenesetre érdemes szem előtt tartani Montessori Mária szavait: 

 „Minden gyermekben megvan a cselekvési vágy és a világmindenség megismerésének igénye,  

csak a kibontakoztatását kell segíteni.”  
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„THE CHILD IS JOY AND HOPE" - DISCOURSE ABOUT TALENT 

 

Summary 
 

The presentation deals with recognition and education of talented children in the nursery and 

lower primary age. The following questions are explored: Is it possible to recognize the talent in 

nursery age? What does the concept of promising talent mean? How is the development of talent 

carried out in the kindergarten? Finally, how do these issues ground the school talent development? 

 

Keywords: talent, education of talented children 
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Sažetak 

 U radu analiziramo organizaciju nastavnog sadržaja u čitanci za sedmi razred za Srpski jezik kao 

nematernji sa fokusom na odlomak iz dela Pisma iz Norveške Isidore Sekulid. Na primeru odlomka 

analiziramo strukturu nastavnog materijala koji je prezentovan u udženiku književnosti. Analiziramo 

metodička sredstva, njihovu frekventnost i upotrebu. Cilj istraživanja je razmatranje kvaliteta 

metodičke opremljenosti književnih tekstova, kao i analiza kvaliteta upotrebe metodičkih sredstava 

koja omogudavaju recepciju teksta. Deo istraživanja posveden je i analizi faze lokalizacije kao bitnog 

dela kod prezentovanja književnog odlomka. Rezultati istraživanja pokazuju da je u navedenom 

udžbeniku upotreba metodičkih sredstava prilagođena zahtevima savremene metodičke prakse.  

 

Ključne reči: Isidora Sekulid, književni tekst, metodička sredstva, analiza, čitanka 
 

Struktura književnog dela 
 Struktura (struere, lat.- rasporediti, sazdati) književnog dela jedno je od ključnih pitanja 

književnoteorijskog mišljenja. Svako književno delo ima svojevrsnu strukturu  koja ga i definiše kao 

takvo, a istovremeno ga čini različitim od neknjiževnog dela. Strukturu možemo definisati kao "skup 

najbitnijih kompozicijskih, stilskih i jezičkih osobenosti tj. kao unutrašnju formu određenog 

književnog dela" (Rečnik književnih termina, 1992, str.822). Pojam struktura možemo posmatrati kao 

"koristan instrument književnokritičkog mišljenja i analize" (Lešid, 1975, str. 216), mada je ovaj 

pojam "počeo da obuhvata odved mnogo značenja, a da bi mogao služiti kao precizan kritički termin" 

(Lešid, 1975, str. 216).  

 Žan Pjaže definisao je pojam strukture(u oblasti psihologije i sociologije) na slededi način: "Redi 

demo da postoji struktura  (pod svojim najopdenitijim aspektom) kad su elementi ujedinjeni u 

jednom totalitetu koji pokazuje izvjesna svojstva kao totalitet i kad svojstva elemenata zavise 

potpuno ili djelimično od tih obilježja totaliteta" (Goldmann,1962, str.109). Lisjen Goldman, 

upudujudi na ovu Pjažeovu definiciju,  strukturu definiše u oblasti proučavanja filozofskih, umetničkih 

i književnih dela:"Vrijedna djela u područjima koja smo upravo nabrojali karakteriše naime 

postojanje unutarnje koherencije, skupa nužnih odnosa između raznih elemenata koji ih sačinjavaju, 

a kod najvažnijih među tim djelima-između sadržaja i forme, tako da je ne samo nemogude ispravno 

proučavati izvjesne elemente van cjeline čiji su dio ved isto tako mogudnost da se pokaže nužnost 

svakog elementa u odnosu na globalnu značenjsku strukturu predstavlja za istraživača najsigurnijeg 

vodiča" (Ibid). Goldman naglašava da je struktura dinamička i istorijska kategorija. Ona se razvija, i 

može se sagledavati u kontekstu drugih, užih ili širih, relevantnih struktura. Struktura postoji u svom 

istorijskom kontekstu kao autonomna i specifična celina koja ima sopstveni egzistentni karakter. 

 Književno delo integriše vrednosti čiji je smisao određen značenjem celine. U isto vreme, te 

vrednosti formiraju prirodu celine, ali i zavise od nje. ,,A to struktuiranje teži ka ostvarivanju jedne 

unutarnje koherentnosti po kojoj književno djelo i dobiva karakter strukture, koja ne samo da 

pokazuje izvjesna svojstva kao cjelina, ved i smisao vrednota koje su je konstituisale zavisi od smisla 
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njene cjeline" (Lešid, 1975:217)." Pažljiva analiza umetničkog dela pokazade da je najbolje smatrati 

ga ne samo jednim sistemom normi nego i sistemom sačinjenim od nekoliko slojeva u kome svaki 

sloj podrazumeva sopstvenu određenu skupinu"(Ibid).  

 

Odnos teksta i čitaoca-apelativna struktura teksta 
 Volfgang Izer u svom tekstu Apelativna struktura tekstova iznosi stav da je književni tekst 

specifičan  po tome što ne objašnjava konkretne realne predmete, niti ih stvara, a čitaocu nudi 

sadržaj koji se razlikuje od  realnih čitaočevih iskustava po tome što nudi stanovišta i  otvara 

perspektive iz kojih se iskustveni svet sagledava na drugi način.  Izer  zaključuje da se književni tekst 

ne može u potpunosti poistovetiti  ni sa realnim predmetima čitaočeve "životne stvarnosti", niti sa 

čitaočevim iskustvima. Iz te nepodudarnosti dolazi do  izvesne mere neodređenosti. Nju čitalac 

"normalizuje" u procesu čitanja. Čitalac može normalizovati neodređenost na više načina :  

 

1. Čitalac može da svodi tekst na realne, proverljive činjenice, ali tada tekst gubi svoj književni 

kvalitet. Mada, neodređenost može da se odupre takvom svođenju na realni svet , pa tako 

svet teksta utiče na percepciju stvarnog sveta. 

2. Čitalac može "normalizovati" tekst na osnovu svog ličnog iskustva, odnosno, on svodi tekst 

na sopstveno iskustvo. Neodređenost nestaje čim privatne norme čitaoca preuzmu 

orjentaciju u tekstu.  

 

 Izer smatra da je književni tekst oscilira između sveta realnih predmeta i iskustvenog sveta 

čitaoca. Svaka lektira pretvara se u svojevrsno vezivanje ovakve oscilirajude tvorevine teksta za 

određena značenja, koja se po pravilu proizvode tek u samom procesu čitanja.    

 Izer od R. Ingardena preuzima termin "mesto neodređenosti", koji je od središnje važnosti za 

njegovu  kritičku  teoriju. Slaže se sa Ingardenom da  čitalac nije  pasivan posmatrač, kao i u zalaganju 

za pojam konkretizacije prema kojoj je čitalac odgovoran za stvaranje estetskog predmeta iz 

književnog teksta. Izer se ne slaže sa Ingardenom u vezi sa pojmom tekstovne neodređenosti koji mu 

se ne čini zasnovan na dinamičnom načelu. Ingarden, naime, smatra da čitaoca ne pokredu 

neodređenosti i praznine, ved same reči u tekstu.    

Čitaočev zadatak, prema Izeru, je slededi : 

 on  treba pre svega da detektuje određeni tekst odvojivši ga od ostalih tekstova 

 osnovni uslovi delovanja književnih tekstova moraju biti imenovani i analizirani 

 čitalac treba da naznači  mesta neodređenosti u delu 

 

 Bitno je uočiti da tek mesta neodređenosti omoguduju  čitaočevu delatnost. Među važne 

formalne uslove za takvu delatnost Izer navodi raznovrsnost iznesenih stavova u delu, koji se često 

sudaraju bez ikakvog posredovanja. Odnos između takvih stavova Izer naziva krojem (Schnitt). U 

odnosima između raznih krojeva dolazi do praznina koje su elementarni činioci za delovanje nekog 

teksta. Čitanje sadrži u svom procesu sedanje na prošlost (čitanja) i očekivanje. Čitanje je događaj u 

vremenu, u svakom trenutku čitanja postoji nestabilnost koju čitalac pokušava da stabilizuje. Čitalac 

oblikuje priču iz teksta nizom mogudih sinteza koje su zamenjive. Te sinteze čitalac stvara na temelju 

četiri osnovne pretpostavke (pripovedač, fabula, likovi i fiktivni čitalac) koje kombinuje i sintetizuje u 

određeni oblik. Ti oblici nisu stvarni, nego ih daljnje čitanje dovodi u pitanje, i rastvara, stvarajudi 

nove oblike. Taj  proces traje sve do stvaranja sveukupnog značenja fabule. Izer razmatra i 

unutrašnju organizaciju teksta. Nadovezuje se na Ingardenov termin "shematizovani aspekti "i 
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razlaže samu organizaciju teksta. Svaki od ovih aspekata teži da prikaže predmet na reprezentativan 

način, a uz to svaki aspekt prikazuje samo jedan vid predmeta. Otuda on isto toliko određuje 

književni predmet koliko ostavlja potrebu za novim određenjem. Iz toga proizilazi da književni 

predmet nikada nije do kraja potpuno okvalifikovan.  

 Izer smatra da se u tekstu javlja rez kada se shematizovani aspekti nađu jedan uz drugi. Tako  

"između shematizovanih aspekata javlja se prazno mesto, koje proishodi iz određenosti susednih 

aspekata". Ovakva prazna mesta otvaraju onda prostor za slobodno tumačenje načina na koji se 

međusobno odnose oni vidovi predmeta koji su predstavljeni putem shematizovanih aspekata. 

Aspekte ne može da otkloni sam tekst, jer što je precizniji način prikazivanja određenog teksta, to je 

broj aspekata vedi, pa se i broj praznih mesta uvedava. Izer smatra da su prazna mesta "elementarni 

preduslov" za delovanje teksta, odnosno, čitalac neprestano popunjava / otklanja prazna mesta. 

Tako čitalac uspostavlja nove odnose među određenom aspektima, koji nisu dati u tekstu. 

 Kako se neodređenost može konkretno iskoristiti u samom  plasiranju i organizaciji teksta? Izer 

navodi primer romana u nastavcima kod čije se organizacije koristi tehnika reza. On se po pravilu 

prekida tamo gde je ostvarena nekakva napeta situacija koja zahteva rešenje, ili tamo gde bi čitalac 

želeo da zna ishod određene situacije. Presecanje, odnosno produžavanje napetosti  elementaran je 

preduslov za rez. Ovaj efekat odugovlačenja ima to dejstvo  da čitalac pokušava da predstavi sebi 

informaciju o daljem toku zbivanja , koja mu je u tom momentu nepoznata. Time čitalac povedava 

svoje angažovanje u oblikovanju daljeg toka radnje. Ovakvim tipom organizacije teksta uvodi se 

dodatna mera neodređenosti odnosno, putem pauze naglašava se prazno mesto. Ovde je čitalac jače 

angažovan time što popunjava i ova dodatna prazna mesta. Ako se delovanje jednog dela ovim 

povedava , onda je jasno kakav značaj imaju prazna mesta za komunikaciju između teksta i čitaoca.  

 Prema Izeru dakle, količina neodređenosti predstavlja najvažniji elemenat uključivanja  čitaoca u 

tekst. Kao mesto uključivanja čitaoca u tekst funkcioniše neodređenost tako što aktivira čitaočeve 

mogude pretpostavke radi realizovanja radnje koja je zasnovana u tekstu. A to znači: ona postaje 

osnovom jedne takve strukture teksta u kojoj je čitalac ved unapred predviđen. Po tome se književni 

tekstovi razlikuju od  tekstova koji formulišu nekakvo značenje  ili  nekakvu istinu. Književni tekst 

svoju intenciju ne formuliše do kraja jer je, prema Izeru, ona  u čitaočevoj mašti.     

 

Književni odlomak i čitanka 
 Specifičnost čitanke kao udžbenika je da se u njoj nalazi samo deo gradiva predviđenog za 

izučavanje u određenom razredu. U čitankama za osnovnu školu nalazi se  onaj deo gradiva koji se 

čita i obrađuje u školi, a čine ga dela koje karakteriše krada forma ili odlomci iz obimnijih dela.  Dela 

vedeg obima čitaju se kod kude. U starijim razredima tematski krugovi se proširuju tekstovima 

primerenim uzrastu učenika.Poslednjih decenija u metodičkoj nauci vrlo je aktuelno i diskutabilno 

pitanje o izboru odlomka u čitanci za osnovnu školu. Svaka čitanka mora da odgovori stručno-

naučnom i pedagoškom standardu, odnosno "sastavljači čitanke moraju voditi računa i o 

operativnim vaspitno-obrazovnim zadacima koji su naznačeni za svaki razred, u cilju prilagođavanja 

čitanke uzrasnim mogudnostima učenika". (Bilten br. 53, Zavod za izdavanje udžbenika, Novi Sad, str. 

6) Književni odlomak javlja se u čitanci kao svojevrsna neophodnost bez koje se delo ne može 

celovito sagledati, a istovremeno je i spona dela u celini i učenika.U direktnoj vezi sa ovim pitanjem 

je i pitanje primerenog obima čitanki. U dosadašnjoj teoriji i praksi preovladavala su dva stava: prvi 

stav je da čitanka treba da sadrži vedi broj tekstova nego što je predviđeno u nastavi. Oni koji 

zastupaju ovakav stav smatraju da ovakva koncepcija pruža učitelju mogudnost vlastitog izbora 

prema ličnom senzibilitetu i prema mogudnostima i potrebama sredine i razreda u kojem rade. 
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Drugo stajalište je da čitanka danas, u mnoštvu listova, časopisa za decu, interaktivnih medija, 

postaje samo jedna od knjiga za decu. Zato, oni smatraju, da Čitanka ne treba da bude opširna i 

brojem tekstova ne sme prelaziti mogudnosti obrade u nastavi. Praksa pruža dokaze za oba stajališta, 

a bududnost, koja nije naklonjena knjizi kao mediju, verovatno de ostaviti mogudnost izbora i učeniku 

i nastavniku. 

 Književni odlomci zastupljeni su u vedoj meri u čitankama za više razrede. U čitankama za niže 

razrede uglavnom se nalaze tekstovi koji imaju kradu formu, i prenose se u celini. U čitankama za 

starije razrede broj književnih odlomaka je vedi.  

 Metodička oblikovanost je jedna od radnji koja čitanku čini specifičnom knjigom, različitom od 

stručne ili naučne knjige. Metodička oblikovanost  čitanke uključuje višeslojne pristupe, metode i 

postupke u organizovanju i interpetativnom pristupu književnom tekstu.  Ono je uslovljeno 

specifičnošdu sadržaja, mogudnostima učenika, kao i obrazovno-vaspitnim sadržajem zadataka i 

ciljeva. Priroda književnog sadržaja određuje sistem pristupa. Bududi da čitanka obuhvata tekstove 

različite sadržine, i pristup se prilagođava sadržaju. 

 Čitanka za srpski jezik kao nematernji u osnovnoj školi, i u mlađim i u starijim razredima,  zasniva 

se isključivo na nastavnom programu i na savremenim tokovima metodike nastave srpskog jezika kao 

nematernjeg. U njoj se nalazi primeren izbor tekstova, interpretacija tekstova, objašnjenje 

nepoznatih reči, velika skala sredstava koja upuduju na pravilno korišdenje određenih jezičkim 

modela, a sve bazirano na estetski relvantnim književnim tekstovima. Čitanka delimično pokriva i 

oblast pismenog i usmenog izražavanja i to: prepričavanje štiva i delova štiva, opširno i sažeto 

prepričavanje, prepričavanje štiva sa određenim zadatkom, usmena dramatizacija prikladnih 

tekstova, pričanje po nizu slika, opisivanje. Vaspitna komponenta čitanke omogudava, a nastavnik 

treba da je realizuje, književnom i idejnom vrednošdu tekstova, adekvatnom interpretacijom 

tekstova i podsticanjem učenika na samostalan rad na otkrivanju estetskih i etičkih vrednosti. 

 

 

 Shema organizacije sadržaja u čitanci za VII razred na primeru književnog odlomka 

(U ogledalu sunca, Srpski kao nematernji jezik, Čitanka za sedmi razred osnovne školesa, Zavod za 

udžbenike, Beograd, 2009) 

 

 Primer: književni odlomak iz dela Pisma iz Norveške Isidore Sekulid 

 

IME PISCA 
 

NASLOV  KNJIŽEVNOG ODLOMKA ( Pisma iz Norveške) 
 

LOKALIZACIJA 
 

KNJIŽEVNI ODLOMAK ( TEKST) 
OBJAŠNJENJE NEPOZNATIH REČI 

 
NASLOV DELA IZ KOJEG POTIČE KNJIŽEVNI ODLOMAK 

 
PRE NEGO ŠTO PRISTUPIŠ TEKSTU(međupredmetna koorelacija) 

 
PITANJA I ZADACI ZA RAZGOVOR O TEKSTU 
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DOBRO JE DA ZNAŠ(PUTOPIS KAO KNJIŽEVNA VRSTA) 
 

STVARAJ I TI (sastav Razglednica iz...) 
 

NOVE REČI-BOGATIJI REČNIK 
 

O PISCU 
 

Analiza prikazane sheme 

 Ova organizaciona shema je baza za organizaciju elemenata, uz izvesna odstupanja u zavisnosti 

od prirode teksta. Na osnovu ranijih istraživanja pokazano je da  lokalizovanje odlomka  daje 

pozitivne efekte u savladavanju gradiva iz književnosti. Autorke čitanke unose potrebna objašnjenja 

u vidu lokalizacije ovog odlomka. Lokalizacija povezuje odlomak sa tekstom Vide Ognjenovid 

,,Putovanje u putopis” i lokalizuje odlomak kao nezavisan tekst. Tekst lokalizacije sadrži podatke o  

periodu nastanka(1913. god.), i bibliografske podatke. Koji de se podaci koristiti zavisi od prirode 

teksta, a često i od okolnosti i vremena u kome se taj posao vrši. D. Rosandid (1986, str. 514) 

lokalizaciju ovih tekstova naziva vanjskom. "Vanjska lokalizacija situira djelo u kontekst autorove 

građanske i stvaralačke biografije, u tematski ili stilski kompleks, u književnopovijesni i 

književnoteoretski okvir". Ova lokalizacija može se sprovesti u različitim fazama časa. Može se 

realizovati nakon čitanja i provere doživljaja kad započne interpretacija teksta. Ona može da se 

uklopi u različite tipove interpretacije (interpretacija tematsko-idejnog sloja, interpretacija likova, 

strukture, jezika, stila). 

 Književno-umetnički tekst koji  ulazi u čitanku treba da se prilagodi recepcijskim i kognitivnim 

mogudnostima učenika / primaoca. To znači da je tematsko - informacioni nivo teksta, njegov jezik  i 

umetnički izraz  dostupan doživljajnim mogudnostima učenika. Taj uslov je apriori teško ostvariti jer 

svaki tekst u sebi sadrži određene elemente koji otežavaju recepciju. Autor udžbenika prepoznaje te 

elemente i pronalazi način da otkloni prepreke u recepciji teksta. Prema D. Rosandidu afirmisana su 

slededa nastavna sredstva kojima se stvaraju uslovi za recepciju teksta: 

 

 objašnjenje nepoznatih reči, pojmova i imena 

 objašnjenje strukturalnih elemenata teksta(teme, kompozicije, umetničkog izraza) 

 uspostavljanje doživljajno-spoznajnog konteksta za recepciju teksta (doživljajno-

spoznajne motivacije) (Rosandid, 186, str. 305) 

 

 Objašnjenje nepoznatih reči uz ovaj književni odlomak nalazi se uz tekst odlomka i na taj način 

omogudava se bolja recepcija teksta. Objašnjene su sledede reči: gor(kuda sa ekonomskim stajama), 

stopa, raž, drvljanik(mesto u dvorištu gde stoje drva), verandica, impregnirati, elg(jelen), kašmir, 

divot, bosket, krepak, čojani, pazuho, libadet, bitisanje. Uz svaku imensku reč data je oznaka roda, što 

je posebno važno kod npr. imenice raž. Usvajanje novih reči dato je i u aparaturi nakon teksta gde se 

navodi: ,, Reči putopis, zemljopis, rukopis, prirodopis...su složenice, nastale spajanjem imenica put, 

zemlja, ruka, priroda i glagola__________.“ Učenicima je ostavljeno da upišu traženi glagol. Potom 

se navode primeri drugih složenica do čijeg konačnog oblika učenici dolaze kroz zadatke. 

 Danas se afirmiše produktivno sticanje znanje zasnovano na učeničkoj recepciji. Nijedan udžbenik 

nije bezličan, odnosno svaki kod učenika podstiče radoznalost i želju da ga prihvate  i tako uče iz 

njega. Udžbenik bi trebalo da svojom strukturom i načinom prezentovanja motiviše učenike za dalje 

korišdenje i učenje. Savremene nastavne tendencije insistiraju na intenzivnoj interakciji na relaciji 
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učenik-udžbenik, pa učenik "dekodira" udžbenik, bez preterane pomodi učitelja, nastavnika ulazi u 

njegovu suštinu, klasifikuje činjenice, gradivu pristupa na uvek nov način. Pitanja za recepciju su 

važan faktor za ostvarivanje obrazovnih, vaspitnih i funkcionalnih zadataka pri radu na književnom 

tekstu. Npr. problemska pitanja  deluju motivacijski jer omogudavaju lakšu recepciju i brže 

uključivanje učenika u kvalitetnu interpretaciju. Posebno su podsticajna divergentna pitanja jer se 

baziraju na pluralitetu odgovora, za razliku od kovergentnih pitanja. Posebno podsticajna pitanja su 

ona koja imaju istraživački karakter. Ona se najčešde formulišu na osnovu slededih imperativa: 

uporedi, navedi, obrazloži, opiši, dokaži tvrdnju, istraži... Viši nivo recepcije postiže se zadacima koji 

navode na uočavanje problemskih situacija, formulisanje problema i definisanje stvaralačkih 

hipoteza. Tekstovi u čitankama propradeni su didaktičkom interpretacijom. Naravno, termin 

"interpretacija" koristimo uslovno, označavajudi njime ne toliko metodski postupak u analizi tekstova 

koliko sav onaj verbalni korpus iza tekstova koji tom postupku služi, a koji se javlja pod nazivima: 

Razgovarajmo o priči, Razgovor o tekstu. Najčešdi oblik ovih razgovora o štivu jesu pitanja upudena 

direktno učenicima. S obzirom na svrhu, pitanja su različite vrste. Najčešde pomažu učenicima u 

razumevanju teksta, uvođenju u tematiku i motive. Ona podstiču učenike na zapažanje elemenata 

piščevog izraza; česta su pitanja koja od učenika zahtevaju određenu delatnost u vezi sa tekstom i na 

tekstu. Uz pitanja za razgovor o tekstu učenicima se daju i određena objašnjenja. Najčešda vrsta 

objašnjenja su zapravo smernice i tumačenja za razumevanje teksta.  U posebnim pasusima nalaze se 

objašnjenja pojmova iz poetike i stilistike. Objašnjeni su samo oni pojmovi koje zahteva nastavni 

program U starijim razredima književnoteorijski pojmovi  i vežbe u pisanom i usmenom izražavanju 

povezani su sa književnim tekstovima, jer se lepota i bogatstvo jezika najbolje ogledaju u  delima 

visoke umetničke i estetske vrednosti. Oni se baziraju na pretpostavci o tome šta je učenicima 

nerazumljivo: reči, pojmovi, delovi teksta. U didaktičkoj aparaturi uz ovaj odlomak pitanja su 

grupisana u pet grupa: Interesantno mesto za odmor, Kudica prosta i laka, Kolibica-svagdašnje 

gostinsko odeljenje, Krepka, hitra i vesela Ranhil i Hladni i čisti miris leda. Svaka grupa pitanja 

fokusirana je na određeni aspekt književnog teksta. Raznim tipovima pitanja dolazi se do analitičkog 

sagledavanja tematskih slojeva teksta. U posebnom delu Dobro je da znaš uvodi se osnovno 

objašnjenje putopisa kao književne vrste.  

 Podaci o piscu nalaze se na samom kraju didaktičke aparature. Ovi podaci su primereni uzrastu, 

osim ako naravno određene prilike ne nalažu suprotno: npr. ako učenici zahtevaju više podataka, ako 

se radi o nekoj godišnjici...Isto tako poštujudi načelo zavičajnosti, nastavnik može redi nešto više o 

piscu koji je na neki način vezan uz mesto ili kraj u kom deca žive. U starijim razredima, poštujudi 

princip primerenosti, podaci o piscu su obimniji i propradeni su slikom pisca što je i ovde slučaj. 

 Književni odlomak može direktno da utiče na motivisanost učenika za čitanje. Potrebno je 

odabrati pravi odlomak, dakle, onaj koji je blizak deci i prezentovati ga u skladu sa njihovim saznajno-

doživljajnim mogudnostima. On je reprezent, njime pokušavamo da učenike približimo knjizi kao 

trajnom i neiscrpnom izvoru znanja i iskustva o svetu i životu. Time želimo da ostvarimo primarni cilj 

nastave književnosti: razvijanje kompetentnog, svesnog čitaoca koji trajno uživa u književno-

umetničkom delu, ima razvijenu potrebu da čita i razvijenu sposobnost estetskog zapažanja, 

razmišljanja i prosuđivanja o pročitanom. 
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Metodički model za uspešan pristup književnom odlomku1 

 

LOKALIZACIJA  KNJIŽEVNI ODLOMAK  DELO 

 

 afirmativna 

 višeslojna 

 interaktivna 

SAVREMENI METODIČKI MODELI 
 

KNJIŽEVNI ODLOMAK 
 

DELO 
 

Zaključak 
 Nastavom srpskog jezika kao nematernjeg otvaramo prostor u kojem de učenici na poseban način 

doživeti srpski jezik uz pomod i čitanja odabranih tekstova, što bi jednog dana trebalo rezultovati 

razvijenim navikama i sposobnostima čitanja na srpskom jeziku.. Ponuđeni metodološki model krede 

od činjenice da bi, literarno - komunikacijski gledano, nastava ovog predmeta trebala učenike da 

podstiče na spontano čitanje, čitanje s radošdu, ali i na vradanje književnom delu. Da bi se ostvario 

ovakav odnos estetske komunikacije i metakomunikacije, treba voditi računa o tome da je pristup 

svakom književnom odlomku različit, i da je najvažnije podstadi učenika na lično stvaralačko 

komuniciranje sa književnim tekstom. Nastavni proces mora obezbediti da se gradivo koje se daje 

učenicima i koje de se oni sami kao aktivni učesnici u nastavnom procesu upoznavati, daje u 

određenom obliku i obimu kako bi se racionalno koristila učenikova aktivnost u nastavi, te je izrada 

nastavnih celina, tema i metodskih jedinica jedan od primarnih zadataka. Takvim struktuiranjem 

nastavne materije određene nastavnim planom i programom nastavnik čini stvaralački pristup, 

organizuje nastavni proces u kome de učenik vlastitom emotivnom i misaonom aktivnošdu dolaziti do 

odgovora. Zato je izrada tematskih celina i njihovo planiranje i raspoređivanje vid stvaralačke analize 

sadržaja nastave, ali i aktivno uključivanje i subjektivnih faktora u nastavnom procesu - nastavnika i 

učenika. Dobar i osmišljen plan preduslov je stvarnih uspeha u obradi nastave materije i postizanju 

ostalih ciljeva koji se ostavruju nastavom nematernjeg jezika . 
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1
 Model preuzet iz doktorske disertacije Književni odlomak u nastavi književnosti (Novi Sad, 2007) 
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LETTERS FROM NORWAY ISIDORA SEKULIC - ORGANIZATIONAL SCHEME OF LITERARY TEXTS IN THE 

BOOK 

 
Summary       

      
 This paper presents a possible methodological framework for the presentation of a literary 

excerpt in the schoolbooks. The methodological framework is based on examples from textbooks 

and their analysis provides guidance for possible methodical interpretation of this type of text. The 

paper presents a theoretical framework for the development of this type of text. 

 

Keywords: literary excerpt, methodical approach, analysis of scoolbooks 
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Сажетак 

 Прва аспцијација на реш инпвација јесте технплпгија, а у класишнпј настави инпвације су, 

најшещёе, у пбласти наставних средстава. Меѐутим, не мпжемп гпвприти п прпмени наставнпг 

прпцеса све дпк нека технплпщка инпвација не дппринесе веёем ангажпваоу ушеника. 

Истпвременп, ушеое у савременпј настави треба да представља сампстални рад ушеника. 

Изпкренута ушипница је нпви, наставни принцип рада у кпм ушеници усвајају нпва знаоа 

гледајуёи видеп лекције, најшещёе кпд куёе, а кап таква базирана је на ушеникпвпм 

сампсталнпм раду. Такпѐе, ангажпваое ушеника у щкпли представљенп је активним 

рещаваоем задатака и интеракцијпм са другим ушеницима. Кап таква, изпкренута ушипница 

ппзитивнп утише на прпцес псампстаљиваоа ушеника, оегпву креативнпст и став према щкпли. 

У раду је дат приказ наставне јединице кпју су ушеници првпг разреда Пснпвне щкпле „Ђура 

Јакщиё“ у Каёу пбрадили пп кпнцепту изпкренуте ушипнице. 

 

Кљушне реши: Изпкренута настава, изпкренута ушипница, видеп предаваоа, групни рад 
 

Увпд 
 Тепријску пснпву савремене наставе шини схватаое да је ушеое активан, а не пасиван 

прпцес. Настава се прганизује и гради на принципу да пбразпваое свакпг шпвека мпра да буде 

оегпвп сппственп делп, оегпва лишна текпвина (Вушенпв, 1988). Затп ушеое у савременпм 

наставнпм прпцесу треба да, пре свега, представља сампстални рад ушеника. Из тпга 

прпизилази пптреба да се предавашки систем наставе, у највеёпј мпгуёпј мери, замени 

системпм сампсталнпг рада ушеника и оихпвим неппсредним кпнтактпм са извприма знаоа.  

 Веё дуже време изградоа нпве и другашије кпнцепције щкпле заснпвана је на тпме да 

настава представља самп један пд вище разлишитих пблика щкплске педагпщке активнпсти, 

али не једини и искљушиви. Да би щкпла мпгла свестранп да утише на развпј младих не мпже 

бити сведена самп на наставу, веё уз оу мпра да прганизује и друге пблике и видпве 

педагпщкпг делпваоа, али и другашије пблике наставнпг кпнцепта. Један пд инпвативних 

кпнцепата наставе кпји је ппзнат у свету, а кпд нас самп селективнп, јесте изпкренута 

ушипница-настава. 

 

Изпкренута или пбрнута учипница 
 На шасу класишнe наставе, у ушипници уживп, наставник предаје и изнпси инфпрмације уз 

маоу или веёу интеракцију са ушеницима. Меѐутим, таквп стешенп знаое има свпје трајаое, и 

у великпм прпценту се губи, акп се не пбнавља и не упптребљава. Затп је, један пд пснпвних, 

интереса дидактике, кап науке, испитиваое најппвпљнијих услпва за фиксираое пнпга щтп је 

ушенп.  

 Изпкренута настава ппдразумева да се активнпсти кпје су се у традиципналнпј настави 

дещавале у ушипници, сада се пдвијају ван ое и пбрнутп (Lage et al. 2000). Кап инпвативни 
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пблик наставе, изпкренута ушипница се састпји пд: интерактивнпг, најшещёе групнпг, рада у 

ушипници и индивидуалнпг ушеоа ппмпёу кпмпјутера ван ушипнице (Bishop & Verleger 2013).  

 Традиципналнп предаваое у ушипници претвара се у видеп предаваое кпд куёе, ван шаса. 

Наставник щаље линк са предаваоем, а ушеник гледа видеп кад оему пдгпвара, пднпснп кад 

је кпнцентрисан и кад мпже свпју пажоу да фпкусира на градивп. Акп у тпку првпг слущаоа 

није све разумеп или жели да утврди градивп, ушеник мпже предаваое да заустави, паузира, 

али и да врати на ппнпвнп слущаое/гледаое. Уз мпгуёнпст да бира тренутак када ёе гледати 

видеп предаваое, зауставља и ппнпвп гледа снимак, ушеник прганизује сппствени прпцес 

ушеоа и ппстаје сампсталнији.  

 Накпн савладаваоа наставнпг градива кпд куёе, ушеник дплази у щкплу „спреман“, са 

знаоем кпје ёе да примени, али и прпвери, крпз разлишите активнпсти. За разлику пд 

предавашкпг нашина рада у класишнпј настави где је ушеник самп слущалац, у пваквим 

ситуацијама, ушеник је централна фигура на шасу. Пн пдгпвара на ппстављена питаоа, ппвезује 

нпвп градивп са старим, истражује неке ппјмпве, извпди пгледе и у пптпунпсти је активан.  

 Изпкренута ушипница, кап нпва врста наставе пхрабрује критишкп мищљеое ушеника (Lage 

and Platt 2000) и ппщтује разлишите стратегије ушеоа ушеника и оегпве навике (Lage et al. 

2000). Такпѐе, пна пмпгуёава наставнику да пбради вище пбразпвнп-васпитнпг садржаја, у 

ппреѐеоу са традиципналним шаспм (Mason et al. 2013). Истраживаоа, пппут пнпг кпје је 

спрпвеп Щулц са сарадницима (Schultz et al. 2014) ппказује да изпкренута настава мпже 

ппзитивнп утицати и на резултате кпје ушеници пстварују на тестпвима знаоа. 

 

Изабрана наставна јединица 
Видеп предаваое 

 Направљена су два видеп снимка, један п ливадскпм (Слика 1 и 2), а други п щумскпм 

станищту (Слика 3 и 4). При избпру слика и текста кприщёени су учбеник и радна свеска „Свет 

пкп нас за 1. разред“, аутпра Светлане Јпксимпвиё (Јпксимпвиё, 2015), кпје ушеници кпристе у 

настави. Трајаое свакпг снимка је пкп 5 минута. Претхпднп смп рпдитељима на рпдитељскпм 

састанку, а ушеницима на шасу, пбјаснили какп функципнище нпва наставна метпда и да ёе 

видеп предаваоа (снимке) дпбити путем мејлпва. 

 

Слика 1. Видеп предаваое п ливади - 

лекпвите ливадске биљке 

 

Слика 2. Видеп предаваое п ливади - 

живптиое ливаде 
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Слика 3. Видеп предаваое п щуми - врсте 

щума 

  

Слика 4. Видеп предаваое п щуми - щумске 

живптиое 

 
  

 

Активнпсти тпкпм часа 

 Групни рад ушеника. Ушенике смп према пбразпвним стандардима за наставну пбласт Жива 

и нежива прирпда, ппделили на шетири разлишите групе. Пбразпвни стандарди на пснпвнпм 

нивпу ппдразумевају да ушеници треба да знају щта шини живу прирпду и  кпје су 

карактеристике живих биёа, да набрпје станищта и да знају оихпву ппделу на прирпдна и 

вещташка. Схпднп набрпјаним стандардима за пснпвни нивп фпрмулисана су најједнпставнија 

и ппщта питаоа п станищтима за прву групу ушеника, а кпја је названа Прирпдоаци (Слика 5а). 

Пбразпвни стандарди за средои нивп ппдразумевају да ушеници разумеју ппвезанпст живе и 

неживе прирпде на пшигледним примерима и да примеоују вищеструке критеријуме 

класификације живих биёа. С пбзирпм да је у пдељеоу највище ушеника шије знаое је у рангу 

захтева пбразпвних стандарда средоег нивпа, фпрмирали смп две слишне групе, али са 

разлишитим тематским приступима. Прва група средоег нивпа ппд називпм Бумбари (Слика 

5б), тематски је била усмерена на ливаду, дпк је друга група (Слика 5в), пбраѐивала щуму кап 

прирпднп станищте, на щта указује и оен назив Шумари. Шетврта група, ппд називпм Пшелице 

(Слика 5г) рещавала је задатке напреднпг нивпа. Пбразпвни стандарди тпг нивпа су усмерени 

на разумеваое ппвезанпсти живе и неживе прирпде на маое пшигледним примерима.  

 Накпн предвиѐенпг времена за групни рад (пкп 15 минута), уследилп је презентпваое 

резултата рада. Свака група је саппщтила свпја питаоа и пдгпвпре кпје је дала, уз мпгуёнпст 

дппуоаваоа пд стране ушеника из других група. 

 

Слика 5а. Радни листиё за прву групу - 

пснпвни нивп 

 

Слика 5б. Радни листиё за другу групу - 

средои нивп 
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Слика 5в. Радни листиё за треёу групу - 

средои нивп 

Слика 5г. Радни листиё за шетврту групу -  

напредни нивп 

  
  

 На крају шаса уследила је и кратка анализа. Ушеници су путем кратке анкете, тј. 

запкруживаоем емптикпна, изразили свпј став п тпме какп им се свиѐа рад путем видеп 

предаваоа (Слика 6). 

 

Слика 6. Анкета 

Анкетни листиё 

Име ушеника: __________________________________________________________  

Запкружи смајлиё кпјим ппказујещ какп ти се свиѐа видеп снимак ЩУМЕ и ЛИВАДЕ! 

  
 

 

 

 Свих 25 ушеника у пдељеоу запкружили су први емптикпн кпјим су ппказали да им се видеп 

предаваое п щумама и ливадама вепма свиѐа. Неки пд утисака и записа ушеника су следеёи:  

- „Дппале су ми се слике.“ 

- „Дппалп ми се затп щтп има мнпгп интересантних живих биёа и мнпгп се науши.“  

- „Свиѐа ми се тп щтп су пдлишне слике и има све щтп ушимп. Највище су ми се свиделе 

лекпвите биљке.“  

- „Јакп ми је билп лепп. Свиѐа ми се.“ 
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Закључак 
 Стицаое знаоа у щкпли је ппсредпван прпцес. Наставник врщи функцију медијатпра 

измеѐу ушеника и пбразпвнпг прпграма. И у услпвима виспке технишке ппремљенпсти 

педагпщкпг рада наставник пстаје главни „мптпр“ пбразпвнп-васпитнпг рада, щтп захтева 

виспк степен оегпвпг пбразпваоа и кприщёеое инпвативних метпда наставе. Једна таква 

метпда, кпја у пптпунпсти пдгпвара ушеницима кпји су пдрасли уз савремене инфпрматишке и 

медијске технплпгије (Gannod et al. 2008), је изпкренута ушипница. 

 Све наведенп п изпкренутпј ушипници и не представља ппсебну инпвативнпст, веё се ради п 

правпм избпру и функципналнпј кпмбинацији ефикасних метпда, средстава и извпра знаоа 

при приступу некпј наставнпј теми. Изналажеоем креативних идеја и рещеоа наставник утише 

на свпје ушенике да на исти нашин приступају темама и идејама. 

Пнп щтп су, ипак, преднпсти изпкренуте ушипнице и гледаоа предаваоа кпд куёе, јесу: 

 Ушеник гледа и слуща предаваое кад хпёе, кад је кпнцентрисан и распплпжен за рад; 

 У пднпсу на щкплски шас, видеп предаваое траје краёе, пд 5 дп 10 минута; 

 Ушеник мпже свакпг шаса да паузира, заустави и врати предаваое укпликп нещтп није 

дпбрп разумеп; 

 Забавнп је. Медији су интересантни деци и тп треба на најбпљи нашин искпристити. 

 Тп је нпви нашин ушеоа, ушеое један на један (ушеник-наставник) и прилагпѐенп је 

лишнпм ритму ушеника и оегпвпм лишнпм стилу ушеоа; 

 Мпгуёнпст индивидуализације рада ушеника на шасу. 

  

 Савременп дпба пружа нпви изазпв за васпитнп-пбразпвни прпцес, кап и за саму наставу. 

Затп је важнп сталнп трагати за разнпврснијим метпдишким ппступцима кпји ёе у савременим 

услпвима бити ефикаснији. Изпкренута настава није једина, али је сигурнп једна, пд 

савременијих мпгуёнпсти реализације наставнпг прпцеса.  
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INVERTED CLASSES- INVERTED CLASSROOM 

 
Summary 

 
 The first association to the word innovation is technology and innovation in classical sets are, 
usually, in the field of teaching aids. However, we can not talk about changing the teaching process 
until some technological innovations do not contribute to the greater involvement of students. At 
the same time, learning in modern teaching should be an independent work of students. The 
inverted new classrooms, teaching principle of work in which the students acquire new knowledge 
watching video lessons, usually at home, and as such is based on the student's own work. Also , 
engagement of students in the school was presented by solving tasks and active interaction with 
other students. As such , reversed classrooms positively influence the process of independence of 
students, his creativity and attitude towards school . The paper presents the teaching units which 
students first grade of elementary school " Djura Jaksic" They say in the process according to the 
concept of inverted classroom. 
 

Keywords : inverted classes, inverted classroom, video lectures, group work 
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Összefoglaló 

 A vajdasági magyarajkú általános iskolások antropológia adatai az utóbbi 25 évben nem lettek 

dokumentálva. Az antropológiai műhelymunka beindításának egyik oka ezért az volt, hogy a 

környezetünk antropológiai adatait kiegészítsük, másrészt, hogy a jövendőbeli tanítókat megtanítsuk 

ezeknek a méréseknek az elvégzésére, de mindenekelőtt, hogy megtanuljanak nyitott szemmel járni, 

hogy gyakorló pedagógusként később a gyerekeket is ilyen szellemben neveljék.   A műhely 2015 

októberében alakult meg, 11 műhelytaggal és 3 oktatóval. Az első méréseket a martonosi Jovan 

Jovanovid Zmaj Általános Iskolában végeztük el 106–an tanulón, mely során 41 metrikus és 

morfológiai valamint 36 genetikai adatot figyeltünk meg. A kvalitatív vizsgálatok közt bőrredő, 

testmagasság, törzs– és végtag, testsúly stb. mérések szerepeltek. A kvantitatív kutatások keretén 

belül genetikai törvényszerűségek szerint öröklődő tulajdonságokat vizsgáltunk: lateralitás, 

színvakság, fülzsír színe és állaga stb. Az adatok statisztikai feldolgozása után következtetni tudunk 

többek között az iskolások akcelerációjára, a BMI alaklulására, a domináns és recesszív tulajdonságok 

meglétére is.  

 

Kulcsszavak: embertani műhely, pedagógus, vajdasági általános iskolás 
 
Bevezető 
 Napjainkban kevés információ áll rendelkezésünkre a vajdasági magyar ajkú általános iskolás 

gyerekek (6–14 éves) antropometriai értékei tekintetében, viszont az igény ezek ismeretére 

mindinkább nő. A mai fejlett társadalom, számos pozitív hozadéka mellett, ott tornyosulnak azok is 

melyek kevésbé előnyösek, így egyre több embernek keltik fel a figyelmét. Az egyik ilyen, hogy mai 

gyerekek jellemzően keveset mozognak, tartásuk nem megfelelő és a táplálkozási szokásaik hibásak. 

Ez mind a modernkori társadalom, a számítógépek által uralt világ, valamint a gyorsételek 

megjelenésének egyik következménye. Ezek a szembetűnő dolgok mellett, más jelenségek is 

megfigyelhetőek. Észrevehetjük, hogy sokszor a fiatalok saját tulajdonságaikkal vagy társaik, barátaik 

tulajdonságaival sincsenek tisztában, nem járnak nyitott szemmel. Nem tudják például saját 

magasságukat, testtömegüket azt hogy padtársuknak milyen színű a szeme, vagy van-e 

álgödröcskéje…  

 Ma már több embertani/genetikai jelleg gyakoriságát vizsgáló mérés ismert a szakirodalomban, 

amelyek kisebb területek lakosait, iskolásait azoknak egy-egy tulajdonságát vizsgálták, de olyan, ami 

csak a vajdasági iskolásokkal, s azok nagyszámú embertani és genetikai tulajdonságainak feltárásával 

foglalkozik egy időben olyan nincs. Belid (2016) például a vércsoportok elterjedését vizsgálta a 

vajdasági véradók körében. A gyerekek és felnőttek bőrredőjének vastagságát mérte egy újvidéki 

(Vajdaság) mintában Rakid és munkatársai (2016). Elsős gyerekek testösszetételével, a testsúlyával és 

testmagasságával, annak összefüggésével foglalkoztak Bjelanovid és társai (2016 a,b). Országunkon 

kívül Makedóniába (Zafirova és társai, 2016) és Albániában (Trpkovska és társai, 2016) is végeztek 

antropometriai méréseket gyerekeken. A lateralitás vizsgálatával foglalkoztak Cvetkovid és Vasiljevid 

(2016) a 10–15 éves gyerekekkel kapcsolatban. A sportolás, fizikai aktivitás, testmozgás és 

testösszetétel összefüggésének napjainkban nagyon sok figyelmet szentelnek. A focistákkal Đosid és 
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Andrasid (2016), a táncosokkal Penčid és társai (2016), de a fizikai aktivitás iránti motiváltsággal az 

általános iskola felsőbb osztályaiban Laštro és társai (2016) foglalkoztak. A nyelv pödrés képességét 

Hamidovid (2009) kutatta, még Kalačanin (2009) a BMI–t és bőrredőt mérte le 17–20 éveseken. 

Szintén a 20 évesek antropológiai méretének levételével foglalkozott Krsmanovid és társai (2009) is. 

Mivel konkrétan a vajdasági magyar ajkú kisiskolás gyerekekkel kapcsolatos átfogó embertani 

kutatásra az 1990-es évek óta nem volt példa (Czékus, 1990), ezért tartottuk fontosnak az embertani 

műhely megalakulását és egy ilyen jellegű, több évig tartó kutatás megszervezését, melynek a végső 

célja a vajdasági (magyar) gyerekekre vonatkozó adatbázis létrehozása és az eredmények folyamatos 

publikálása. 

 Mindez mellett célunk volt, hogy egyetemi hallgatóinkat bevezessük a fizikai antropológiai 

kutatásokba és az antropológiai kutatások módszertanába. A hallgatók a munka során elsajátították 

a mérési és megfigyelési technikákat. Megtanulták, a begyűjtött adatokat feldolgozni és az 

eredmények ismertetni, publikációt összeállítani.  

A műhely munkájában 11 műhelytag és 3 vezetőtanár vett részt. Az összesen 77 féle lemért adatból 

jelen munkában, nem kerül mind bemutatásra, ennek csak töredéke, minden mért tulajdonság 

csoportból egy-egy példát lesz kiemelve. 

 

Célkitűzés 
 Jelen munkánk egy átfogó kutatás első lépése, melynek célja az Észak–bácskai (magyar) gyerekek 

embertani adattárának létrehozása. Ez az adatbázis metrikus (41) és morfológiai, illetve genetikai 

adatokat (36) is tartalmaz majd.  

 

Minta és módszer 
 A mérés során a kanizsai Jovan Jovanovic Zmaj Általános Iskola martonosi tagozatába járó 

tanulóinak és a Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar hallgatóinak embertani jellemzőit vizsgáltuk meg. 

Az általános iskolás gyerekek közében 106 gyerek lett lemérve, még az egyetemisták közül 150. Az 

adatok begyűjtésére az általános iskolában 2015 novemberében és a decemberében került sor, 

mindig a délelőtti órákban. Az egyetemisták adatait 2016 márciusa és májusa között gyűjtöttük be. A 

mérés során a gyerekek torna felszerelést viseltek. Az adatokat számítógépbe rögzítettük, majd 

feldolgoztuk. A mérést végző hallgatók (műhelytagok) tanári felügyelet alatt dolgoztak. Az 

adatfelvételeket a nemzetközi biológiai előírásoknak megfelelően végeztük. A vizsgált alany a 

megfigyelést végző személlyel szemben ült és követte utasításait. Egy időben csak egy gyereket 

figyeltünk meg. 

 

 A mérések megkezdése előtt a kutatásban részt vevő hallgatók elméleti alapokat kaptak az 

antropológiai vizsgálatoknál alkalmazott metrikus módszerekkel és vizsgálati eszközökkel 

kapcsolatban, megtanulták a szomatometriai mérőpontokat és a test legfontosabb méreteinek 

meghatározását.  

Az antropogenetikai tárgyú megfigyelések (monogénes domináns–recesszív öröklésmenet) közül a 

következőket határoztuk meg:  

-Lateralitás (jobb- és bal-oldalúság, dexteritás, szinisztritás, ambidexteritás): a kéz, a láb és a 

szem esetében 

-Nyelvgöngyölítés 

-A középső ujjperc szőrössége 

-Haj: hajhatár, lefutása, hajörvény 



  

279 
 

-Fül: fülcimpalenövés, Darwin–gumó megléte/hiánya, fülzsír típusa, a fül egyéb jellegei, 

méretei 

-Ujjak: digitális index, köröm alakja, hiperextenzibilis (autóstopper) hüvelykujj  

-Színtévesztés (daltonizmus): Ischihara–teszt 

 

A kvantitatív antropológiai jellegek közül meghatároztuk a: 

 

–testmagasságot 

–vállmagasságot 

–ujjmagasságot 

–csípőszélességet 

–csípőmagasságot 

–ülőmagasságot 

–kézhosszát 

–medenceszélességet 

–derékkerületet 

–has kerületet 

–medencekerületet 

–mellkas kerületet normál  

belégzésnél és kilégzésnél 

–fejhosszat 

–fejszélességet 

–arcmagasságot 

–arcszélességet 

–orrmagasságot 

–orrszélességet 

–fejkerülete  

 

 Lemértük a bőrredő vastagságát is a bicepsen, tricepsen, subscapulán, suprailiacán és köldöknél 

Meghatároztuk a testtömeget is 

 A fiziológiai jellegek közül megvizsgáltuk a kéz szorítóerejét, a tüdőkapacitást, de a 

szemüvegviseletet is. 

 

Eredmények és következtetés 
 A továbbiakban néhány érdekes eredmény kerül bemutatásra, műhelyünk tevékenységét egy 

metszetét, annak kézzelfogható eredményeit, mutatják be. 

 A kutatásban résztvevő egyetemi hallgatók (19-23 évesek) testsúlya és testmagassága alapján 

meghatároztuk azok testtömeg indexét (BMI) (1. ábra). Megállapítottuk, hogy a legtöbb hallgató 

(77,5%) normális testsúlyú, 18,75% enyhén túlsúlyos, majdnem 4% pedig túlsúlyos. Kórosan elhízott 

vagy alultáplált hallgatóra nem bukkantunk (2. ábra). Az elhízás korunk betegsége és összefüggésben 

áll a nem megfelelő táplálkozással és kevés testmozgással, ezért javasolt lenne több testmozgás és 

értrend változtatás, valamint orvosi vélemény kikérése. Zafirova és társai (2016) hasonló kutatások 

elvégzése után javasolják, hogy a BMI értékeket, de más egyéb antropometriai számításokat is 

vegyenek figyelembe a táplálkozási szokások vizsgálatakor. Érdekes megállapításra jutott 

Aranđelovid és Vladeljid (2009) is, amikor a felnőtt szívbeteg pacienseknél a BMI és betegség 

kialakulása között korrelációt állapított meg. 
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1.ábra   Az egyetemisták BMI indexe évfolyamokra bontva (forrás Czékus et al 2016a) (A sötétszürke 

oszlopok a lányokat, a világosszürkék a fiúkat jelölik) 

 
 

2.ábra   Az egyetemisták BMI értékeinek alakulása (forrás: Czékus és társai, 2016a) 

 
 

 Köztudott, hogy testünkre kétoldali szimmetrikusság jellemző, de az, is hogy az emberek 

többségénél az egyik oldal teljesítőképessége jobb, ez a dominánsabb oldalunk, többségében ez a 

jobb oldal. A lateralitás kérdése már hosszú idő óta foglalkoztatja az embereket, volt idő amikor 

szégyennek számított balkezesnek lenni, azonban ma már nem szokás a gyerekeket átszoktatni 

balról job kézre. Az iskolában erre oda kell figyelni, főleg az alsó osztályokban dolgozó tanítóknak. 

Megállapíthatjuk, hogy a martonosi iskolában végzett kutatás eredményei szerint a fiú tanulók 

minden vizsgált korcsoportjában a jobb kezesség a gyakoribb, ha az írás folyamatát figyeljük (3. 

ábra). A balkezesek a legnagyobb arányban a 10,5 és 11,49 éves korosztály soraiban lettek 

megfigyelve.  
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3.ábra  A jobb és bal kézzel írók eloszlása a fiúk körében (forrás: Czékus és társai, 2016b) 

 
 

 A lányok körében szintén a jobb kézzel írók voltak fölényben, arányában legtöbb balkezest a 

negyedik osztályban találtunk (4. ábra). 

Összesítve elmondhatjuk, hogy a fiúk és lányok körében is túlsúlyban vannak a jobb kezesek, 

Eredményeink meggyeznek Fischer (1991) kutatásával, ki szerint a legtöbb populációban a jobb 

kezesek vannak többségben. Nachshon és társai (1983) kutatásiban szintén a jobb kéz 

dominanciájáról számol be. 

 

4.ábra  A jobb és bal kézzel író lányok eloszlása (forrás: Czékus et al., 2016b) 

 
 

 Érdekes megfigyelni az 5. ábrát, hiszen a kapott értékek a jobb és balkéz használattal 

(kézkulcsolás, papír zsebkendő nyitás) kapcsolatban merőben különböznek az írás során 

megállapított értékektől. A 7,5-8,49, 13,5-14,49 éveseknél például más spontán mozdulatok 

esetében (kontrol tevékenység) a bal kéz dominál, illetve két korosztály esetében (9,5-10,49 és 12,5-

13,49) 50-50% ennek az eloszlása. A különbséget magyarázhatjuk azzal is, hogy még mai nap is 

gyakori, hogy a gyerekeket át akarják szoktatni balról jobb kézre. 
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5.ábra A fiúk jobb és balkezes megoszlása kontrol tevékenység alapján 

 
 

 A fiúkéhoz hasonló eredményeket kaptunk, amikor az általános iskola lány tanulóinak jobb illetve 

balkezességét vizsgáltuk nem írás, hanem egyéb kontroll tevékenység során (papír zsebkendőnyitás, 

karkulcsolás, kézkulcsolás). Ahogy a 6. ábra is mutatja, sokkal gyakrabban használják a gyerekek a 

balkezüket, abban az esetben, ha nem az írást figyeljük. Tehát ez esetben is feltételezhetjük, hogy 

átszoktatásról van szó. 

 

6.ábra  A martonosi iskola lányok tanulóinak jobb és balkezes megoszlása kontroll tevékenység során 

 
 

 Köztudott, hogy a színtévesztés az X kromoszómához kötött recesszív öröklődés menetű 

rendellenesség ezért a nőknél a hibás gén csak homozigóta formában jut kifejezésre. 

Megállapítottuk, hogy az egyetemisták körében a megvizsgált 134 hallgató között 1,5 %-ban van 

jelen a színtévesztés, még a martonosi iskola 106 megvizsgált tanulója közül összesen hárman nem 

látták a színeket. Minden daltonista egyén fiú volt.  Hasonló kutatások végeztek Malaspina és társai 

(1983) Olaszországban, de csak férfiakon. A megvizsgált 3285 férfiből 201-nél detektáltak 
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színtévesztést. Az albán és horvát férfiak színtévesztésének vizsgálatával, annak gyakoriságával is 

foglalkoztak Malaspina és társai (1989).  

 

Összegzés 
 A műhelymunka hozadékait két csoportba oszthatjuk. Elsősorban bővültek a vajdasági magyar 

gyerekekkel kapcsolatos embertani ismereteink, másodsorban a mérések során a hallgatóink 

betekintést nyertek a tudományos kutatások munkafolyamatába. Ez utóbbin belül ki lehet emelni az 

elméleti és gyakorlati jártasságot kialakulását az embertani mérésekkel kapcsolatban, megtanulták 

az antropometriai mérések során használatos eszközök szakszerű használatát és a begyűjtött adatok 

feldolgozásával és kielemezésével is foglalkoztak. A munka során a gyerekekkel való kommunikációs 

képességük fejlődött, lehetőséget kaptak a begyűjtött, kielemzett és feldolgozott adatok 

prezentálására, házi TDK-n ennek bemutatására, ezáltal tapasztalatot is szereztek.  

 A hallgatóink a diplomázás után tanító illetve óvódapedagógusok lesznek így halmozottan fontos, 

hogy feltudják mérni a gyerekek fontosabb antropológiai jegyeit és ha kell akkor a szülővel 

összhangban reagáljanak rájuk. Különösen fontos ez a BMI (testtömeg index) alalkulás kapcsán, 

hiszen köztudott, hogy a mai gyerekek gyakran küzdenek az elhízással, ami a sportolás, a testmozgás 

hiányával és rossz táplálkozási szokások kialakulásával is magyarázható. Ilyen értelemben a tanító és 

a vele együttműködő szülő is sokat tehet. A korai felismerés, a helyes reagálás sokat javíthat az ilyen 

jellegű problémákon. Szintén fontos, különsen az első osztályban odafigyelni a lateralitás 

alakulására, a gyerekek ülésrendjére ezzel kapcsolatban és arra is, hogy nehogy hátránya 

(kirekesztettség, lemaradás) alakuljon ki ez miatt. Szintén fontos követni a gyeremekek látását, mint 

a közel/távollátás, szemüvegviselet (nem publikált adatok), ugyancsak az ülésrend megtervezése 

végett. A műhelytevékenység során megfigyeltük azt is, hogy a gyerekek testartása milyen, hogyan 

ülnek/szabályosan ülnek-e írás, olvasás közben. A gyerekek egészéges fejlődése érdekében ilyen 

jellegű megfigyeléseket is kellene végezni egy tanítónak és korrigálni az esetleges hibákat. Ezért a 

műhelymunka egyik, talán legfontosabb eredménye, hogy a műhelytagok mindezt megtanulták és 

későbbi pedagógusi munkájuk során az okatatás mellett ezekre a fontos tényezőkre, korrigálásra 

váró jelenségekre is vélhetően hangsúlyt fektetnek majd. 
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THE WORK AND RESULTS OF ANTHROPOLOGY WORKSHOP 

 
Summary 

   

 The anthropology data of Hungarian pupils’ age of elementary school were not documented in 

last 25 years. This was one of the reasons to start an anthropology workshop. The aim was to 

complete these anthropology data and to teach our students to make these measures. They will be 

teachers and it is very important to learn to notice the things and teach this to children too. The 

workshop was formed with 11 members and 3 professors in October in 2015. The first measures 

were made on 106 pupils in Martonos in Jovan Jovanovic Zmaj Primary School. We examined 41 

metric and morphology data and 36 genetic data. During the qualitative measures we examined 

body height, body weight etc. During the quantitative examinations we obtained hereditary qualities 

like laterality, colour-blindness etc. We can conclusion on acceleration, on BMI, on dominant and 

recessive qualities after statistically processing these data. 

 

Keywords: anthropology workshop, teacher, pupil in primary school in Vajdaság 

  



  

286 
 

Kovács Elvira, Bagány Ágnes 

ALTERNATÍV PEDAGÓGIAI LEHETŐSÉGEK A HÁTRÁNYOS HELYZETŰ TANULÓK 
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Összefoglaló 

 Az osztályok többségében találhatunk sajátos nevelési igényű, hátrányos helyzetű, vagy olyan 

tanulót, aki az átlagostól eltérő haladási ütemet, egyéni bánásmódot, külön odafigyelést igényel. A 

gyakorlatban pozitív változást hozhat az együttműködés, tolerancia, empátia, segítőkészség, 

problémamegoldás, kommunikáció, egymás iránti bizalom, megismerő képesség és az egyéni 

sajátosságokhoz igazított tanulás, differenciált oktatás. A pedagógusoknak szem előtt kell tartaniuk, 

hogy a készségek és képességek alakulása, fejlődése hosszú folyamat. A hagyományos oktatástól 

nem lehet hatékony fejlődést várni. A hátrányos helyzetű tanulók felzárkóztatásának egyik 

legfontosabb feltétele a számukra biztosított oktatás hatékonysága és jó minősége. 

Tanulmányunkban a differenciált oktatást és a kooperatív tanulást mutatjuk be, amelyek a meglévő 

pozitív értékekből indulnak ki és a meglévő kompetenciákra építkeznek, a tanuló egyéni fejlődési 

üteméhez igazodnak, kiterjednek az egész személyiségére, mely által a tanulók is eredményesebbek 

lehetnek. 

 

Kulcsszavak: hátrányos helyzetű tanuló, differenciálás, kooperatív oktatás, hatékonyság. 
 

 

Bevezető 
 Hátrányos helyzetben olyan gyerekek élnek, akik családjának anyagi helyzete kritikus, családjuk 

jövedelmi, foglalkozási státusa, képzettségi szintje és a családi viszonyok rendezettsége tekintetében 

kedvezőtlenebb helyzetben vannak, mint az átlag. Kilépve a családi mikroközösségből ezek a 

gyerekek először érzékelik hátrányos helyzetüket, és ez fokozatosan rossz közérzetet alakít ki 

bennük. A pedagógiai értelmezés szerint a hátrányos helyzetű gyermek személyiségfejlesztése nem 

az adottságainak megfelelő irányban alakul. Nem tudnak speciális képességekké formálódni 

erőfeszítései, mivel különböző fékek, gátak zavarják életfolyamatának egyik vagy másik 

beilleszkedési szakaszát. 

 

Hátrányos és halmozottan hátrányos helyzetű tanulók 
 A közoktatásról szóló törvény az alábbi módon határozza meg a hátrányos, halmozottan 

hátrányos helyzetet (Csirmaz, 2008): Hátrányos helyzetű gyermek, tanuló: az, akit családi 

körülményei, szociális helyzete miatt rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre való jogosultságát a 

jegyző megállapította; e csoporton belül halmozottan hátrányos helyzetű: az a gyermek, az a tanuló, 

akinek a törvényes felügyeletét ellátó szülője óvodás gyermek esetén a gyermek három éves 

korában, tanuló esetében a tankötelezettség beállásának időpontjában legfeljebb az iskola nyolcadik 

évfolyamán folytatott tanulmányait fejezte be sikeresen; halmozottan hátrányos helyzetű az a 

gyermek, az a tanuló is, akit tartós nevelésbe vettek 

 A hátrányos helyzet többnyire környezeti-nevelési okokra vezethető vissza: a gyermek- és 

fiatalkorút körülvevő társadalmi hatásokból eredeztethető. E kategóriába azok a tanulók tartoznak, 
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akik családjuk jövedelmi, foglakozási státusa, képzettségi szintje és a családi viszonyok rendezettsége 

tekintetében kedvezőtlenebb helyzetben vannak, mint a csoportra jellemző átlag (Radó, 1997).  

 

Az iskolai teljesítmény és a hátrányos helyzet összefüggése 
 A 2010-ben meghozott új oktatási törvény szerinti együttnevelés rengeteg problémával jár, a 

szociálisan hátrányos helyzetű és az átlagos szociális háttérrel rendelkező tanulók oktatásában 

egyaránt. Az iskola nincs felkészülve a tömegesen beiskolázott hátrányos helyzetű gyerekek 

szocializációs nehézségeinek kezelésére és ez egyre nagyobb problémát jelent a településen (Bagány, 

2013). 

 A szociális hátrányok jelentősen hozzájárulnak az iskolai sikertelenséghez: a családok nem 

képesek az iskola költségeit fedezni, a zsúfoltság és a kedvezőtlen lakásviszonyok miatt szinte 

lehetetlenné válik az otthoni tanulás, a hiányos táplálkozás és az egészségtelen életmód rontja a 

diákok egészségi állapotát, így az iskolában töltött idő még inkább megrövidül (Havas és társai, 

1995). A családdal való kooperáció szükségességére Forrayék vizsgálatai is rámutatnak: minél inkább 

odafigyelt a szülő a gyerek iskolai munkájára, minél több dicséretben részesítette, annál motiváltabb 

volt a diák a továbbtanulásra (Forray és társai, 1991).  

 A rossz szociális helyzet és az iskolai teljesítmény összefüggését Csongor Anna vizsgálatai erősítik 

meg. Az eredmények alapján a legsúlyosabb körülmények között élő gyerekek a leginkább hátrányos 

helyzetűek az iskolában: az elsősök kivételével valamennyien bukottak, túlkorosak, és a lakóhelyi 

szegregációjuk mértéke egyenesen arányos a szegregált osztályba kerülésükkel (Csongor, 1991). 

Sajnos az általunk hozzáférhető tanulmányok egyike sem foglalkozik azzal, hogy ezek a gyerekek 

hogy élik át a nehézségeket, milyen stratégiákkal birkóznak meg velük, illetve a jobb módú 

osztálytársakkal való találkozáskor milyen mértékű az átélt relatív megfosztottság élménye.  

 

Az eredményességét befolyásoló tényezők 
 A hátrányos helyzetű gyerekek alsó tagozatokban a legeredményesebbek: sikereik valószínűleg a 

tanítók máig megőrzött gyerekcentrikus tevékenységének köszönhetőek. A barátságos légkör kedvez 

a személyközi kapcsolatok kialakulásának és megteremti a gyermek szociabilitásának terepét. Az alsó 

tagozat fejlesztésekor a hálózat sűrítését, és az óvodával való részleges vagy szervezeti integrálás 

lehetőségeit kell átgondolni. A felső tagozat már problematikusabb: itt éri a cigány tanulókat a 

legtöbb kudarc, s sokuk számára itt zárul be az iskola. Forray-Hegedűs (1991) szerzők szerint a felső 

tagozat legnagyobb problémája talán az, hogy szervezetileg differenciálatlan, egységes iskola. Emellé 

szokás még felsorakoztatni olyan problémákat, mint hogy nem megfelelő időben vágja el az iskolai 

pályafutást: a személyiségfejlődés szempontjából kedvezőbb a differenciálódás. Elsősorban a 

társadalom peremhelyzetű csoportjai, de a kultúra elvont értékeit kevésbé becsülők széles rétegei 

számára is a felső tagozat egységes követelményei tehertételt jelentenek, életterveik szempontjából 

nem megfelelőnek látszanak. Másfelől az elméleti érdeklődésű gyerekek számára sokszor nagyon is 

kevés az a tudásanyag, amit az iskola közvetíteni tud.  

 

Hatékony tanítási stratégiák hátrányos helyzetű gyerekeknél 
 A hátrányos helyzetű tanulók legtöbbször már az otthoni környezetükben hozzászoktak az őket 

érő indulatos, megrovó ingerekhez, ezért az iskolai intők hatása a tanulás és a tanárok iránti 

ellenszenv kivívásában nyilvánult meg. Amit egyáltalán nem, vagy csak nagyon ritkán kapnak a 

családi környezetükben az az odafigyelés, a jó szó és a dicséretet. A motiváció felkeltésére érdekes 

csoportmunkán alapuló feladatokat lehet készíteni melyekkel a passzív vagy éppen túlfűtött, 
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agresszív diákokat is az iskolai tevékenység irányába lehet terelni. Nincs olyan gyerek, de még felnőtt 

se, aki ne vágyna az elismerésre. Ha ezt a vágyat, mint eszközt tanárként megfelelően kezeljük, 

hihetetlen eredményeket érhetünk el a diákoknál. Rájönnek, hogy ők is számítanak, ők is lehetnek 

eredményesek valamiben, és egyre több téren igyekeznek bizonyítani, megfelelni a dicsérethez 

tartozó pozitív képnek. Ahogy az agresszió agressziót szül, úgy az elismerés is elismerést generál 

(Orgoványi-Gajdos 2011).   

 Sághy Erna kiemeli, hogy a Waldorf-módszer különösen alkalmas a hátrányos helyzetű gyerekek 

oktatására, mert lényege a diákok képességeinek sokoldalú kibontakoztatásában és 

emberközpontúságában áll. Ez a másság érzetéből fakadó szorongás leküzdésében lehet hatékony. A 

Waldorf-iskolákban nem kényszerítik a tanulókat versengésre, nem siettetik előrehaladásukat, nincs 

személyes büntetés, a tanárok minden egyes gyerek előrehaladását figyelemmel kísérik, és toleráns, 

meleg, szeretetteljes légkört biztosítanak. 

 

Differenciálás a tanórán 
 A differenciálás lényege: az egyéni sajátosságok figyelembevételével történő fejlesztés, illetve 

olyan pedagógiai körülmények, feltételek megteremtése, amelyek lehetővé teszik az egyén 

önvezérelt fejlesztését. A differenciálás igényét az iskolai oktatáshoz kapcsolódóan említik leginkább, 

holott a differenciálás mint a pedagógiai gyakorlattal kapcsolatos lehetőség/ elvárás a 

személyiségfejlesztés egészére, a nevelés bármely összetevőjére kiterjeszthető, kiterjesztendő 

(Hunyady – M. Nádasi, 2004). 

 A differenciálás célja, hogy minden tanuló egyéni szükségleteihez igazítsuk az elsajátítandó 

tananyag tartalmát és szerkezetét, az oktatási módszereket, a tanterv biztosította lehetőségeken 

belül. A feladatok nehézségi foka igazodjon a tanuló képességeihez,  a pedagógusnak pedig az 

időfaktort rugalmasan kell kezelnie a tanulási folyamatban. A gyerekek egyéni jellemzőinek 

figyelembe vétele, a differenciálás szükségessége minden tantárgyban megjelenik. A hivatalosan 

előírt tudásszintek három szint ‒ alap, közép és haladó ‒ kialakítását, és az adott csoportba tartozó 

gyerekek képességei szerint zajló oktatást írják elő. Társadalmi elvárás, hogy az alkalmazott 

tanulásszervezés minél több tanulónál eredményes legyen.  

 A tanulóknál különbözőek a meglévő ismeretek, a felkészültség, érdeklődés, önállóság, tanulási 

motiváció, együttműködő készség, munkatempó, terhelhetőség, etnikai, nemi különbségek… Ha 

ezekkel tisztában vagyunk és felismerjük, akkor ennek függvényében szervezhetjük a tanulást. A 

differenciált oktatás biztosítja a különbségekhez való alkalmazkodást és az alkalmazása egyre 

hangsúlyosabbá vált a pedagógiai munkában.  

Tehát a tanulók számára biztosítani kell az optimális fejlődési feltételeket, a pedagógus 

facilitátorként van jelen, legfőbb feladata a megfelelő tanulási feltételek, egyfajta támogató 

osztálytermi környezet létrehozása. Az ilyen környezet: 

 segíti a különbözőségek elfogadását, 

 megerősíti, hogy minden diáknak vannak tanulási erősségei, 

 tudatosítja, hogy a diákok eltérő módon tanulnak, 

 felismeri, hogy a tisztességes munka olykor változatosságot igényel, 

 elismeri, hogy a siker mást és mást jelent a különböző emberek számára, 

 lehetővé teszi, hogy a diákok más-más személyekkel dolgozzanak együtt, 

 elfogadja, hogy mindenkinek más és más az érdeklődése és a motivációja, 

 hangsúlyozza a személyes felelősséget, 

 kialakítja a személyes illetékesség és az önbecsülés szerepét a tanulásban 
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 elismeri az egyéni erőfeszítést 

 táplálja az önállóságot, 

 bátorítja minden egyes diák érdeklődését, tanulási stílusának felfedezését, 

 táplálja az alkotó szellemet 

 elismeri mindenkinek a munkáját. (Heacox, 2006. p.20-21.) 

 

 A differenciált oktatás nagyon fontos értéke, hogy minden tanuló (függetlenül attól, hogy sajátos 

nevelési igényű, hátrányos helyzetű, vagy éppen „normál”) eredményesnek érezheti magát, ugyanis 

a saját szintjén maximálisan tud teljesíteni, a képességeihez mérten a legtöbbet fejlődhet. Az oktatás 

középpontjába a tanuló kerül, így aktívabb. Kedvet kap újabb feladatok megoldására, motiváltabbá 

és kitartóbbá válik. 

 A differenciálás célja lehet: a képességek fejlesztése, a lemaradók felzárkóztatása, a kiemelkedők 

segítése, időmegtakarítás a tanórán. A célok határozzák meg, hogy melyik munkaformát 

legcélszerűbb alkalmazni (páros munka, egyénre szabott munkaforma, csoportmunka).  

 Az egyéni munka egyes fajtáit, mint a részben – vagy a teljesen egyénre szabott munkát nagyon 

jól lehet alkalmazni differenciált házi feladatok adásakor, illetve tanítási órán a sajátos nevelési 

igényű tanulók esetében, ahol az egyéni sajátosságokat nem szabad szem elől tévesztenünk és 

figyelemmel kell lennünk ezekre a tanítás tervezése, szervezése és kivitelezése során.  

 A differenciálás lehet homogén, amikor a hasonló képességű, érdeklődésű tanulók egyforma 

feladatokat oldanak meg. Ez a módszer alkalmas felzárkóztatásra szoruló tanulók esetében is.  

Heterogén csoport kialakítása pedig azt jelenti, hogy eltér a csoporttagok képessége és érdeklődése 

az adott tanulási egységnél vagy témánál. Nagy előnye, hogy lehetővé teszi, hogy a tanulók 

taníthassák társaikat illetve, hogy tanuljanak egymástól.  

 Csoportmunka esetén az ideális létszám négy tanuló, mert akkor ezen belül még páros munkát is 

alkalmazhatunk. Az asztalokat egymással szembefordítjuk, így a diákok csoportban és egyénileg is 

tudnak kommunikálni. 

 A differenciált oktatás során kialakul a tanulókban a felelősség érzése saját tanulásukkal 

kapcsolatban, míg a hagyományos oktatás során a tanulás megszervezése, a tanítás, kizárólag a 

pedagógus szerepe.  A differenciálással rávezethetjük őket, hogy az eredményeik elérése 

nagymértékben rajtuk múlik, ezért be kell őket vonni mindinkább az aktív tanulásba. Fontos, hogy a 

tanulás örömet szerezzen a tanulóknak, vidáman, játékosan, aktívan teljenek az órák. (Pintér és 

társai, 2015.) 

 A csoportmunka előnye, hogy a tanulók együtt dolgoznak, alkalmazkodnak, elfogadják, hogy 

különbözően gondolkodnak, segítik egymást, kommunikálnak, szociális tapasztalatokhoz jutnak, nő a 

felelősségérzés saját-, és társaik tanulásával szemben, szélesítik a látókörüket, aktivitásra késztet, 

fejleszti a kulcskompetenciákat (együttműködés, tolerancia, empátia, segítőkészség, 

problémamegoldás, kommunikáció, egymás iránti bizalom, megismerő képesség). 

 A diák megtanulja, hogy csak akkor lehet sikeres, ha a többiek is azok. A csoport tagjai együtt 

dolgoznak, egymást segítik, és így biztos, hogy a gyengébb képességűek sem maradnak le.  Ha jól 

teljesítenek, akkor az sikert hoz, örömöt okoz a csoport minden tagjának. A tanulóknak számos 

képessége bontakozik ki. Emellett a tanulók segítőkészsége, helyes magatartásformája is fejlődik. A 

gyengébb tanulóknak pedig az önbizalma. A sok véleménycsere és kommunikáció, javítja a tanulók 

szóbeli kifejezőkészségét is. 
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 Amennyiben sikerült megteremteni a csoportmunka feltételeit, a tanulóink kellően 

együttműködőek, akkor számtalan kooperatív oktatási módszer alkalmazására ad lehetőséget. A 

kooperatív tanítási technikák használatával hatékonyabbá válhatnak a tanórák.  

 

Az együttműködésre alapozott tanulás  
 Az iskolában olyan osztályközösség kiépítése a cél, ahol a tanulók megtanulhatják a másság 

elfogadását, a kölcsönös tiszteletet, a közös munka által szerzett ismeret és tudás értékét, a 

kölcsönös felelősségvállalást és segítségnyújtást. 

 Az együttműködő tanulás során a tanulók önbizalma növekszik , csökkennek az előítéletek , 

iskolájukhoz és egymáshoz való viszonyulásuk pozitívabbá válik, a baráti szálak szorosabbra fűződnek, 

mint a kompetitív és individuális oktatás során. (Benda, 1994., Horváth A., 1994.)  

Kotschy Beáta a legújabb pedagógiai lexikonban a következőképpen határozza meg a kooperatív 

tanulást: a résztvevők együttműködésén alapuló kiscsoportos tevékenység, mely különböző célok 

elérésére szerveződhet, segítheti az egyes tanulók tanulmányi fejlődését, illetve hozzájárulhat az 

együttműködéshez szükséges képességek és készségek kialakulásához, a reális önértékelés és a 

problémamegoldó gondolkodás fejlesztéséhez. A kooperatív tanulás lehetőséget nyújt a szociális 

magatartásformák gyakorlására, a saját gondolatok és érzések pontos és differenciált kifejezésére, a 

logikus érvelés és következtetés, a társak érzelmeit figyelembe vevő vitakészség elsajátítására. A 

közös célok, felelősség és az eredményekben való közös osztozás elősegíti a mások iránti tisztelet és 

segítőkészség, a reális énkép kialakulását (Kotschy, 1997).  

 A kooperatív tanulás konstruktív tanulásfelfogásra épül, amely szerint az ismeretek elsajátítása 

mindig alkotó, azaz konstruktív módon történik: az emberi agy az ismereteket nemcsak befogadja, 

hanem rendszerezi, átalakítja, újjáteremti. A módszer a tanulók folyamatos csoportos aktivitása 

révén segíti elő az alkotó tanulást. 

Kagan számos kutatással támasztotta alá a kooperatív tanulás hatékonyságát. Szerinte az 

általános iskolákban, napról napra küzdenek a hátrányos helyzetű gyermekek, s gyakran 

halmozottan hátrányos helyzetűek tanulásának problémáival. Az ő problémáik lényegesen 

összetettebb, mint azt első hallásra, említésre gondoljuk, mégis náluk érhetünk el szemmel 

láthatóan, s akár már rövid idő alatt is eredményeket. Vagyis „a korábban legrosszabbul teljesítő és a 

kisebbségi diákok fejlődése a legerőteljesebb, de ők nem a jól teljesítők rovására fejlődnek.”  

 A kutatások kimutatják azt is, hogy a kooperatív tanulás során javul a kapcsolat a különböző 

etnikumú diákok között. Spencer Kagan egy alkalommal mintegy 1000 diákot vizsgált, s az 

eredmények egyértelműen kedvezőbb hatást mutattak. „A mozaik módszert alkalmazva az etnikai 

kapcsolatok mutatói közül minden ötödik jelzett javulást a kooperatív tanulást követően a 

kontrollcsoporthoz képest.” Egyébként a kontrollcsoportokban sosem tapasztalták a különböző 

etnikai csoportok közötti kapcsolatok színvonalának javulását. 

 Arató Ferenc Aronson kutatásait vizsgálva írja , hogy visszaigazolást nyert , hogy a tanulási 

tevékenységek átstrukturálása , megváltoztatása a kooperatív (mozaikra épülő ) tanulásszervezés 

segítségével valóban a szociális képességek és attitűdök változását idézte elő . Az elfogadás, az 

empátia kölcsönösen növekedett a különböző gyermekcsoportok között . Az előnyösebb szociális -

társadalmi helyzetű gyerekek ugyanúgy tudtak teljesíteni , mint a hagyományos rendszerben tanuló 

társaik, míg a hátrányosabb helyzetű tanulók a hagyományos strukt urális feltételek között tanuló 

társaikhoz képest többszörös hatékonysággal és eredményességgel fejlődtek tanulási , kognitív 

képességeikben is. 

 A kooperatív tanulás jelentős mértékben segítheti a másság elfogadását. A ’más’ (kövér, 
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szemüveges, gyengébb képességű, más etnikumú stb.) gyerekek sok esetben zárkózottabbak, társaik 

előítéletesebbek velük szemben . Ezek az előítéletek gyakran a társas kapcsolatok hiányából 

eredeztethetőek. A közösen végzett feladatok jelentős mértékben elősegíthetik ezek k özött a gyerek 

között a kommunikációt, együttműködést, az előítéletek leküzdését (Bordács és Lázár, 2002).   

 A kooperatív tanulás során a gyerekek 4-6 fős csoportokban dolgoznak . A kooperatív tanulási 

technikák olyan szituációkat teremtenek, melynek során a diákok aktívan, tevékenységek révén, 

egymásra utalva, de egyéni felelősséggel is rendelkezve vesznek részt a tanulásban. A tanulók 

együttes munkát végeznek és felelősek egymás eredményeiért is, ugyanúgy, mint a sajátjukért. A 

tanítási módszer fontos jellemzője és értéke, hogy a diákok egymást tanítják. Ennek során az is 

fejlődik, akit tanítanak, s az is, aki tanít.  

 A kooperatív oktatás módszereknek négy alapelve van, melyeket Spencer Kagan határozott meg 

1992-ben: a párhuzamos interakciók, az egyéni felelősség, építő egymásrautaltság, valamint egyenlő 

arányú részvétel. A hagyományos csoportmunka során a csoportban gyakran eltűnik az egyéni 

felelősség, míg a kooperatív technikák ezzel szemben biztosítják az egyén felelősségét saját, de 

ugyanúgy csoportja tanulási sikereiért. 

 

A négy alapelv: 

a.) párhuzamos interakciók (párhuzamos kölcsönhatás): A tanulás során a tanulók között egyidejű 

interakciók zajlanak, ezáltal az egy diákra jutó aktív részvétel ideje sokszorosa a hagyományos 

módszereket alkalmazó tanóráénál.  

b.) egyéni felelősség: A csoport feladatának megoldásához az egyénnek hozzá kell járulnia a saját 

részfeladatának megoldásával. Minden csoporttag egyéni és csoportszinten is felelős azért, 

hogy elvégezze a feladatot. A csoport tagjai tudják, ki milyen mértékben járult hozzá a 

csoportsikerhez. Minden csoporttag a feladat pontosan meghatározható részéért vonható 

felelősségre.  

c.) építő egymásrautaltság: Az egyének vagy az egyes csoportok fejlődése pozitívan összefügg 

egymással. A csoport tagjai össze vannak kötve oly módon, hogy együtt nem lehetnek 

sikeresek anélkül, hogy mindannyian ne legyenek sikeresek külön-külön. Minden csoporttag 

erőfeszítésére szükség van, minden tag egyedi módon járul hozzá a sikerhez. 

d.) egyenlő arányú részvétel: A diákok a feladatokban egyenlően, képességeiknek megfelelően 

vesznek részt, mely a szerepek elosztásával és a munkamegosztással érhető el.  

 

 A kooperatív munka során a csoportokon belüli hatékony, zökkenőmenetes működés és egyben a 

szociális szerepek, kompetenciák tanulását elősegítő eszköz a szerepek elosztása. A működést segítő 

szabályok betartására, a működés irányítására hozzuk létre őket, s annyi, addig és akkor működnek, 

amikor és ameddig a feladat, a tevékenység miatt szükséges. 

 A szerepek lehetnek:  

 végrehajtó szerepek: feladatfelelős, írnok, szóvivő, eszközfelelős,  

 szociális készségeket igénylő és fejlesztő szerepek: bátorító, dicsérő, konfliktuskezelő,  

 egyéb szerepek: csend, időfelelős, környezetvédő (fegyelem javítására) … 

 

 Az elnevezéseket célszerű a gyerekekkel együtt kialakítani. Ügyelni kell arra, hogy mindenkinek 

alkalma legyen a csoport iránti felelősség vállalására a szerepekhez tartozó feladatok 

megtanulásával, mindegyik szerep betöltésével. Fontos, hogy a csoporton belül minden gyereknek 

legyen szerepe. Ezek a szerepek egyenrangúak, semmiképpen ne válasszunk csoportvezetőt! A 
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szerepek elosztását, és a tennivalók pontos betartását a szerepkártyák segítik, kisebb gyerekeknél 

piktogramokkal, nagyobbaknál a pontos meghatározással. 

 

Összegzés 
 Munkánkban amellett foglalunk állást, hogy a közösen végzett tevékenység, társas interakció, a 

kapcsolódó értékelési módszerek a legtöbb hátrányos helyzetű tanuló esetében motiválóan hatnak. 

A gátlásos, visszahúzódó gyerekek felszabadultabban vesznek részt a közös munkában . Emellett a 

kooperatív tanulási folyamat sok szempontból jól modellezi az életben zajló folyamatokat , így 

életszerűbb a gyermekek számára, mint a hagyományos tanulási módok.  

 A pedagógusoknak és leendő pedagógusoknak fontos, hogy megismerkedjenek a kooperatív 

tanulás alapmódszereivel. Segítségükkel képessé válnak a hátrányos és halmozottan hátrányos 

helyzetű, eltérő képességekkel és különböző tanulási készültséggel rendelkező gyerekek sikeres 

tanítására. Hiszen a pedagógusok önbecsülése, a hátrányos gyerekekkel végzett munka iránti 

motiváltsága munkájuk sikere alapján nő. 

Az etnikai kapcsolatok javulásán kívül szociális és érzelmi fejlődést is elérhetünk a módszer 

alkalmazásával, mégpedig a társas kapcsolatokra való képesség, az önbecsülés, az önkontroll, a 

tanítási órák szeretete, a szerepvállalás képességének kialakítása terén. 

 A különbségekre figyelő tanulásszervezés csökkenti azokat a kényszereket, amelyek a gyermekek 

természetes életkorból adódó életszükségleteit korlátozzák. Ezáltal csökken a szorongás, a 

kompenzáló viselkedés, és a gyerekek és szüleik számára elfogadhatóbbá válik az iskola 

szabályrendszere.  
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ALTERNATIVE PEDAGOGICAL SOLUTIONS IN THE EDUCATION OF DISADVANTAGED PUPILS 

 

Summary  
 

 In the majority of classes, there are a number of disadvantaged pupils or children who are unable 

to keep up with their classmates, require additional attention or different treatment. In practice, co-

operation, tolerance, sympathy, problem resolution, communication, trustfulness towards each 

other and differentiated education can lead to positive change. Teachers should keep in mind that 

the formation of skills and abilities is a long-term process. Efficient development cannot be expected 

from traditional education. One of the most important factors of disadvantaged pupils’ catching-up 

is providing them with efficient education. 

The present study aims to introduce differentiated education and co-operative learning that rely on 

positive values and are based on existing competences, adjusting to the individual developmental 

pace of pupils that also focus on their personality. 

 

Keywords: disadvantaged pupil, differentiation, co-operative education, efficiency 
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Összefoglaló 

 A 21. század modern infokommunikációs eszközein szocializálódott felnövekvő nemzedéke 

kihívás elé állítja az őket tanító pedagógusokat. A tanulásszervezési módszerek és eszközök 

bővítésére, színesítésére van szükség, amelynek egyik útja a gamifikáció lehet. 

 A gamifikáció (magyarra játékosításként szokás fordítani) játékok és játékelemek alkalmazását 

jelenti nem játékos (pl. oktatási) környezetben a motiváció fokozására (Fromann és Damsa, 2016).A 

tanulási folyamatban alkalmazott gamifikáció kapcsán különbséget kell tennünk Edu-Gamification és 

az Edutaintment között (Barbarics, 2014).Az Edu-Gamification lényege a játékos tanulás, vagyis a 

hangsúly az utóbbin van, a cselekvés a tanulás, játékos elemekkel. Az Edutainmentesetében a 

tevékenység maga a játék, amelynek során tanulunk. 

 Előadásunk fókuszában az Edu-Gamification, azon belül is az értékelési rendszer gamifikálása áll.  

 

Kulcsszavak: tanulásszervezés, gamifikáció, értékelési rendszer, digitális nemzedék 
 
A 21. század kihívásai pedagógus szemmel 
 Talán soha ennyi változással (és kihívással) nem kellett még számolnia (szembenéznie) egy adott 

kor pedagógusainak, mint napjainkban. Az információs társadalom kulcsfogalmai a folyamatos 

változás, a jövőorientáltság, az infokommunikációs technológiák rohamos fejlődése, a globalizáció, a 

hálózatiság, s mindezek következtében az egész életen át tartó tanulás, ami nem csupán a diákok, 

hanem az őket tanítók feladata is (Castells, 1996, 1997, 1998; Friedman, 2006; Komenczi, 2009; 

Marx, 1995; Nyíri, 1999; Z. Karvalics, 2005, 2007).  

 Idén ősztől azok a tinédzserek foglalnak helyet a középiskolák padjaiban, akik a 2000-es évek 

elején születtek, egyes források úgy is nevezik őket, hogy „millennials” (Zichermann és Linder, 2013) 

vagyis „ezredfordulósok”. Elterjedt elnevezéseik még a digitális nemzedék, az online generáció, a 

netgeneráció, a digitális őslakók, a Z generáció, és illették már őket a beszédes „screenagers” és 

„couch potatoes” titulussal is (többek között Csepeli, 2003; Prensky, 2001; Tapscott, 2001; Tari, 

2010; 2011). Ezek a jelzős szerkezetek mind-mind arra utalnak, hogy ők alkotják azt a nemzedéket, 

akik már nem éltek olyan korban, amikor ne lett volna internet; akik, mire aktív számítógép-

használókká váltak, addigra a közösségi oldalak, élükön a Facebookkal, virágkorukat élték; s akiknek 

mostanra már presztízskérdés, hogy rendelkezzenek okostelefonnal. Az infokommunikációs eszközök 

használatát tekintve ők a legaktívabb és leggyakorlottabb korosztály: az információszerzés, a 

kapcsolattartás, a szórakozás és a kikapcsolódás elsődleges médiuma számukra a világháló, és 

sokaknak közülük egyik legkedvesebb szabad idős elfoglaltsága a számítógépes játék (Kósa és László, 

2010; Kósa, 2012). 

 A modern infokommunikációs környezetben szocializálódott fiatalok megszólítására iskolai 

kontextusban új stratégiák kialakítására van szükség. A tanulásszervezési módszerek és eszközök 

bővítése, színesítése fontos feladata a 21. század pedagógusának. A motiváció fokozásának egyik 

útja a gamifikáció (gamification) lehet. 
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A gamifikáció jelentése, jelentősége és szerepe az oktatásban 
 A gamification kifejezést magyarra többnyire játékosításként szokták fordítani. Fekete Zsombor 

(2013) szűkebb értelemben vett megfogalmazásában játékelemek alkalmazását jelenti az élet 

különböző területein a motiváció fokozására. Ez esetben a gamifikáció többnyire kimerül a PBL 

(points =  pontok; badges = trófeák; leaderboards = ranglisták) rendszer alkalmazásában. Tágabb 

értelemben előbb a terület (ahol a játékelemeket alkalmazni szeretnénk) részletes megismerését, 

majd kifejezetten területspecifikus javaslatok játéktervezői szemlélettel történő megfogalmazását 

jelenti.  

 Fromann Richárd (2014) megfogalmazásában a gamifikáció játékok és játékelemek alkalmazását 

jelenti nem játékos környezetben. Ahhoz, hogy elérje célját, négy feltételnek kell megvalósulni 

Fromann szerint. Az első az optimális terhelés, mely alatt a nehézségek és képességek egyensúlyát 

érti, vagyis a feladat nehézsége épp azon a szinten legyen, amely a résztvevőtől a legjobb 

képességeinek igénybevételét kívánja meg anélkül, hogy túlzott stresszhatásnak lenne kitéve, vagy 

hogy megunná a feladatot. Ha az optimális terhelés feltétele teljesül, akkor a „játékos” átélheti a 

Csíkszentmihályi Mihály (2001) nevével fémjelzett flow-élményt. A másik kritériuma Fromann 

rendszerének az ideális célrendszer. Ez alatt a távoli, világosan megfogalmazott cél felaprózását érti 

könnyen és gyorsan elérhető kisebb célokra, melyek teljesítéséről folyamatos visszacsatolást kap a 

résztvevő. A harmadik feltétel az ideális jutalomrendszer kialakítása, melynek fő jellemzői, hogy a 

feladat teljesítését követően azonnal történik, az elvégzett munka jellegéhez viszonyítva arányos és 

igazságos, minden esetben megtörténik és mindig pozitív. Az utolsó kritérium a valós tét hiánya, 

vagyis a stressz minimalizálása, hiszen csak ezáltal élhető meg a flow élmény.  

 A játékelemeknek, játékmechanizmusoknak a tanulási folyamatban való felhasználása során 

különbséget kell tennünk Edu-Gamification és az Edutaintment között (Barbarics, 2014).  

Az edutainment fogalmat magyarul talán „játszva tanulásként” lehet legérzékletesebben kifejezni. 

Ebben az esetben a tevékenység maga a játék, amelynek során tanulunk. Ebbe a körbe tartoznak 

azok az alkalmazások, internetes oldalak, illetve szoftverek, amelyek különböző tantárgyak 

ismeretanyagát segítenek játékos elemek alkalmazásával feldolgozni.   

 Az Edu-Gamification lényege a játékos tanulás, vagyis a hangsúly az utóbbin van, a cselekvés a 

tanulás, játékos elemekkel. Fontos tehát hangsúlyozni, hogy ebben az esetben nem játékot játszunk, 

hanem tanulunk.  

 

Gamifikált értékelés 
 Az Edu-Gamification megnyilvánulhat például az értékelési rendszer gamifikálásában. Lee Sheldon 

(2012) az általa vezetett egyetemi kurzust gamifikálta a tanulók motivációjának erősítése végett. 

Magyarországon is találunk már példát működő jó gyakorlatokra. Nádori Gergely és Prievara Tibor 

(2012) nevéhez már módszertani kézikönyv is kötődik, mely többek között a gamifikációra is épít, 

Prievara (2015) pedig könyvet is írt pedagógiai szemléletváltásáról, melyben bemutatja az általa 

felépített és sikeresen működő rendszert. A gamifikáció hazai alkalmazói közül az eddigieken kívül és 

a teljesség igénye nélkül mindenképp megemlítendő még Damsa Andrei, Tóth Mónika és Hajba 

László is. Mindegyik módszertan közös vonása, hogy az értékelési rendszerben a tanulók / hallgatók 

pontokat gyűjtenek, szinteket teljesítenek, a tanár ranglistát vezet eredményeikről, s az egyes 

szintek teljesítésekor vagy a félév végén a pontokat váltják át érdemjegyre. A tanulók motivációját 

minden esetben a progresszió érzés és a társas facilitáció teremti meg. Nincs lehetőség a rontásra, 

csupán újabb és újabb (több vagy kevesebb) pont gyűjtésére, miáltal a tanuló azt tapasztalja meg, 
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hogy a pontjai és a tudása is gyarapszik, ez alakítja ki a progresszió érzését. A társas facilitáció alakító 

tényezője pedig a másokkal való versengés tudata. 

 Az Edu-Gamification megvalósulásának színterei lehetnek a virtuális osztálytermek. Ezek a 

felületek lehetőséget nyújtanak a tudásmegosztásra, online kommunikációra, közösségépítésre, 

egyéni és csoportmunkára, differenciált tanulásszervezésre és értékelésre, hatékony, azonnali 

visszajelzésre, a pontok, szintek, ranglisták egyéni nyomon követésére a diák és a szülő számára is.  

 

Egy - bevezetés alatt álló - gamifikált értékelési rendszer Jászberényben 
Jelen tanulmány szerzői saját pedagógiai gyakorlatukban az értékelési rendszer gamifikálására 

tesznek kísérletet, bízván abban, hogy a pontozásos rendszer hatására motiváltabbakká válnak a 

diákok a tanulás iránt. Egy jászberényi középiskolában, teljes nevén a Jászberényi Katolikus Óvoda, 

Általános Iskola, Liska József Középiskola és Kollégium Tagintézményében egy 9.-es gimnáziumi és 

egy 10.-es szakgimnáziumi osztályban, magyar nyelv és irodalom órán idén szeptembertől a 

szaktanár, Magyar Zsolt új szisztéma szerint értékeli tanítványait. A diákok egy-egy számonkérési 

forma (röpdolgozat, felelet, témazáró stb.) értékeléseképpen nem osztályzatot kapnak, hanem 

pontokat gyűjtenek.  

A pontgyűjtés ciklikus, ami azt jelenti, hogy egy-egy témakör egy-egy szintnek felel meg (időben 

kb. 3-4 hét), és az egy szint leforgása alatt gyűjtött pontokat váltják át érdemjegyre a 

következőképpen: 100-90%: 5 (jeles); 89-75%: 4 (jó); 74-50%: 3 (közepes); 49-33%: 2 (elégséges); 32-

0%: 1 (elégtelen). 

A pontrendszer bevezetésével egyrészt a diákok érdeklődését szeretnénk felkelteni, s az újdonság 

varázsával motiváltabbá tenni őket a tanulásra, de ezen túlmenően célunk az „életre nevelés” is, 

ugyanis a saját pontjaival minden tanuló egyénileg gazdálkodhat, gyűjtögethet, befektethet, 

kockáztathat, ahogyan a hétköznapokban is. A rendszernek ugyanis vannak (szintenként / 

témakörönként) kötelezően teljesítendő elemei, és vannak ezen felül teljesíthető „extra” pontok, 

amelyek mindenkinek az ún. befektetési számláján gyűlnek. Extra pontokra szabadon választható 

feladatok teljesítésével lehet szert tenni, pl. órai aktivitással, online aktivitással, kiselőadással, 

fogalmazás írásával, röpdolgozat-kérdések összeállításával stb.  

A tanév elején a befektetési számláján mindenki rendelkezik egy „induló tőkével”, 5 ponttal. 

Amennyiben gyűjt még hozzá 45 pontot, beválthatja azt jeles érdemjegyre. A befektetési számlán 

gyűlő pontok felhasználásának további lehetőségei is vannak, ezek a következők: a tanuló egy 

alkalommal vásárolhat magának 5 pontért felmentést röpdolgozat írás vagy felelet alól, ez viszont 

következő órán biztos számonkérést von maga után.  

A diákoknak lehetőségük van hitel felvételére is. Ez azt jelenti, hogy a témazáró dolgozat 

összpontszámának 10 százalékát felvehetik hitelpontban, félévenként egy alkalommal. Az így kapott 

előleget a befektetési számlájukon az extra feladatok teljesítésével gyűlt pontjaikból kell 

törleszteniük (a következő szint kötelező feladatmegoldásaiból nem adhatnak át pontot). 

A törlesztés határideje a hitel igénybevételétől számított 2. szint. Amennyiben a hitelpontokkal élő 

diák a következő szinten már vissza tudja fizetni a kölcsönt, akkor nem számítunk fel kamatot. Ám ha 

csak két szinttel később törleszt, akkor a felvett hitelpontok dupláját kénytelen kifizetni, s ha a 

befektetési számláján nem áll rendelkezésére a megfelelő „összeg”, akkor a kamatokkal terhelt 

pontszámot az adott szint alapszámlájából (a kötelezően teljesítendő feladatok pontjaiból) vonjuk le. 

A rendszerbe tehát igyekeztünk beépíteni a szankcionálást is mint motivációs eszközt, illetve 

fontosnak tartottuk, hogy döntéshozatal előtt mérlegelniük kelljen, milyen következményekkel jár, 

ha hitelt vesznek fel, ezáltal életszerűvé téve a „játékot”.  
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További, a hétköznapi életből vett, de jelen esetben játékelemekként funkcionáló alkotó részt is 

beépítettünk az értékelési rendszerbe. A tanulóknak lehetőségük van például a képzeletbeli „cég” 

(vagyis az osztály) teljesítménye alapján „részvényeket” vásárolni a betétszámlájukon lévő pontokból 

témazáró dolgozat előtt. Amennyiben a cég 60 százalékos teljesítményt nyújt, a befektetett 

pontokhoz annak felét adjuk jutalékként, 70 százalékos teljesítmény esetén a kétszeresét, 80 

százaléknál háromszorosát, 90 százalék fölött pedig a befektetett összeg ötszörösét kapja a tanuló.  

Az eddigi elemeken túl létezik még egy „hosszú lejáratú kötvény” elnevezésű lehetőség, ami azok 

számára kedvező, akik a megszerzett extra pontjaikat szeretnék szaporítani. Ők megtehetik, hogy 

adott számú pontot legalább 5 hónapra lekötnek, s ezek a pontok havonta 10 százalékot 

kamatoznak. Maximum 10 pont vonható be ilyen befektetési formába, ami egyben azt is jelenti, 

hogy az adott összeget addig nem tudja hasznosítani.  

További szankcióként bevezettük a „késedelmi díjat” is, amit az a tanuló fizet, aki késik a feladat 

megoldásával. Ez esetben a befektetési számlájáról 5 pontot vonunk le naponta.  

 

A pontok nyilvántartása, IKT háttér 
A tanulási folyamat az általunk kiépített rendszerben osztálytermi (offline) és elektronikus 

(online) környezetben egyaránt zajlik. A tudásmegosztást és a kommunikációt elősegítendő 

létrehoztunk egy online közösségi felületet (Google+ csoportot), ahová felkerülhetnek a 

tantárgyakkal kapcsolatos aktuális információk, feladatmegoldások, linkajánlók, egyes témákhoz 

szóló kommentárok, s amelynek hatalmas előnye, hogy azonnali visszajelzést és az eszmecserébe 

való bekapcsolódást biztosít az egyébként is szinte folyamatosan online tettekre kész generációnak. 

Ez tehát egy közösségi tér, ahol akár az értékelés is megoldható lenne (pl. egy megosztott Excel 

táblázatban mindenki láthatná folyamatában, épp hol áll a rangsorban), ám a pontok 

nyilvántartására egyelőre jobbnak láttuk egy olyan felület használatát, ahol minden diák láthatja a 

saját pontszámát, de a többiekét nem. Az adott szint felénél azonban az egész osztály elé tárnánk az 

épp aktuális helyzetet, így mindenki láthatná, hogy épp hol áll a rangsorban a többiekhez képest, 

ezáltal versenyhelyzetet generálva a diákok között. A pontok nyilvántartására a Class Dojo 

(https://www.classdojo.com/) nevű virtuális osztálytermet választottuk. Ide meghívóval tudnak 

regisztrálni a tanulók és a szüleik is. A tanár ezen a felületen létre tudja hozni saját osztálya(i) 

virtuális mását, ahol a tanulókat avatarok személyesítik meg. Különböző értékelési kategóriákat 

vehet fel a pedagógus, tetszés szerinti bővítési lehetőséggel egy-egy szint során. A tanulóknak 

lehetőségük van a pontok gyűjtésére és veszítésére is. Saját belépési azonosítójával a diák (és 

szülője) nyomon tudja követni pontjainak állását, a tanár pedig az egész osztály teljesítményét látja, 

de tanulónként, egyénre szabott kimutatásokat is készít számára a rendszer. 

 

Összegzés 
Egy teljesen új, kipróbálás alatt álló értékelési rendszert mutattunk be tanulmányunkban, 

melynek alapvető elve a gamifikáció. Játékelemekkel (pontgyűjtés, szintek teljesítése, ranglista 

vezetése, jutalmak és büntetés) szeretnénk motiváltabbá tenni a középiskolásokat a tanulás iránt. 

További célunk az új típusú értékeléssel, hogy „életszagúbbá” tegyük a tanulást, hiszen a diákoknak 

tervezniük kell, célokat kell megfogalmazni, döntéseket kell hozni, szembe kell nézniük döntéseik 

következményeivel, mérlegelni és kockáztatni kell (lehet), valamint sokszor össze kell fogni a cél 

érdekében. Megismerkednek olyan, a mindennapi életből vett fogalmak jelentésével és 

jelentőségével, mint befektetés, hitel, részvény, kötvény, késedelmi díj stb., s mindezt magyar nyelv 

és irodalom órán teszik, teret adva ezáltal az interdiszciplinaritásnak.  
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GAMIFICATION IN EDUCATIONAL ASSESSMENT SYSTEM  

 
Summary 

 
 In the 21st century rising generation socialized by modern info-communication devices poses 
challenge for their teachers. There is an immense demand for expanding and altering learning 
management methods and tools, therefore gamification could be one of the innovative ways for 
that. Gamification is the application of game-design elements and game principles in non-game (eg. 
Educational) contexts in order to enhance motivation (Fromann and Damsa, 2016). Edu-gamification 
and edutaintment must be distinguished by means of gamification in learning process (Barbarics, 
2014). The essence of Edu-Gamification is playful learning, so the emphasis is on the latter, 
consequently the activity is based on learning with playful elements. In the case of Edutainment the 
action itself is the game, in which we are learning. The focus of our presentation is on edu-
Gamification, gamification of the educational assessment system in particular.  
 
Keywords: learning management, gamification, assessment system, digital generation 
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Sažetak 

 Jedno od najloženijih područja u vaspitno obrazovnom procesu, kao višestruko značajno, svakako 

je merenje, pradenje i vrednovanje morfoloških dimenzija, motoričkih sposobnosti – motoričkog 

ponašanja i posturalnog statusa, kao pokazatlje fizičke razvijenosti i zdravlja predškolske dece. Ono je 

važna komponenta fizičkog vaspitanja i predmet je stručnih analiza i proučavanja. S druge strane, 

ono spada u područje najlabije rešene problematike savremenog pedagoškog rada. U samoj praksi 

fizičkog vaspitanja ono nije u potpunosti proučeno niti rešeno. U taj kontekst, svakako, spada 

pradenje i vrednovanje posturalnog statusa dece.  Cilj rada bio je da se ukaže na značajnost merenja, 

pracenja i vrednovanja, sa posebnim akcentom na posturalni status, u fizičkom vaspitanju dece 

predškolksog uzrasta. Takođe, utvrđivani su stavovi vaspitača o merenju, pradenju i vrednovanju 

posturalnog statusa predškolske dece.  

 Vršena je uporedna analiza longitudinalnog pradenja, u trajanju od šest godina,  posturlnog 

statusa dece uzrasta šest godina iz PU „Naše dete“ u Šapcu. Dobijeni podaci nam omogudavaju 

određivanje tendencija, smernica posturalnog statusa, te na osnovu egzaktnih parametara planiranje 

rada predškolske ustanove u fizičkom vaspitanju, kao i planiranje u samoj uzrasnoj grupi dece.  

 Za sagledavanje ove problematike, svakako, je značajna stručna osposobljenost vaspitača, kao 

neposrednog ralizatora vaspitno obrazovnog procesa. U radu su prezentovani rezultati stavova 

vaspitača o ovoj problematici. Dobijeni rezlultati ukazuju na to da vaspitači nisu stručno, u dovoljnoj 

meri, informisani i osposobljeni za merenje, pradenje i vrednovanje u procesu fizičkog vaspitanja. 

 U svakom slučaju, studente osnovinih i specijalističih strukovnih studija za vaspitače, treba valjano 

pripremiti, osposobiti, da na osnovu merenja, pradenja i vrednovanja, na egzaktnim osnovama, za 

analizu, i za sastavljane novih programa i njihovu ralizaciju. Dakle, neophodno da se u nastavi 

studenata strukovnih studija da na značaju merenju,vrednovanju i pradenju u fizičkom vaspitanju 

predškolkse dece. 

 

Ključne reči: merenje, pradenje i vrednovanje; posturalni status; stavovi 
 

 

Uvod 
 Testiranje dece na početku rada, kad deca počinju redovno da dolaze u vrtid, dobijaju se 

informacije o njihovim motoričkim spsobnostima koje nam pružaju mogudnosti stvaranja skala 

vrednosti, formiranja homogenih grupa ili rangiranja dece unutar date grupacije. Rezultati služe 

vaspitačima i roditeljima, kao egzaktni parametri, za sagledavanje kumulativnih efekata realizacije 

programskog sadržaja između inicijalnog i finalnog stanja. 

 Dobijeni rezultati upotpunjuju sliku o napredovanju i pomažu vaspitaču u objetivnom 

sagledavanju potreba dece. Relevantni podaci osiguravaju tačnu valorizaciju postignutih efekata i kao 

značajna povratna informacija o radu u proteklom periodu, obezbeđuju vaspitaču studiozniji prilaz 

vaspitno obrzovnom procesu, što daje mogudnost za kreativno i stručno delovanje u njemu. U isto 
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vreme služe kao polazna osnova za individualno, grupno i u celini gledano, planiranje i programiranje 

u fizičkom vaspitanju predškolske dece. Potrebno je napomenuti da merenja motoričkih sposobnosti 

ne predstavljaju izgubljeno vreme od motoričkih aktivnosti, jer svako testiranje predstavlja 

svojevrsno vežbanje. 

 Podatke evidentirati sa antopometrijskim parametrima u periodu od, na primer, četiri godine. 

Navedenom evidencijom dobijenih podataka i njihovom egzaktnom valorizacijom u 

četvorogodišnjem periodu otvara se mogudnost sagledavanja antropoloških karakteristika dece čime 

se daje jasniji antropološki status za svako dete ponaosob. Dobijene podatke beležiti u „Lični karton” 

deteta i na taj način dobiti širok spektar relevantnih antropoloških, funkcionalnih, posturalnih i 

zdravstvenih parametara za dobijanje realne slike o psihofizičkom statusu tretirane populacije. 

 Kada se ovako sistematski prikupljenim podacima pridodaju i procene posturalnog statusa i izvrši 

njihova analiza, to omogudava izveštavanje roditelja, predškolske ustanove i drugih zainteresovanih 

strana o ukupnom statusu dece i efikasnosti realizacije programa fizičkog vaspitanja. 

 Pradenje fizičkog razvoja i motoričkih sposobnosti sastavni su deo procesa fizičkog vaspitanja. 

 Jedno od najsloženijih područja u vaspitno obrazovnom procesu, kao višestruko značajno, svakako 

je merenje, pradenje i vrednovanje morfoloških dimenzija, motoričkih sposobnosti – motoričkog 

ponašanja i posturalnog statusa, kao pokazatelje fizičke razvijenosti i zdravlja predškolske dece. Ono 

je važna komponenta fizičkog vaspitanja i predmet je stručnih analiza i proučavanja. S druge strane, 

ono spada u područje najslabije rešene problematike savremenog pedagoškog rada. U samoj praksi 

fizičkog vaspitanja ono nije u potpunosti proučeno niti rešeno. U taj kontekst, svakako, spada 

pradenje i vrednovanje i posturalnog statusa dece. 

 Za sagledavanje ove problematike, svakako, je značajna stručna osposobljenost vaspitača, kao 

neposrednog ralizatora vaspitno obrazovnog procesa.  

 U skladu sa izloženom problematikom postavljen je slededi cilj: Cilj rada bio je da se ukaže na 

značajnost merenja, pradenja i vrednovanja, sa posebnim akcentom na posturalni status, u fizičkom 

vaspitanju dece predškolksog uzrasta. Takođe, utvrđivani su stavovi vaspitača o merenju, pradenju i 

vrednovanju posturalnog statusa predškolske dece 

 

Metodologija istražvanja 
 Primenjena je longitudinalna i transverzalna vrsta empirijskog istraživanja. Korišdena je metoda 

anketiranja kao i deskriptivna metoda. Prikupljanje podataka urađeno je inspekcijom po metodu 

Napolena Volanskog i anketom vaspitača. 

 

Uzorak ispitanika 

 Istraživanje je realizovano na uzorku od 187 dece uzrasta šest godina (±dva meseca). Jednu grupu  

činilo je 147-oro dece koja su merena u 2006 godini. Drugu grupu činilo je 40-oro dece koja su 

merena  u 2012 godini. U uzorak su ušla dece bez obzira na pol. Uzorak vaspitača činilo je vaspitača. 

Deca i vaspitači su iz P.U. „Naše dete“ vtid „Mladost“ u Šapcu. 

 

Uzorak mernih instrumenata 

 Procena posturalnog statusa vršena je po metodu Napoleona Volanskog. Parametri koji su uzetii 

na osnovu kojih se dobija ocena držanja tela su: 1. držanje glave, 2. držanje ramena, 3. oblik grudnog 

koša, 4. držanje lopatica, 5. bočne krivine kičmenog stuba, 6. držanje prednjeg zida trbuha, 7. oblik 

nogu posmatrano spreda, 8.držanje stopala. 
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 Pri inspekciji segmenta tela davane su ocene: 0 – kada se sve mere nalaze u normalnom odnosu, 

1 – kada postoji funkcionalni stadijum deformitetai 2 – kada posotoji strukturalna promena 

lokomotornog aparata. 

 Procena stavova vaspitača vršena je posebno, za ovu priliku, komponovanim upitnikom 

Likertovog tipa sa petostepenom skalom. 

 

Uslovi i tehnika merenja 

 Inspekcija posturalnog statusa vršena je u pre podnevnim satima. Deca su bila u gadicama i bosa, 

u prostoriji koja je bila topla. Procena se vršila sa udaljenosti od dva metra. Ispitanicima je vršeno 

obeležavanje rtnih nastavaka kičmenog stuba, unutrašnjih ivica i donjih uglova lopatica, kao i zadnjih 

bedrenih bodlji. 

 Anketrianje vaspitača bilo je anonimno i vršeno je u toku radnog vremena, pre i posle podene, u 

prostorijama ustanove. 

 

Obrada podataka 

 Podaci su obrađivani na osnovu frekvencije i procentualne zastupljenosti u okviru segmenta, a 

značajnost razlika između grupa dece iz 2006. i 2012. godine utvrđivana je Hi kvadrat testom. S 

obzirom na prirodu podataka primenjena je neparametrijska statistička procedura, Hi-kvadrat test. 

Kada su u pitanju u stavovi vaspitača primenjena je frekvenvija pojave i procentni račun. 

 

Rezultati  
 Podaci o posturalnom statusu dece uzrasta šest godina iz PU „Naše dete“ iz Šapca iz vrtida 

„Mladost“ iz perioda 2006 godine preuzeti su od Maksimovid, S. (2006), takođe i podaci iz 2012. 

godine preuzeti su od Maksimovid, S. (2012). 

Tabela 1.   Rezultati procene držanja glave 

DRŽANJE GLAVE 

Ocene 
Merenje 

2006 god. 
% 

Merenje 

2012 god. 
% 

Ukupno dece 

n % 

0 45 30,61 13 32,50 58 36,55 

1 82 55,78 15 37,50 97 46,64 

2 20 13,61 12 30,00 32 21,80 

Total 147 100 40 100 187 100 

X2 = 36,31;  df = 2,  p<0,05 

 

 Rezultati  Hi-kvadrat testa (tabela 1) pokazuju da postoji značajna razlika između merenja 2006. i 

2012. godine. Numerički podaci ukazuju da relativno veliki broj dece 97 (46,64%) ima funkcionalni 

deformitet, a 32 (21,80%) strukturalni deformitet držanja glave. Podaci su upozoravajudi, jer svega 

36,55% dece ima normalnao držanje glave. Iz tabele se, takođe, može videti da je, više od duplog, 

porastao procenat strukturalnih deformiteta u proteklih šest godina.  
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Tabela 2.  Rezultati procene držanja ramena 

 DRŽANJE RAMENA  

Ocene 
Merenje 

2006 god. 
% 

Merenje 

2012 god. 
% 

Ukupno dece 

n % 

0 19 12,93 0,0 0,00 19 12,93 

1 89 60,54 21 52,50 110 56,50 

2 39 26,53 19 47,50 58 37,0 

Total 147 100 40 100 187 100 

X2 = 9,96;  df = 2; p<0,05 

 

 Inspekcijom rezultata iz tabele 2. može se zaključiti da postoji značajna razlika između dece iz 

2006. i  2012.god u segmentu držanja ramena. Ni jedno dete iz 2012. god. nema normalno držanje 

ramena. Kvantitativni podaci, pokazuju da 56% dece ima funkcionalni, a struktualni deformitet 37%. 

Zabrinjava podatak da ukupno 93,50% dece ima deformitet u ovom segmentu. U proteklih šest 

godina porastao je procenat strukturalnih deformiteta u ovom segmentu (sa 26% na 47%), što je 

zabrinjavajude. 

 

Tabela 3.  Rezultati procene oblika grudnog koša 

OBLIK GRUDNOG KOŠA  

Ocene 
Merenje 

2006 god. 
% 

Merenje 

2012 god. 
% 

Ukupno dece 

n % 

0 105 71,43 30 75,00 135 73,21 

1 41 27,89 7 17,50 48 22,70 

2 1 0,68 3 7,50 4 4,09 

Total 147 100 40 100 187 100 

X2 = 8,26;  df = 2; p<0,05 

 

 Rezultati prikazani u tabeli 3. pokazuju da postoji statistički značajna razlika u držanju grudnog 

koša između dece iz 2006 i 2012. god. Podaci ohrabruju jer 73,21% dece ima dobro držanje grudnog 

koša, i to da svega 4,09% dece ima strukturalne promene. U poslednjih šest godina došlo je do 

blagog poboljšanja u ovom segmentu. 

 

Tabela 4.  Rezultati procene držanja lopatica 

DRŽANJE LOPATICA  

Ocene 
Merenje 

2006 god. 
% 

Merenje 

2012 god. 
% 

Ukupno dece 

n % 

0 25 17,01 9 22,50 34 19,75 

1 109 74,15 29 72,50 138 73,32 

2 13 8,84 2 5,00 15 6,92 

Total 147 100 40 100 187 100 

X2 = 1,102; df = 2; p>0,05 
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 Poređenjem rezultata u tabeli 4. vidi se da ne postoje statistički značajne razlike između grupa. 

Razlike proizilaze iz boljih rezultata grupe dece iz 2012. god. Numerički posmatrano, može se redi da 

je došlo do blagog poboljšanja u ovom segmetnu. Dobro je i to što je došlo do smanjenja procenta 

strukturalnih deformiteta (sa 8,84% smanjio se na 5,00%). Ipak, zabrinjava što svega 19,75% dece 

ima normalno držanje lopatica. Ipak, veliki procenat 73,32% ima funkcionalni deformitet, koji se 

može uspešno popraviti korektivnim radom vasitača. 

 

Tabela 5.  Rezultati procene bočnih krivina kičmenog stuba 

BOČNE KRIVINE KIČMENOG STUBA  

Ocene 
Merenje 

2006 god. 
% 

Merenje 

2012 god. 
% 

Ukupno dece 

n % 

0 134 17,01 36    90,0 61 53,50 

1 10 74,15 3 7,50 112 40,82 

2 3 8,84 1 2.50 14 5,67 

Total 147 100 40 100 187 100 

X2 = 0,055; df = 2; p>0,05 

 

 Rezultati prikazani u tabeli 5. pokazuju da ne postoji statistički značajna razlika između grupa. 

Kvantitativna analiza pokazuje da se povedao broj normalnog držanja kičmenog stuba na 90,00%, a 

smanjio se broj funkcionalnih deformotita. Treba da ohrabri i činjenica da se smanjio i procenat 

strukturalnih deformiteta (sa 8,84 na 2,50%). 

 

Tabela 6.  Rezultati procene držanja prednjeg zida trbuha 

DRŽANJE PREDNJEG ZIDA TRBUHA  

Ocene 
Merenje 

2006 god. 
% 

Merenje 

2012 god. 
% 

Ukupno dece 

n % 

0 0 0,00 9 22,50 9 22,50 

1 16 10,88 6 15,00 22 12,94 

2 131 89,12 25 62,50 156 75,81 

Total 147 100 40 100 187 100 

X2 = 36,31; df = 2; p<0,05 

 Rezultati u tabeli 6. pokazuju da postoji statistički značajna razlika u ovom segmentu između dece 

iz 2006. i 2012. god. Kada je u pitanju držanje prednjeg zida trbuha situacija je alarmantna. Naime, 

75,81% dece na nivou celog uzorka imaju strukturalne promene, što je poražavajude. Za tu decu 

treba obezbediti fizijatrijski tretman u zdravstvenoj ustanovi. Ohrabruje to što je prisutno 

poboljšanje u 2012 godini (sa 0,00% u 2006. god. stanje se poboljšalo na 22,50%). Uopšte uzevši 

došlo je do blagog poboljšanja u ovom segmentu. Ovako loše rezultate teško je objasniti. Očigledno 

je da ovu pojavu treba šire i detaljnije proučiti sa aspekta uzročno posledičnih veza i pronadi 

neposredne razloge za ovako loše rezultate držanja prenjeg zida trbuha.  
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Tabela 7.  Rezultati procene oblika nogu posmatrano spreda 

OBLIK NOGU POSMATRANO SPREDA 

Ocene 
Merenje 

2006 god. 
% 

Merenje 

2012 god. 
% 

Ukupno dece 

n % 

0 72 48,98 6 15,00 78 31,99 

1 57 38,78 28 70,00 85 54,39 

2 18 12,24 6 15,00 24 13,62 

Total 147 100 40 100 187 100 

X2 = 15,63; df=2; p<0,05 

 

 Analiza razlike između dece iz 2006. i 2012. god. tabela 7, pokazuje da postoji statisitički značaja 

razlika. Kvantitativni rezultati pokazuju da samo 15% dece ima normalan oblik nogu. Ova činjenica 

ukazuje na ozbiljnost problema. U ovom segmentu došlo je do pogoršanja statusa. Naime, povedao 

se procenat funkcionalnih i strukturalnih deformiteta u 2012. godini (funkcionalni: sa 38,78% na 

70,00% i strukturalni: sa 12,24 na 15,00). Dobijeni podaci upozoravaju, čak 85,00% dece iz 2012. 

godine ima neki oblik deformiteta. 

 

Tabela 8.  Rezultati procene držanja stopala 

DRŽANJE STOPALA – DECA STOJE NA JEDNOJ NOZI 

Ocene 

Broj dece 

uzrast četiri 

godine 

% 

Broj dece 

uzrast šest 

godina 

% 
Ukupno dece 

n % 

0 64 43,54 19 47,5 83 45,52 

1 57 38,78 15 37,5 72 38,14 

2 26 17,69 6 15,0 32 16,19 

Total 40 100 40 100 187 100 

X2 = 0,252; df=2; p>0,05 

 

 Sagledavajudi rezultate Hi-kvadrat testa (tabela 8.) može se redi da ne postoji statistički značajna 

razlika između grupa u segmentu držanja stopala. Kvantitativni podaci ukazuju da je u ovom 

segmetnu došlo do stagnacije posturalnog statusa, što je zabrinjavajude, jer je ostao približno isti 

procenat deformiteta. Kvantitativni podaci pokazuju da 54% dece ima neki oblik deformiteta 

(38,14% funkcionalni, a 16,19% strukturalni), nema normalan longitudinalni svod stopala. 

Sve ukupno posmatrano došloje do stagnacije ili pogoršanja posturalnog statusa dece iz 2012. 

u odnosu na decu iz 2006. godine. 
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Tabela 9.  Zbirni pregled rezultata ankete vaspitača 

 

      

      Sud / tvrdnja 

Uopšte se ne 

slažem 

1 

Ne slažem  

2 

Nisam 

siguran 

3 

Slažem se 

4 

Potpuno se 

slažem 

5 

н % н % н % н  н % 

Pradenje fizičkog 

razvoja i motoričkih 

sposobnosti sastavni 

su deo procesa fizičkog 

vaspitanja 

4 13.3 5 16,6 12 40,0 6 20,0 3 10,0 

Treba meriti i pratiti  

fizički razvoj dece 5 16,6 10 33,3 9 30,0 4 13,3 2 6,6 

Treba meriti i pratiti 

motorički status dece 3 10,0 10 33,3 8 26,6 6 20,0 3 10,0 

Treba meriti i pratiti 

posturalni status  4 13,3 9 30,0 10 33,3 3 10,0 4 13,3 

Treba meriti i pratiti 

morfološki status 5 16,6 10,0 33,3 10 33,3 3 10,0 2 6,6 

Redovno pradenje 

motoričkog statusa 

omogudava egzaktno 

planiranje u F.V. 

5 16,6 6 20,0 12 40,0 4 13,3 3 10,0 

Antropometrijsko 

merenje omogudava 

pradenje rasta i 

razvoja         

4 13,3 9 30,0 11 36,6 2 6,6 4 13,3 

Antropometrijsko 

merenje omoguduva 

uporedjivanje sa 

normativima druge 

populacije dece 

3 10,0 6 20,0 12 40,0 4 13,3 5 16,6 

Svako testiranje 

motorike je i vežbanje 3 10,0 4 13,3 9 30,0 8 26,6 6 20,0 

 

 Na osnovu prikupljenih podataka može se redi da tehnologa rada u f.v. koja obuhvata merenja 

nije u dovoljnoj meri primenjena. Vaspitačinisu nisu u dovljnoj meri profesionalno orijentisani na to 

da je pradeneje fizčkog razvoja i motoričkih sposobnosti sastavni deo samog procesa fizhičkog 

vaspiranja predškolkse dece. Vaspitači se u planiraju rada sa decom ne oslanjaju u dovoljnoj meri na 

egzaktne parametare. Smatraju, u velikom procentu,  da nije neophodno meriti i pratiti fizički razoj 

dece. Takođe, nemaju u dovoljnoj meri izgađen pozitivan stav prema merenju i pradenju motoričkog 

statusa. Nemaju dovoljno izgrađen pozitian stav ni prema merenju i pradenju posturalnog statusa. 
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Skoro polovina smatra da nije neophodno meriti i pratiti morfološki status dece. Ohrabruje podatak 

da vedina vaspitača smatra da redovno pradenje motoričkog statusa omogudava egzaktno planiranje 

u fizičkom vaspitanju dece predškolskog uzrasta. U određenoj meri su profesionalno orijentisani na 

to da antropometrijske dimenzije omogudavaju objektivno pradenje rasta i razvoja dece. Delimično 

su upoznate sa mogudnošdu vrednovanja antorpometrijskih mera dece iz svoje grupe sa standardima 

neke druge populacije dece, te da im to posluži kao orijentacija u radu i obavešatavanu roditelja, 

ustanove i šire javnosti o tome. Ohrabujude je to što su vaspitači, kao neposredni realizatori procesa 

fizičkog vaspitanja, svesni da je svako testiranje motorike u stvari i vežbanje dece. Dakle, testiranje 

nije gubljenje vremena nego je to sastani deo procesa fizičkog vspitanja. 

 Na osnovu prikupljenih informacija, odgovora vaspitača može se izvesti zaključak da vaspitači nisu 

u dovoljnoj meri upoznati sa neophodnošdu i značajem merenja, pradenja i vrednovanja u fizičkom 

vaspitanju. 

 

* * 

 Podaci prikupljeni longitudinalnim pradenjem posture dece u periodu od šest godina upudu na 

neophodnost i značaj merenja, vrednovanja i pradenja posturalnog statusa dece. 

 Takođe, rezultati ankete stavova o ovom problemu upudu nas na neophodnost stručnog 

upudivanja vapitača, dodatnog stručnog usavršavanja, u pravcu planiranja rada na osnovama 

egzaktih parametara dobijenih merenjem i pradenjem morfološki dimenzija, motorikuh sposobnosi i 

posturalnog statusa kao pokazatelja fizičke razvijenosti dece.  

 Na kraju, sagledavši dobijene rezultate može se redi da postoji potreba da se studenti osnovnih i 

specijalističkih strukovnih studija osposobljavaju za plansko i sistematsko sagledavanje potreba dece. 

Postoji potreba da studenti budu osposobljeni za analizu egzaktnih parametara dobijenih 

neposrednim merenjima dece. Dobijeni podaci omogudavaju određivanje tendencija, smernica 

posturalnog statusa, te na osnovu egzaktnih parametara planiranje rada predškolske ustanove u 

fizičkom vaspitanju, kao i planiranje u samoj uzrasnoj grupi dece. Dakle, u nastavi studenata treba 

dati na značaju neposrednoj primeni merenja, pradenja i vrednovanja morfološkog statusa, 

motoričkih sposobnosti i posturalnog statusa dece kao faktor planiranja u pedagoškom radu. 

 

Zaključak 
 Rezimirajudi rezultate longitudinalnog pradenja posturalnog statusa dece iz 2006. i dece iz 2012. 

godine, može se redi da se stanje nije popoboljšalo. Došlo je do stagnacije ili pogoršanja. Uopšte 

uzevši posturalni status ispitivane dece nije zadovoljajavajudi. Ovi podaci upozoravaju i iziskuju 

sistematičniji i stručan rad na njihovm poboljšanju. Shodno prikupljenim podacima treba uraditi 

program korekcije, za decu sa funkcionalnim stadijumom deformiteta, a decu sa strukturalnim 

promenama u lokomotornom aparatu neophodno je uputiti u zdravstvenu ustanovu na fizijatrijski 

tretman. 

 Stavovi vasitača ukazuju na to da nisu, u radu sa decom, u dovoljnoj meri orijentisani na merenje, 

pradenje i vrednovanje morfološkog statusa, motoričkih sposobnosti i posturalnog statusa. Ne 

pridaju značaj planiranju na osnovu tako dobijenih paramatera. Uputno bi bilo organizovati seminare 

i druge oblike rada sa vaspitačima kako bi se poboljšao pristup razmatranoj problematici. 

 Razmatrani podaci posturalnog statusa i stavova vaspitača upduju na značaj i neophodnost 

merenja, pradenja i vrednovanja u fizičkom vaspitanju dece predškolskog uzrasta. 

 U svakom slučaju, studente osnovnih i specijalističih strukovnih studija za vaspitače, treba valjano 

pripremiti, osposobiti, da na osnovu merenja, pradenja i vrednovanja, na egzaktnim osnovama, za 
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analizu i za sastavljanje novih programa i njihovu realizaciju. Dakle, neophodno je da se u nastavi 

studenata strukovnih studija da na značaju merenja, vrednovanja i pradenja u fizičkom vaspitanju 

predškolske dece. 

 Ovo parcijalno istraživanje nije moglo dati definitivne odgovore, jer za generalizaciju nekih od 

zaključaka moralo bi da se sprovede više ovakvih ili sličnih istraživanja. Ono je ukazalo na postojanje 

ovog problema koji treba dalje istraživati i preduzimati odgovarajude mere. 
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IMPORTANCE OF MEASUREMENT, MONITORING AND EVALUATION IN PHYSICAL EDUCATION OF 

PRESCHOOL CHILDREN AND ATTITUDES OF PRESCHOOL TEACHERS 

 

Summary 
 

 One of the most complex areas of educational process, as well as multi significant, certainly is the 

measurement, monitoring and evaluation of morphological dimensions, motor skills - motor 

behaviour and postural status as the indicator of physical development and health of preschool 

children. It is an important component of physical education and is the subject of expert analysis and 

study. On the other hand, it belongs to the field of the least solved problems of modern pedagogical 

work. In the practice of physical education it has not been fully examined, nor resolved. This context, 

of course, includes the monitoring and evaluation of the postural status of children. The aim of the 

paper was to highlight the importance of measurement, monitoring and evaluation, with particular 

emphasis on postural status, in physical education of preschool children. Also, the attitudes of 

preschool teachers on measurement, monitoring and evaluation of postural status of preschool 

children were determined. 

A comparative analysis of the longitudinal study was conducted, over a period of six years, 

concerning postural status of children aged six in Preschool Institution "Our child" in Sabac. The data 

obtained allow us to determine the tendencies, guidelines of postural status, and on the basis of 

precise parameters to plan the work of preschool institution in physical education and make plans in 

the age group of children. 

 For consideration of this issue, of course, professional competence of preschool teacher is 

significant, being an immediate conductor of educational process. The paper presents the results of 

the attitudes of preschool teachers on this issue. The results obtained indicate that preschool 

teachers are not professionally, and in a sufficient manner, informed and trained to measure, 

monitor and evaluate the process of physical education. 

 In any case, students of the basic and specialist vocational studies for preschool teachers should 

be properly prepared, trained, on the basis of measurement, monitoring and evaluation, i.e. the 

exact basis for analysis, for new programs and their implementation. Therefore, it is necessary that 

the teaching of students of vocational studies emphasizes the importance of measurement, 

evaluation and monitoring of the physical education of preschool children. 

 

Keywords: measurement, monitoring and evaluation, postural status, attitudes 
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Összefoglaló 

 Ez a munka áttekintést ad arról, hogyan próbáltuk az egyetemünkön, az óvodapedagógus és 

kisgyermeknevelői szakon bevezetni a problémaalapú tanulást, mint új módszertant, és beszámol 

arról, hogy milyen problémákkal szembesültek a diákok és a tanárok. Miközben a tanárok 

megpróbálták magukévá tenni az új módszertant, figyelembe kellett venniük a diákcentrikus 

módszertani hozzáállást is, amelynek a központi célja a diák sikeres évzárása és tanárrá vagy 

óvodapedagógussá válása (retention and progression), ami egyben az angliai egyetemek financiális 

mozgatóereje is (Brownie, 2010). Harminckét diák, két mentor és egy tanár visszajelzése alapján 

választ kerestem arra, hogyan és milyen módon tudjuk meghallgatni és figyelembe venni a tanítás és 

a tanulás során a diák hangját, gondolatait, tapasztalatát és véleményét. Vizsgálódasom célja, hogy a 

hangdekonstrukción keresztül feltárjam a létrejött különböző felfogások és hozzáállások menetét, 

amely az elméleti metódusok számának a növelését és a módszerek bővítését eredményezheti az 

óvodapedagógusi és kisgyermeknevelői szakon. Munkám a feminista-posztstrukturalista nézetet 

követi, amin keresztül nem csak a hagyományos módszertan megkérdőjelezése valósulhat meg, 

hanem a diákok (és a tanárok) sokrétű visszajelzesének értékelése is. Mivel jövendőbeli 

óvodapedagógusokról beszélünk, elengedhetetlen, hogy a problémaalapú tanulás (PBL), mint új 

koncepció, tovább fejlődjön – ez egyúttal a felsőoktatás módszertani stratégiájának a kidolgozóit is 

tájékoztathatja az elért eredményekről. 

 

Kulcsszavak: problémaalapú tanulás, óvodapedagógusok, módszertan 
 

Bevezetés 
 A hagyományos angol egyetemekre sokáig csak az előkelőbb társadalmi osztályokhoz tartozók 

jártak, de az állami reformok sorozata arra kényszerítette ezeket az intézményeket, hogy kitárják 

kapuikat az úgynevezett nem hagyományos, hátrányos helyzetű diákok számara is (widening 

participation – WP) (DfES, 2006; HEFCE, 2012). Főleg az utóbbi három évben, számos reform 

eredményeként, tart az egyetemek privatizálása, és évi 9000 fontos tandíjért cserébe minden 

felvételi vizsgán megfelelt diákból egyetemi hallgató lehet. Ebben az új helyzetben a diákok jogai is 

megváltoztak, az egyetem szolgáltatóként jelenik meg (CMA, 2015). Az egyetemek piaci viszonyokra 

történő ráhangolódása rányomta a bélyegét a hagyományos iskolai/egyetemi módszertanokra, 

amelyek azóta is folyamatosan változnak. A centralizálás folyamata is megindult, ennek 

eredményeként számos, széles körű kutatással járó és hatékonyabb tanítási és tanulási módszertant 

alkalmazunk. Például a tanár és a diák közötti professzionális kapcsolat is megkérdőjeleződött, hisz 

korábban az gyakran csak egyirányú kommunikáció volt. Számos kutatás bizonyítja, hogy az 

osztálytermi tanulás főleg egyszerű visszakérdezésere korlátozódott, ahol az összegzést igénylő 

                                                           
 
 
1
 Melléklet: http://magister.uns.ac.rs/files/Uploads/MikuskaPBL.mp4  

http://magister.uns.ac.rs/files/Uploads/MikuskaPBL.mp4
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kérdések viszonylag ritkák voltak. Ennek következményeként számos oktatási koncepció született, 

amelyek főleg a diákcentrikusságon alapulnak. Ez alatt az egyetemi munka túlszabályozásának az 

enyhítését értjük, amit úgy érhetünk el, ha a tanárnak nagyobb szabadságot adunk módszerei 

kidolgozása során – és ezáltal hatékonyabbá válhat az egyetemisták számára is. Jó példa erre az 

alternatív, problémaalapú tanulás (problem based learning – PBL) (Allen és társai, 2011), amely 

rugalmassabba és izgalmasabbá teszi az előadást, vagy a blended learning és a flipped classroom 

(Slomanson, 2014) típusú módszertan.  

 A problémaalapú tanulás módszere gyakorlati okokból alakult ki, ahol a tanulás folyamata, a tanár 

és a diák szerepe, és a megszerzett tudás jellege is más, mint a hagyományos módszertanok 

alkalmazásánál. Az elméletileg megalapozott ismeretek, készségek és képességek megszerzése 

mellett magas szintű gyakorlati képzést is nyújt a diákoknak. A probléma felvetése és annak 

megoldása csoportmunka eredménye – mindez része a közös tudásépítés élményének. A tanulás a 

diák motivációján alapul, a tanárnak pedig a segítő szerepe jut.  A módszer alkalmazása lehet 

részleges, de átfoghatja a tantárgy teljes egészét is.  

 

A feminista-posztsrukturalizmus mint elméleti háttér  
 A kutatásnak azt a formáját, amely során a tapasztalat felidézésének a szóban (hangban) 

tolmácsolt formáját rögzítjük és elemezzük, mint például a problémaalapú tanulás alkalmazásakor a 

diákok és a tanárok visszajelzését, akkor ezeket a tapasztalatokat saját igazságként kell elemezünk. 

Feminista-posztstrukturalista szemszögből „igazság mint olyan nem létezik, az többrétű, illeve a 

visszajelzéseknek a többrétűségét és azoknak a változatoknak a tükorképeit jellemzi" (Weedon, 

1997). Tehat az igazság mint egyetlen koncepció nem elég, hanem a különböző kategóriák 

hátterében való működése és azok egymással való kölcsönhatása az, amin keresztül a vizsgálódás 

történik, mert a visszajelzés minden változata az egyén (a diák) identitását és a tanuláshoz 

(metódusokhoz) való hozzáállásat igazolja egy adott helyzetben, egy adott pillanatban és egy adott 

társadalmi környezetben. Esetünkben például ezek a koncepciók lehetnek a diák viszonya a 

tantárgyhoz, a tanárhoz, a tanuláshoz és a környezetéhez. A környezetet szűkebb és tágabb 

értelemben lehet venni, ahol szűkebb fogalom alatt a tanulási környezetet (tantermet) és a hozzá 

tartozó résztvevőket értem (tanár, pad- és osztálytárs), tágabb értelemben pedig a diák kulturális és 

szociális viszonyait, azaz azt, hogy milyen kulturális és financiális körülmények között nőtt fel, mert 

az is rányomhatja bélyegét a diák tanuláshoz való viszonyára.  

 Mivel az Egyesült Királyságban az egyetem szolgáltatóként jelenik meg, ahol a tanuló „megfizeti" 

a tanár tudását és előadásat, azt az állaspontot kell figyelembe vennünk, hogy a diákok az egyetemek 

pillérei, és nem a tanárok, akik ugyanezeknek a pilléreknek a tervezői. Ezért nagyobb hangsúlyt kell 

fektetnünk a diákok hangjára, tapasztalatára és véleményére. A kérdés az, milyen módon és hogyan 

tudjuk meghallgatni, értekelni és értelmezni a diákok hangját? Hisz a meghallgatás, vagy a diákok 

hangjának a rögzítése az, amit vizsgálunk. Tudunk-e objektív módon vizsgálódni? Ahogy Butler (1990) 

fogalmazna, nincs szükség a cselekvés mögötti cselekvőkre, viszont figyelni kell a cselekvők tetteire, 

mert azok különbözőképpen konstruálódhatnak. Ami fontos, az az egyiknek a másikba történő 

átmenete, illetve a másikon keresztül megvalósuló diszkurzív változó. Más szóval, a diákok hangjának 

a rögzítése és annak az elemzese, avagy a bennük fellépő diszkurzusok megértése, és azoknak a 

különböző szemszögből történő bemutatása az, ami képet ad a pillanatnyi helyzetről és a diák 

tapasztalatairól. A feminista-posztstrukturalista nézet ezeket a diszkurzusokat taglalja és forgatja fel, 

hisz az egyénben élő emlékek hálóján keresztül a visszajelzések újra a felszínre kerülnek, mint pozitív 

vagy negativ élmény/tapasztalat. Ez tehát egy olyan megközelítés, amely az emberi viselkedés 
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bemutatását, és a kapcsolatai feltárásának az értelmét hangsúlyozza, amely az egyén szempontjából 

lett elénk vetítve a múltból. 

 
 
A problémaalapú tanulás alkalmazásának sajátosságai 
 A legtöbb tanár célja a tanulók hatékony problémamegoldó képességének a kifejlesztése és 

továbbfejlesztése. Ezt úgy érhetjük el, ha elmozdulunk a tanárközpontúságtól a tanulóközpontú 

módszerek irányába (Waler és társai, 2015). A problémaalapú tanulás már több mint harminc éve 

kialakult az észak-amerikai egyetemeken, főleg az orvostudományi karokon. Elterjedése abból a 

felismerésből táplálkozik, hogy a tanulók a hagyományos módszereket alkalmazva nehezen tudták 

tudásukat más összefüggésekben alkalmazni. A változás lényege az, hogy a tanulók kis csoportokban 

tanulva összefüggéseket tudjanak taláni a különböző tudományágak között, és azt alkalmazni is 

tudják a probléma megoldása során (Allen és társai, 2011). Ebben az esetben a problémaalapú 

tanulás alatt olyan tantervépítő szemléletet értek, amely gyakorlati problémakkal szembesíti a 

tanulókat, ami tanulási igényt vagy késztetést ébreszt bennük és kihívást jelent a csoportban való 

munkavégzésre, a valós problémák megoldására. Minden probléma rávezet az adott témakör 

elsajátítására, és felkészíti a tanulót az elemző és kritikus gondolkodásra.  

 Egyetemünkön megszokott eljárás, hogy minden lehallgatott tantárgy után a diákoktól 

visszajelzést kérünk a megtartott kurzusról, a tanulási célok egyértelműségéről, a tanulási 

eredményekről és az értékelési kritériumokról. Ezt a kérdőívet a tanár saját maga értékeli, és ennek 

eredményeképpen az óra anyaga és módszertana módosulhat. Ez a folyamat hozzájárulhat a diák 

sikeresebb és élménytelibb egyetemi évéhez.   Miközben a pozitív egyéni tapasztalat fontosságán 

dolgozunk, amit a diákok hangján keresztül tudunk módosítani és csiszolni, nem szabad a 

szakismeretet, a szakmai tudáskészletet és a gyakorlatiassagot sem szem elől tévesztenünk. Mivel a 

karunk célja, hogy a gyermeknevelés területén dolgozókat előkészítsük a tudásuk alkalmazására, 

például arra, hogyan tudják felismerni a bántalmazott gyermek tüneteit, hogyan tudnak segítséget 

nyújtani nekik és hozzátartozóiknak, vagy hogyan tudunk egy magyarul (vagy angolul) nem beszélő 

(migráns) gyerekkel foglalkozni, akinek az új szociális környezet, egyáltalán, az óvodába vagy 

bölcsődébe járás újdonság, a kettős vagy bináris, karteziánus fogalom (pozitív tapasztalat versus 

tudásszerzés) egyensúlyba helyezése kihívást jelent. Az ilyen jellegű mindennapos problémáknak a 

megoldásához próbálunk a problémaalapú tanulás módszertanának alkalmazásával segíteni, hiszen 

ennek a tanulásnak a célja a megszerzett tudás hatékony alkalmazása a szakmai problémák 

megoldásában.  

 A problémaalapú tanulás alkalmazását elsőéves egyetemista csoporttal kezdtük. Az évfolyamot 

négy- és öttagú kisebb csoportokra osztottuk fel. A csoport 12 héten keresztül hallgatta a tanár 

előadásat, amit a problémaalapú tanulási módszertan követett. A tanulóknak egy támogatott 

forgatókönyvön kellett dolgozniuk, a feladatuk egy óvoda megnyitása volt. A tananyaggal való 

bombázás helyett a tanár egy probléma megoldása elé helyezte a tanulókat és a mentorokat, akik 

szintén a kar tanárai voltak. A feladat részleteire és az akadályok elhárítására 12 hét állt 

rendelkezésükre. Ez idő alatt a következő problémákat kellett megoldaniuk:  

 az óvoda regisztrálása és az óvoda megnyitásához szükséges dokumentumok beszerzése,   

 munkaerőtoborzás,  

 angolul nem beszélő szülők/gondozók igényeinek beazonosítása és megoldása,  

 a sajátos nevelési igényű (kis)gyermekek igényeinek a kielégítése, 

 a lehetséges állami finanszírozás megszerzése stb. 
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A problémaalapú tanulás alkalmazásának problémái 
 Noha ez az alternatív módszer nyerőnek tűnik, az alkalmazása nem jár gondok és problémák 

nélkül. Például a tantervek kidolgozása időigényesebb a hagyományos tanítási stratégia (tanári 

előadás) kidolgozásától, mivel a diákok több segítséget és időt igényelnek a probléma megfelelő 

megközelítéséhez és megoldásához. A mentorok és a csoportok találkozásának a megszervezese 

kihívást jelentett a diákok és a mentorok számara egyaránt, mert az új módszer bevezetése és a 

probléma összetettsége miatt a mentorok sem voltak kellőképpen felkészülve a feladatra. Továbbá a 

rendelkezésre álló források szűkössége, és az anyaghoz való hozzáférés is gondot okozott, főleg a 

wikisnek a használata, vagy a podcastnak a megnyitása és az ETR-nek a lényege (Egységes 

Tanulmányi Rendszer, angolul: Virtual Learning Enviroment, VLE). A legnagyobb gondot végül az 

okozta, hogy az értékelés nem a problémaalapú tanulás megoldása volt, és a feladatmegoldás 

bizonyítékainak a bemutatása, hanem egy új írásos feladat. Hiába volt a tanuló számára a tanterv 

gondosan megtervezve, és hiába volt az értékelés a megtervezett probléma köré fölépítve, ami 

sokoldalú és komplex gondolkodást, forrásgyűjtést, elemzést és kommunikációt igenyelt, a 

visszajelzésekből kiderült, hogy diákok nem álltak készen erre a feladatra.  

 Ez az eredmény komoly gondod jelentett a karunknak, amin változtani kellett. Egyrészt, mivel a 

tantestület – annak reményében, hogy jobb eredménnyel és sikerrel zárjuk a tantárgyat – 

beleegyezett ennek a módszernek a bevezetésébe, be kellett ismernünk, hogy a problémaalapú 

tanulás kudarca megviselte a módszer alkalmazásában részt vevő összes szereplőt. Másrészt a diákok 

sokfélesége arányosan megmutatkozott a munkához illetve a problémaalapú tanuláshoz valo 

viszonyukban is. Meglévő tudásukat, családi állapotukat, szociokulturális hátterüket, szociális 

helyzetüket, egy-egy adott rasszhoz, nemzethez vagy valláshoz való tartozásukat, tanulási 

szükségleteiket illetően különböztek egymástól. A visszajelzések tisztán tükrözték a diszkurzusok 

tarkaságát, ezek elemzése is sokrétűséget mutatott.  

 A visszajelzések megértéséhez tehát nem csak a diákok hangját kell meghallgatni, hanem külön 

figyelmet kell fordítani az elmondottak értelmezésére, és arra, hogy ki(k) a visszajelző(k). Formális 

visszajelzést csak a tantárgy lehallgatása után kaptunk egy kerdőív kitöltésével, aminek eredménye 

azt sugallta, hogy sokan nem értették a problémaalapú tanulás célját, holott a tanár szemszögéből 

nézve a részletes információk nem csak a tanáron és a mentorokon keresztül voltak elérhetőek, 

hanem az ETR-ben (Egységes Tanulmányi Rendszer) is. Ez az eredmény arra ösztökélt, hogy 

megszólítsam a tanulókat, akik fókuszcsoport formájában elemezték a kurzust és reflektáltak a 

tapasztalataikra. Az eredmény ellentétben állt a szakirodalommal, ahol elegendő bizonyíték igazolja 

azt, hogy a diákok többsége sikeresebben tanul együttműködve, és másokkal kommunikálva – 

sajnos, a problémaalapú tanulás bevezetése a karunkon nem volt sikeres. A sikertelenség egyik oka a 

csoportok, a diákok sokfélesége. Ahogy Gibbs (1995) írja: 

„Egy négytagú csoport tagjai: Mindenki, Valaki, Bárki és Senki. Nagyon fontos feladatot 

kellett végrehajtaniuk. Mindenki biztos volt benne, hogy Valaki meg fogja csinálni. Bárki 

megtehette volna, de Senki sem tette meg. Valaki emiatt dühbe gurult, mert Mindenki 

feladata lett volna. Mindenki azt gondolta, hogy Bárki megteheti, de senki sem ismerte fel, 

hogy Mindenki nem csinálhatja meg. A dolog azzal végződött, hogy Mindenki hibáztatott 

Valakit, mivel Senki sem végezte el azt, amit Bárki megtehetett volna.” (Gibbs, 1995) 

 

Ez az idézet a diákok visszajelzéseit tükrözi, amit alább foglaltam össze.   
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Visszajelzések  
 A diákok visszajelzése a problémaalapú tanulás alkalmazásáról kétféleképpen történt. Először a 

diákok egy kérdőívet töltöttek ki, amelyeben a tananyag értékelési kritériumait, a tanár 

felkészültségét és a tantárgyhoz való tananyag minőségét osztályozhatták. Ezt a kutatási eszközt 

fókuszcsoportos adatgyűjtés követte. Ezen adatok elemzésének az eredmenyei merőben eltértek a 

többi elsőéves tantárgy eredményeitől, ami arra késztetett bennünket, hogy újraértékeljük ezt a 

módszert.  A diákok zöme a következőképpen nyilatkozott:    

 

„A tanulás PBL-része számomra értéktelen volt. Sosem tudtam, hogy mit várnak el tőlem, és 

sose tudtam, mit kell tennem.” 

„Úgy éreztem, több útmutatást kellett volna a tanárnak adnia arról, hogy mi a feladatunk. 

Számomra a problémaalapú feladat nem volt ügyesen elmagyarázva.”  

„A tantárgy PBL-része nagyon nagy erőfeszítést igényelt a csoporttól, ami időigényes volt. Ezt 

az időt inkább a tanár előadására szántam volna; a tanárunk anyaga nagyon érdekes volt, és 

ahogy azt előadta, le tudta kötni a figyelmünket. Több elméletet tudtam volna megtanulni 

amíg a PBL-re vesztegettük az időnket.”  

  

 Ezekből a narratívákból arra következtethetünk, hogy a tanár nem adott elég iránymutatást a 

felvetett problémák megoldására. Viszont ha a videofelvételt megnézzuk, akkor azt látjuk, hogy a 

tanár egyértelmű iránymutatást adott a csoportoknak. Ilyenkor vetődik fel az a kérdés, hogy az 

iránymutatás nyelvezete mennyire volt érthető, és hogy a podcast vagy a wikis alkalmazása, mint 

segédeszközé, mennyire volt alkalmas és elérhető a diákok számára.  

Amennyiben figyelembe vesszük azt a tényt, hogy az egyetemünk egy post 92-es egyetem, ahova 

zömmel hátrányos helyzetű, és alacsony pontszámmal rendelkező diákok íratkoznak be (Ball, 1009), 

akkor talán érthetőbbé válik a negatív visszajelzes is, hisz az a kérdés is feltehető, hogy a diák 

mekkora kulturális tőkével (Bourdieu, 1980) rendelkezik. Ez alatt az inkorporált vagy befogadott 

tőkét értem, ahol az anyanyelv használata, megértese és a megfelelő kifejezőkészség csak személyes 

erőfeszítéssel szerezhető meg, viszont a személy környezete, amelyben felnőtt, hozzásegítheti őt 

ahhoz, hogy ezt meg is szerezze (Bourdieu, 1990). A következő idézet pont ezt sugallja: 

 

„Sok év kihagyás után végre elhatároztam, hogy egyetemre megyek. Már eleve kétségeket 

fűztem képességeimhez, hiszen amíg a barátaim tanultak, addig én gyereket neveltem… 

Amikor a tanárunk bemutatta a problémaalapú tanulást, úgy éreztem, hibát követtem el, 

hogy beíratkoztam. Nem értettem a wikist, a problémaalapú tanulás értelmét, és úgy 

egyáltalán, nem értettem, mit kell tennem.” 

 

 Amikor a diák azt modja, „sosem tudtam, hogy mit várnak tőlem", az arra utal, hogy a tanár nem 

kért minden problémaalapú tanulás után visszajelzest, hanem megvárta a szemeszter végét – azaz 

követte a normákat. Ugyanakkor a diák sem kért további felvilágosítást a tanárától és a mentorától, 

amiből arra a következtetésre juthatunk, hogy a diák még nem alakította ki a bizalomra épülő tanár-

diák viszonyt, talán még nem volt meg az ehhez szükséges önbizalma. Az idézetből az is kiderül, hogy 

a csoportban voltak olyan diákok is, akik évekig nem jártak oktatási intézménybe, és ezzel eleve 

hátrányosabb helyzetből indultak azokkal a diákokkal szemben, akik közvetlenül a gimnázium vagy 

szakközépiskola befejezése után íratkoztak be az egyetemre. Az a feltevés tehát, hogy a podcast vagy 

a wikis használata mindenki számára elérhető, a normatív hozzáállást bizonyítja, de ez csak a 
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visszjelzések elemzéséből derült ki. Továbbá az a tény is érezhető (bár csak alacsony arányban), hogy 

az egyetem szolgáltatóként jelenik meg (CMA, 2015), ahol a diák úgy érzi, hogy megfosztották attól 

az összegtől, amit a tanár „tudásáért" fizetett, a magas tandíj formájában:  

„Miután 9000 fontot kifizettem a tandíjra, úgy érzem, jogomban áll több időt töltenem a 

tanárral. Egyedül tanulni otthon is lehet, nem ezért íratkoztam be *az egyetemre+, hogy 

egyedül végezzem az egyetemi munkát…” 

 

 Day és társai (2011) a tanár emocionális és professzionális identitását taglalja a felsőoktatásban. 

Beszámol arról, hogyan változik a tanár identitása a tanítási évek során. Az identitásváltozás egyik 

előidézője például a diákok véleményének, hangjának a meghallgatása és ezek elemzése. A 

visszatekintés, a reflektálas és a reflexivitás alapvető elemként jelenik meg a tanár értékelési 

folyamatában. Választ keresve arra a kérdesre, hogy hogyan lehet a diák negatív tapasztalatát 

megváltoztatni, a tanár olyan kérdésekre próbál választ találni, amelyek hozzajárulnak a 

problémaalapú tanulás sikeresebb alkalmazásához. Példaul a következőkre:     

• How should I react to the feedback I was given; how do I hear the voice that was 

spoken? (Hogyan reagáljak a visszajelzésekre; hogyan hallhatom meg a diákok hangját?) 

• How do I ensure that my students have the language to speak, the knowledge to 

understand what they speak, and the power to feel they can say it? Hogyan érhetem el 

azt, hogy a diákjaim ki tudják fejezni problémáikat? Hogyan érthetem meg, mit 

szeretnének mondani? Hogyan birkózzam meg azzal, amit közölnek velem?  

• How can we create an environment that allows for meaningful dialogue where both 

voices can be heard? Hogyan tudunk olyan tanítási környezetet teremteni, ahol a tanár 

és a diák hangja egyaránt meghallgattatik? 

 A problémaalapú tanulás alkalmazásához tehát kulturális váltásra van szükség, ahol a 

hagyományos tanulási módszereket megkérdőjelezzük.  

 
Összefoglaló és javaslatok a problémaalapú tanulási módszertan alkalmazásához 
 A problémaalapú tanulás alkalmazása fontos szerepet játszik annak a célnak a megvalosítasában, 

hogy létrehozzunk a diákoknak egy olyan valós környezetet, amilyennel nagy valószínűséggel 

találkozni fognak az egyetem befejezése után. Ily módon fel tudjuk készíteni a pedagógusokat az 

óvodai vagy bölcsődei munkára. Mivel a tanulási folyamat az interdiszciplináris megközelítés felé 

mozdult el, ahol a diákok az elsajátítható/átadható készségeiknek a fejlesztését is gyakorolhatják, 

egy olyan környezetet kell kialakítani, amelyben a diákok előzetes tudásukat is 

alkalmazhatják/hasznosíthatják, és ahol életközeli összefüggésekben tanulhatnak vagy problémát 

oldhatnak meg. Mivel a csoportmunka olyan új módszer, ahol az értékelés a csoport munkáját 

tükrözi egy adott probléma megoldásán keresztül, és nem az egyénét, fontos, hogy a tanulói 

értékelésben a minősítő értékelés mellett megjelenjen az állapotfelmérő és a fejlesztő értékelés. 

Nagy a visszajelzés súlya, ha tájékoztatjuk a csoportot arról, hol tart a megoldással, megfelelő 

forrásanyagot gyűjtött-e össze, milyen tudásra tett szert,  és mit kell még tennie. Az elvárásokkal és 

az általuk elérhető fejlesztési célokkal a diákoknak tisztában kell lenniük a siker elérése érdekében.  

 A módszer előnyei egyértelműek, de a hátrányai, illetve az alkalmazásának és a 

megszervezésének az akadályai is jelentősek. Elsősorban időt, emotív és kognitív beruházást igényel 

a tanár és a diák oldaláról egyaránt. Választ kell találnunk arra a kerdesre, hogyan tudunk segíteni a 

tanulóknak megismerni és megérteni a problémaalapú tanulás követelményeit, ugyanakkor 



  

316 
 

figyelembe kell vennünk az összes többi tényezőt is, amelyek az Egyesült Királyságban a felsőoktatás 

hajtóerejét képezik. Itt elsősorban a diákok véleményének, hangjának és tapasztalatának a 

fontosságárol beszélek, és azok meghallgatásárol, ami segíthet bennünket a különböző módszerek 

hasznalata során. Ez természetesen hozzájarul a tanár megszokott munkájának lényegi 

megváltozásához, mivel a problémaalapú tanulás több felkeszülést igényel, mint egy előadas, és 

mint ahogy a tanár önértékeléséből is látjuk, a tanár segítőként jelenik meg, ami felváltotta a tanár 

korábbi vezetői szerepét. 
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DECONSTRUCTING THE ‘VOICE’ OF STUDENTS STUDYING EARLY CHILDHOOD EDUCATION AND 

CARE (ECEC) THAT INFORMS THE TEACHING AND LEARNING STRATEGIES IN HIGHER EDUCATION IN 

THE UK CONTEXT  

 
Summary 

 
 This paper is focusing on the concept of students ‘voice’ that informs the teaching and learning 

(T&L) strategies in higher education (HE) within the UK context. The analysis draws on feedback 

received from students experiencing Problem Based Learning (PBL) which was implemented in one 

of the modules of the department of Early Childhood Education and Care (ECEC). My aim is to 

provide different perceptions of exploring, thinking and conceptualising ‘voice’ (feedback) and the 

ways in which the findings are linked to, or inform, the emerging research fields in which I and my 

students are participating. I will consider how to explore ‘voice’ from a range of sources and 

theoretical perspectives such as feminist practice and poststructuralist theory in order to enhance 

T&L and to improve the experience of the PBL. Due to policy change in higher education in recent 

years, the ‘voice’ of the learner in ECEC became more dominant in HE environments, therefore 

exploring their thoughts, emotions and experiences are vital in understanding the concept of PLB 

that informs the T&L strategies in HE in the UK context. 

 

Keywords: problem based learning, childhood studies, higher education  
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Összefoglaló 

 A kombinatorikus gondolkodás a matematikai feladatok megoldásán túl is igen nagy jelentőséggel 

bír. Az informatika és a hozzá kapcsolódó tudományok fejlődésével, alkalmazása az utóbbi 

évtizedekben felgyorsult. Nem csak a tudományok terén van szükségünk a gondolkodásnak erre a 

formájára, hanem hétköznapjainkban is. Az információk közötti tájékozódás, rendszerezés, 

mindennapi dolgaink átrendezése, tevékenységeink átszervezése is igényel kombinatív 

képességeket, valamint a problémamegoldás sem képzelhető el nélküle. A szerbiai alsó tagozatos 

matematika oktatás és nevelés tanterve hangsúlyozza a kombinatorikus gondolkodás fejlesztését, de 

sok más országtól eltérően, még mindig nem írja elő a kombinatorika alapjainak tanítását. Kíváncsiak 

voltunk, hogyan vélekednek a szerbiai tanítók a kombinatorikáról, a kombinatorikus gondolkodás 

fontosságáról, illetve annak tanításáról. Ennek érdekében végeztük el felmérésünket, melynek 

eredményeit elemezzük. 

 
Kulcsszavak: kombinatorika, kombinatorikus gondolkodás, alsó tagozat, kombinatorika tanítása, 
kompetencia fejlesztése 
 

 Bevezető 

 A kombinatorikus gondolkodás a matematikai feladatok megoldásán túl is igen nagy jelentőséggel 

bír. Az informatika és a hozzá kapcsolódó tudományok fejlődésével, alkalmazása az utóbbi 

évtizedekben felgyorsult. Nem csak a tudományok terén van szükségünk a gondolkodásnak erre a 

formájára, hanem hétköznapjainkban is. Az információk közötti tájékozódás, rendszerezés, 

mindennapi dolgaink átrendezése, tevékenységeink átszervezése is igényel kombinatív 

képességeket, valamint a problémamegoldás sem képzelhető el nélküle. 

 A kombinatorikai tartalmak megjelenése a gyermekjátékokban ismert dolog. A kombinatorikus 

játékok, a manipuláció, csoportok alkotása vagy párok kialakítása különféle játékokban, csokrok 

készítése néhány szál virágból, babák öltöztetése különféle módon, tanulók sorba rendezése, 

padokba történő ültetése, a lehetséges sorrendek kialakítása egy asztalnál vagy különböző tanulói 

csoportok alkotása stb., mind természetes helyzetként jelentkeznek a gyermekek mindennapi 

életében.  

 A szerbiai alsó tagozatos matematika oktatás és nevelés tanterve hangsúlyozza a kombinatorikus 

gondolkodás fejlesztését, de sok más országtól eltérően, még mindig nem írja elő a kombinatorika 

alapjainak tanítását. 

 Az alsó tagozatos matematikai oktatási program fejlesztésével, korszerűsítésével, illetve a 

kombinatorika tanításának némely módszertani aspektusával foglalkozott, többek között: Varga 

(1967); Lovász, Vesztergombi, Pelikán (1971); Gyapjas (1972); Cotič, Hodnik (1993); Cotič, Felda 

(2007); Pinter Krekid (2006, 2009); Dejid, Banđur, Pinter Krekid (2008); Pinter Krekid, Ivanovid, 

Námesztovszki, Major (2015); stb.   
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 E kutatások alapján, melyek  rávilágítottak  az adott tartalomnak a megfelelő módszerani 

transzformációjára, lehetőség van arra, hogy a célok és a feladatok, főképp az alsó osztályos 

matematikai tanítás programjában, kifejezésre jussanak. Ennek alapján a tanulók elsajátíthatják a 

kombinatorika alapfogalmait és módszereit, felkészülhetnek az elsajátított tudás alkalmazására a  

mindennapi élet problémáinak megoldásában,  folytatni tudják a kombinatorika további sikeres 

tanulását.  Mindez segítheti a tanulók mentális képességeinek fejlődését, különös tekintettel a 

logikai és kombinatorikai gondolkodás fejlesztésére, valamint a megoldások és kombinatorikus 

modellek alkalmazására a matematika különböző témaköreiben. A kombinatorika tanítása a kreatív 

gondolkodás fejlesztéséhez is hozzájárul, továbbá a tanuló belső motivációját is növeli a matematika 

tanulásában.  

  A kombinatorika tanításának a célja ebben a korosztályban nem az, hogy a tanulók megtanulják a 

kombinatorikai feladatok megoldásának a szabályait, képleteit, hanem, hogy felismerjék a 

kombinatorikus tartalmat a különböző problémákban, és megoldják azokat ösztönösen, szabadon és 

kreatívan. (Pintér Krekid és társai, 2015). 

 Tanulmányunk célja, hogy ismereteket szerezzünk, hogyan vélekednek a szerbiai tanítók a 

kombinatorikáról, a kombinatorikus gondolkodás fontosságáról, illetve annak tanításáról. Ennek 

érdekében végeztük el felmérésünket, melynek eredményeit elemezzük. 

 

A kutatás módja és a kitöltők adatai  
 A kutatást kérdőívezéssel végeztük, amelyet papírformában töltöttek ki az osztálytanítók 

Vajdaság területéről. A kérdőív a Magyar Tudományos Akadémia által 2015-ben matematika szakos 

tanárok körében végzett kérdőív átdolgozása a szerbiai tanterv szerint osztálytanítók részére. A 

kombinatorikával kapcsolatos kérdések, amelyek itt elemzésre kerülnek, a kérdőívnek csak egy 

részét képezik. 

 A felhasználható 255 kérdőív alapján a kitöltők között 233 nő és 10 férfi volt, erre a kérdésre 12-

en nem válaszoltak.  

 Korosztályra való tekintettel az eloszlás, a két megválaszolatlan kérdőívtől eltekintve, a 

következő: 

1. táblázat A kérdőívet kitöltők száma korosztályok szerint 

Kor 25-35 35-45 45-55 55-65 

Kitöltők 

száma 
31 94 108 20 

 

 Anyanyelvének 130-an a magyart, 119-en a szerbet és egy a bunyevácot jelölte meg, 5-en nem 

adták meg a kérdésre a választ. 128-an magyar nyelven, 123-an pedig szerb nyelven tanítanak. A 

tanítás nyelvét 4-en nem adták meg.  

  

  



  

320 

Arra a kérdésre, hogy „Hány éve tanít?”, amelyre 4-en nem válaszoltak, a következő adatokat 

kaptuk:  

2. táblázat Hány éve tanít? 

Hány éve 

tanít? 

5-nél 

kevesebb 

5-15 éve 15-25 éve 25-nél több 

Kitöltők 

száma 
26 42 99 84 

  

 A kitöltők között 231-en tanítottak már az alsó tagozat mind a négy évfolyamán. 4 olyan tanító 

van, akik csak egy-egy évfolyamon tanított (csak 1. osztályban ketten, csak 2. osztályban egy, míg 

csak 4. osztályban egy). Két-két évfolyamon 5-en tanítottak (1. és 2. osztályban ketten, 2. és 3. 

osztályban ketten, 2. és 4. osztályban egy). 7 olyan kitöltő van, aki csak egyik évfolyamon nem 

tanított (ketten nem tanítottak még 1. osztályban, egy nem tanított még 2. osztályban, egy nem 

tanított még 3. osztályban, hárman nem tanítottak 4. osztályban). Erre a kérdésre 6-an nem 

válaszoltak. Ennek alapján látszik, hogy gyakorlattal rendelkező tanítókról van szó. 

 A kitöltők között 17-en tanítottak már kombinált tagozaton és 229-en nem. 9-en nem válaszoltak 

erre a kérdésre.  

  

A megkérdezettektől 8 kombinatorikával kapcsolatos kérdésre vártuk a választ, amelyek a 

következők: 

1. Igyekszem minél többször kombinatorikai feladatot bevinni az óráimra. 

2. A kombinatorika azoknak való, akik matematikában jól teljesítenek. 

3. A kombinatorikai feladatok nehezek ahhoz, hogy a gyengébben teljesítők is foglalkozzanak 

vele. 

4. A kombinatorikai problémák megoldása gyakran jelent a tanítók számára is kihívást. 

5. Kombinatorikai ismeretek az informatikai alkalmazásokban is szükségesek. 

6. A kombinatorikának számos gyakorlati alkalmazása van. 

7. Nem kombinatorikai jellegű témakörök feladatainak megoldásához is szükség lehet 

kombinatorikai gondolkodásmódra. 

8. Támogatom, hogy a kombinatorika belerüljön a tantervbe. 

 

  A kérdések közül az 5-ös, a 6-os és a 7-es a kombinatorika alkalmazására vonatkozik, a 2-es, 

a 3-as és a 4-es a kombinatorikai feladatok nehézségével kapcsolatosak, míg az 1-es és a 8-as kérdés 

a tanítók kombinatorikához való hozzáállását tükrözi. Az eredeti kérdőívben a sorszámozás ettől 

különböző, mert más kérdések is szerepelnek benne. Az eredmények elemzésekor eltekintünk 

azoktól, akik az adott kérdésre nem válaszoltak (szám szerint a kérdések sorrendjében: 2, 2, 1, 0, 7, 

0, 2, 1), azaz csak a válaszolókat vesszük figyelembe, mert a nem válaszolók aránya elenyésző. 
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Az eredmények ismertetése 
 

1. ábra: Igyekszem minél többször kombinatorikai feladatot bevinni az óráimra 

 
 A válaszolóknak több mint 80%-a visz be többször is kombinatorikai feladatot a tanórákra, tehát 

szívesen foglalkoznak az adott témakörrel, valószínűleg fontosnak is tartják azt, függetlenül attól, 

hogy a tanterv ezt nem látja elő.  

 

2. ábra A kombinatorika azoknak való, akik matematikában általában jól teljesítenek 

 
 

 Annak ellenére, hogy a felmérésben részt vevők 79,9%-a  teljesen vagy nagyjából egyetért azzal, 

hogy a kombinatorikai feladatok azoknak valók, akik jól teljesítenek matematikából, azoknak az 

aránya, akik szerint a gyengébben teljesítőknek az ilyen jellegű feladatok nehezek, 68,5%, azaz a 

különbség 11,4%.  
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3. ábra A kombinatorikai feladatok nehezek ahhoz, hogy a gyengébben teljesítők is 

foglalkozzanak vele 

 
  

 A 79,9% közül (202 fő), akik a matematikában jól teljesítőknek szánnák a kombinatorikai 

feladatokat, 160-an (79,2%) válaszoltak úgy, hogy a gyengébben teljesítőknek ugyanazon feladatok 

nehezen megoldhatók. 

 A tanítók 72,6%-a nagyjából vagy teljesen egyetért azzal, hogy a tanítók számára is kihívás egy-

egy kombinatorikus gondolkodást igénylő feladat megoldása. Ez a korosztály függvénye is lehet, 

hiszen a tanítóképzésben a kombinatorika 12 éve került bevezetésre, addig a leendő tanítók nem 

tanulták, a kitöltőknek pedig legalább a fele 45 évnél idősebb, vagyis ettől korábban végezte az 

egyetemet. A munkaévek tekintetében is egyezést láthatunk, mert a 255-ből 183-an már több, mint 

15 éve tanítanak, tehát a tanítóképzésben nem részesültek kombinatorikai ismeretekben. Ez az 

eredmény is összehasonlítást igényel. 

 

4. ábra A kombinatorikai problémák megoldása gyakran jelent a tanítók számára is kihívást 

 
  

 Korosztályokra lebontva, hogy kihívást jelent-e a kombinatorikai feladatok megoldása, a 

következő eredményt kaptuk, attól a két kitöltőtől eltekintve, akik nem adták meg a korukat: 
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3. táblázat 

Korosztály 
Egyáltalán nem 

ért vele egyet 

Nem nagyon ért 

vele egyet 
Közömbös 

Nagyjából 

egyetért vele 

Teljesen 

egyetért vele 

25-35 0% 12,9% 19,4% 48,4% 19,4% 

35-45 3,2% 8,5% 12,8% 45,7% 29,8% 

45-55 3,7% 12% 11,1% 46,3% 26,9% 

55-65 5% 15% 20% 35% 25% 

 

Korosztályonként az eredmény az összesítettel megegyezik, legtöbben nagyjából 

egyetértenek, illetve teljesen egyetértenek azzal, hogy a kombinatorikai feladatok kihívást 

jelentenek a tanítóknak.  

Ugyanezt a kérdést a munkaévek számától függően is megnéztük, ennek eredményét a 

következő táblázat mutatja: 

 

4. táblázat 

Tanításban 
eltöltött idő 

Egyáltalán nem 
ért vele egyet 

Nem nagyon ért 
vele egyet 

Közömbös 
Nagyjából 

egyetért vele 
Teljesen 

egyetért vele 

5 évnél  
kevesebb 

0% 7,7% 30,7% 42,3% 19,2% 

5-15 év 0% 9,5% 7,1% 50% 33,3% 

15-25 év 3% 13,1% 12,1% 43,4% 28,3% 

Több,  
mint 25 év 

5,7% 10,7% 13,1% 46,4% 23,8% 

 

 A tanításban eltöltött idő alapján sem kapunk az összesítettől lényegesen eltérő eredményt. 

Kivételt csak az 5 évnél kevesebb munkaévvel rendelkező tanítóknál figyelhetünk meg, ahol a 30,7%-

uk közömbös a téma iránt, viszont ez összesen csak 8 főt tesz ki. Ez a kérdés tehát nem korfüggő és 

nem függ a tanításban eltöltött évektől sem, ezért az okot a témakörben kellene keresni.  

 A kombinatorika alkalmazásait illetően, a feltett három kérdésre érkező válaszok alapján 

láthatjuk, hogy a többség nagyjából tisztában van vele (minden kérdés esetében több, mint 50%), 

hogy a kombinatorika alkalmazása több területen is folyik, azoknak az aránya  pedig, akik ezzel 

teljesen tisztában vannak, mindhárom kérdés esetén 30% felett van.  
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5. ábra A kombinatorikánakszámos gyakorlati alkalmazása van 

 
 

 

6. ábra Kombinatorikai ismeretek az informatikai alkalmazásokban is szükségesek 

 
 

7. ábra Nem kombinatorikai jellegű témakörök feladatainak megoldásához is szükség lehet 

kombinatorikai gondolkodásmódra 

 
 

 Azt, hogy a kombinatorika hivatalosan is a tantervbe kerüljön, a megkérdezett tanítóknak szintén 

több, mint 70%-a támogatja, 48,4%-uk nagyjából, míg 23,6%-uk teljesen egyetért vele.  
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8. ábra Támogatom, hogy a kombinatorika bekerüljön a tantervbe 

 
Összefoglaló 
 Az eredmények alapján egyértelműen következik az, hogy a tanítók látják a kombinatorika 

fontosságát, hiszen tudomásuk van annak alkalmazásának sokoldalúságáról, másrészt az óráikra is 

visznek be kombinatorikus gondolkodást igénylő feladatokat, annak ellenére, hogy többségük a 

matematikában jobban teljesítők számára tartja érthetőnek e témakört, mégis javasolja, hogy 

bekerüljön a tantervbe. A továbbiakban még elemzésre vár a kérdésekre kapott válaszok 

összehasonlítása az egyes adatok alapján (kor, nem, anyanyelv), illetve a hasonló jellegű kérdések 

összevetése is.  
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IS THE DEVELOPMENT OF COMBINATORIAL THINKING IN THE LOWER GRADES OF PRIMARY 

SCHOOL SIGNIFICANT OR NOT? 

 

Summary 
 

 The combinatorial thinking in resolving mathematical problems has very great significance. The 

development of informatics and related sciences influenced the accelerated application of it in 

recent decades. We need this kind of thinking not just in science but also in our daily lives. 

Orientation and organization of information, rearrangement in everyday things, reorganization of 

our activities  also requires combinative capabilities, and the problem solving can not be imagined 

without it. The Serbian primary school mathematics education and teaching curriculum emphasizes 

the development of combinatorial thinking, but unlike many other countries, it still does not provide 

a basis for the teaching of combinatorics. We were curious how would Serbian teachers feel about 

the combinatorial thinking, of its importance and teachings. To this end, we conducted a survey, 

whose results were analyzed. 

 

Keywords: combinatorics, combinatorial thinking, primary school, teaching combinatorics, 
competence development 
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Sažetak 

 Istraživanje usvojenosti programskih sadržaja sprovedeno je na uzorku od 153 ispitanika (74 

učenika i 79 učenica drugog razreda koje su pohađali redovnu nastavu i gde se nastava odvijala pod 

rukovodstvom učitelja razredne nastave. Primenjene su po četiri varijable kojima se procenjivala 

efikasnost realizacije programskih sadržaja (bacanje loptice u horizontalni cilj sa daljine od 10 m; 

vođenje lopte u mestu levom i desnom rukom; niska greda: hodanje sa privlačenjima, čučanj, 

usprav; dva povezana koluta napred). Merenje usvojenosti motoričkih informacija u nastavi fizičkog 

vaspitanja, vršeno je na osnovu vrednovanja ocenama od 1 do 5 sa pet stepeni gradacije, a pri tom 

vodilo se računa o pravilnosti i estetskom izvođenju zadatih motoričkih zadataka. U ovom radu 

korišden je transverzalni model istraživanja. Dobijeni podaci statistički su obrađeni i tabelarno 

prikazani. Rezultati su izraženi u procentima analize učestalosti.  

 Rezultati analiza pokazali su da se učenici i učenice statistički ne razlikuju (p = 0.181) u 

primenjenim varijablama za procenu usvojenosti motoričkih informacija. 

 Učenici po rezultatima poseduju vedu homogenost od učenica. 

 Opšti zaključak je da nastavni sadržaji nisu realizovani na zadovoljavajudem nivou i da bi trebalo 

preispitati da li su minimalni obrazovni zahtevi koji su ved godinama isti primereni uzrastu pred koga 

se postavljaju.  

 

Ključne reči: fizičko vaspitanje, učenici, programski sadržaji, minimalni obrazovni zahtevi, mlađi 
školski uzrast. 
 

Uvod 
 Planiranje nastave fizičkog vaspitanja predstavlja važnu  komponentu i mora se zasnivati na 

realnim i ostvarljivim pretpostavkama, prilagođeno objektivnim uslovima škole, kao i  mogudnostima 

svakog učenika ponaosob. 

 Rezultati nekih istraživanja i brojni primeri iz prakse pokazuju da je veoma teško sve predviđene 

programske sadržaje u potpunosti realizovati i u najoptimalnijim uslovima, i uz maksimalno zalaganje 

učitelja i nastavnika. Mnoge školske i predškolske ustanove imaju velikih problema oko obezbeđenja 

prostornih i materjalnih uslova koji su bitni za uspešnu realizaciju nastave fizičkog vaspitanja. Osim 

materjalnih uslova veoma je važno, a ujedno i teško obezbediti kvalitetne vaspitače i učitelje koji de 

raditi sa decom, jer oni snose veliku odgovornost za kvalitet i efikasnost realizacije programa fizičkog 

vaspitanja. 

 Programski sadržaji predviđeni  za mlađi školski uzrast po mišljenju stručnjaka uglavnom su 

prilagođeni deci i njihovim sposobnostima, zadaci su jednostavni, vedinom prirodni i izvedeni oblici 

kretanja, koji iz razreda u razred postaju sve složeniji. Neophodno je istadi da je kvalitet i efikasnost 

nastave fizičkog vaspitanja u mlađim razredima bitna pretpostavka za uspešno izvođenje nastave u 

kasnijim uzrasnim periodima. Ukoliko dođe do poteškoda u razvoju motoričkih sposobnosti usled 
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nedovoljne fizičke aktivnosti, učenici nede modi da odgovore zahtevima i zadacima koji se postavlja 

pred njih u starijim razredima. Učenici treba pravilno da izvode svako motoričko kretanje, kako bi im 

to omogudilo ekonomičnije i efikasnije učenje složenijih kretanja u starijim razredima. 

 Usvojenost programskih sadržaja pokazuje i kakav je nivo motoričkih sposobnosti učenika, jer 

savladavanje određenih programskih sadržaja i razvoj motoričkih sposobnosti učenika predstavljaju 

neodvojive procese i osnovne zadatke nastave fizičkog vaspitanja. 

 „Uzroci nedovoljne efikasnosti nastave pripisuju različitim faktorima (nedovoljan broj časova, 

neadekvatan program, loši uslovi, ...) ali i nedovoljnom angažovanju razrednih učitelja kojima je 

poverena nastava fizičkog vaspitanja u nižim razredima. Neophodno je istadi da je kvalitet i 

efikasnost nastave fizičkog vaspitanja u mlađim razredima bitna pretpostavka i nužan preduslov za 

uspešno izvođenje nastave u kasnijim uzrasnim periodima“ (Zrnzevid, 2009). 

 Koliko je značajan uticaj fizičkog vaspitanja na razvoj dece u mlađim razredima osnovne škole 

ukazala je i Milica Šepa „Ukoliko je dete mlađe, utoliko je uloga fizičkog vaspitanja u školi značajnija. 

Ono što se propusti u fizičkom vaspitanju deteta u mlađem školskom uzrastu, teško se nadoknađuje, 

a ponekad se uopšte ne može nadoknaditi“ (Šepa, 1963 :23). 

 U istraživanjima autora koji su se bavili efikasnošdu nastave fizičkog vaspitanja: Krsmanovid 

(1985), Kukolj, Arunovid i Bokan (1997), Zrnzevid (2003, 2007), i raspravama o efikasnosti iste, 

preovladava  nezadovoljstvo sadašnjim stanjem u celom sistemu školskog fizičkog vaspitanja   i 

rezultatima koji se u njemu postižu. Negativne ocene posebno se odnose na stanje u mlađim 

razredima osnovne škole i opšta je konstatacija da je fizičko vaspitanje na nivou mlađih razreda u 

stalnom zaostajanju.  

 Po Bali (1981) »fizičko vežbanje je neophodno podidi na nivo sportskog treninga, vodedi više 

računa o motoričkom nego o hronološkom uzrastu dece, što treba da se ispoljava njihovim boljim i  

bogatijim motoričkim ponašanjem. Na taj način motorički razvoj u ovom osetljivom  periodu  treba da 

se podigne na viši nivo, duže  bi  trajao plato razvoja, a opadanje tih sposobnosti bi bilo sporije i 

duže". 

 Sistem obrazovanja bududih pedagoga po mišljenju stručnjaka iz oblasti fizičkog vaspitanja, 

posveduje vrlo malo vremenskog prostora fizičkom vaspitanju najmlađih, što uz nedovoljnu stručnost, 

dovodi do improvizacije i površne realizacije nastave fizičkog vaspitanja. Sadašnje školsko fizičko 

vaspitanje ne odgovara sposobnostima, željama i mogudnostima učenika. 

 „Uzroci nedovoljne efikasnosti nastave pripisuju različitim faktorima (nedovoljan broj časova, 

neadekvatan program, loši uslovi, ...) ali i nedovoljnom angažovanju razrednih učitelja kojima je 

poverena nastava fizičkog vaspitanja u nižim razredima. Neophodno je istadi da je kvalitet i 

efikasnost nastave fizičkog vaspitanja u mlađim razredima bitna pretpostavka i nužan preduslov za 

uspešno izvođenje nastave u kasnijim uzrasnim periodima“. (Zrnzevid, 2009). 

 Današnje generacije su u odnosu na prethodne znatno više rastom i sa povedanom telesnom 

težinom sa tendencijom da se tako i nastavi. Međutim, ovaj rast u visinu i povedanje telesne težine ne 

ide uporedo sa jačanjem mišida čiji je zadatak da podržavaju kičmeni stub, omogude pravilan rast i 

razvoj i spreče nastanak deformiteta na kičmi i stopalima, koji nepovoljno utiču na fizičko i psihičko 

stanje učenika. U mlađim razredima osnovne škole raste broj gojazne dece i u direktnoj je vezi sa 

stepenom telesne aktivnosti, odnosno neaktivnosti (Dietz & Gortmaker, 1985). 

 Koji od ovih faktora i u kojoj meri utiče na efikasnost nastave, pokazade rezultati istraživanja u 

ovom radu, jer je pažnja usmerena na efikasnost ostvarivanja programskih sadržaja u drugom 

razredu osnovne škole na osnovu minimalnih obrazovnih zahteva. 
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Metode 
  Uzorak  ispitanika  

 Uzorkom je obuhvadeno 153 učenika (74 učenika i 79 učenica) II razreda osnovne škole  koji su 

pohađali redovnu nastavu pod rukovodstvom profesora razredne nastave.   

 

 Uzorak  varijabli 

 Za procenu usvojenosti motoričkih informacija primenjene su sledede varijable: 

 bacanje loptice u horizontalni cilj sa daljine od 10 m  –  SBLH   

 vođenje lopte levom i desnom rukom u kretanju    SVOL  

 niska greda: hodanje sa prednoženjem, okret u  čučnju za 180., stav uspravno –  SGRE 

 dva povezana koluta napred iz čučnja u čučanj    S2KO 

 

 Efikasnost savladanosti programskih sadržaja procenjivana je na osnovu minimalnih  obrazovnih 

zahteva propisanih na osnovu nastavnog Plana i programa Ministarstva prosvete  Republike Srbije za 

II razred  osnovne škole. Sve varijable su ocenjivane ocenama od 1 do 5, a vodilo se računa o 

pravilnosti i estetskom izvođenju zadatih motoričkih zadataka. 

 

1. Bacanje loptice u horizontalni cilj sa daljine od 10 metara (SBLH) 

Zadatak se izvodi u sali na prostoru dimenzija 20x5 metara. Cilj je postavljen horizontalno (na 

podu). Udaljenost od linije gađanja  do bliže ivice cilja iznosi 10 m. Cilj veličine 1x1 metar sa 5 

koncentričnih krugova jednake širine, teniske loptice (9 komada). Zadatak ispitanika bio je da gađa u 

cilj na proizvoljan način, ali uvek odozgo iznad visine ramena stojedi iza linije gađanja. Ispitanik je 

imao pravo na 9 pokušaja (3 probna). Zadatak je bio završen kada je ispitanik izveo pravilno svih 6 

bacanja. Pogodak na liniju ocenjivao se kao vedi rezultat (između 4 i 5 ocena je bila 5). Registrovao se 

zbir pogodaka i unosio u mernu listu. 

Napomena: Pomodnik ispitivača sa listom za upisivanje rezultata kretao se između linije bacanja i 

cilja. Ispitivač je stajao na mestu cilja, kontrolisao ispravnost pogodaka i registrovao rezultat. Loptice 

su sakupljane kada je ispitanik izvršio sve izbačaje. 

 

 2. Vođenje lopte levom i desnom rukom (SVOL) 

 Ocenjivanje: 

 Odličan - ako ispitanik uspeva da podjednako vešto vodi loptu i desnom i levom rukom, da sa 

loptom ostvaruje "mek" kontakt, ne "šamara" loptu, kontroliše dobro kretanje lopte i pogled mu 

je usmeren prema napred; 

 Vrlo dobar - ako ispitanik uglavnom vodi loptu dobro levom i desnom rukom, ali mu je 

pogled usmeren prema lopti; 

 Dobar - ako je ispitanik imao suviše krut kontakt sa loptom, "šamara" loptu i pogled mu je 

stalno bio usmeren prema lopti; 

 Dovoljan - ako ne uspeva da vodi uspešno loptu levom i desnom rukom i ostvaruje suviše 

krut kontakt sa loptom; 

 Nedovoljan - ako ne uspeva da vodi loptu u kontinuitetu, gubi kontrolu nad njom i ostvaruje 

suviše krut kontakt sa loptom. 
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 3. Niska greda: Hodanje sa prednoženjem, okret u čučnju za 180 step.,  stav uspravno (SGRE) 

 Ocenjivanje 

 Odličan - ako učenik ima pravilno držanje tela, skladno i pravilno izvodi pokrete i uspeva da 

izvrši zadatak do kraja; 

 Vrlo dobar - ako učenik ima pravilno držanje tela, skladno i pravilno izvodi pokrete, uspeva 

da izvrši zadatak do kraja, ali je nesiguran u hodanju na gredi i kod izvođenja čučnjeva; 

 Dobar - ako učenik ima kruto držanje tela, ne izvodi skladno pokrete, nesiguran je u hodanju 

na gredi, ali uspeva da završi zadatak do kraja; 

 Dovoljan - ako učenik ima kruto držanje tela, ne izvodi skladno pokrete, nesiguran je u 

hodanju na gredi, ne uspeva u kontinuitetu da izvrši zadatak do kraja, ved stalno prekida 

izvođenje zadatka i  

 Nedovoljan - ako učenik uopšte ne uspeva da se zadrži na gredi i izvrši zadatak. 

 

 4. Dva povezana koluta napred (S2KO) 

 Ocenjivanje 

 Odličan - ako se ispitanik prilikom izvođenja kolutova ne oslanja glavom o tlo i ako ustaje bez 

pomodi ruku; 

 Vrlo dobar - ako se prilikom izvođenja kolutova ne oslanja glavom o tlo, ali ustaje uz pomod ruku; 

 Dobar - ako se ne oslanja glavom o tlo, ali kolutove završava u sedu i ustaje uz pomod ruku; 

 Dovoljan - ako se oslanja glavom o tlo, kolutove završava u sedu i ustaje uz pomod ruku; 

 Nedovoljan - ako ne može da izvede dva povezana koluta napred. 

 

Metod  obrade  podataka 
 U radu je korišden transverzalni model istraživanja.  

Pored osnovne statistike, razlike između učenika i učenica utvrđene su multivarijantnom analizom 

varijanse (MANOVA) i univarijantnom analizom varijanse (ANOVA).  

 

Rezultati  istraživanja  sa  diskusijom 
 Analizom rezultata o stepenu usvojenosti programskih sadržaja, odnosno minimalnih obrazovnih 

zahteva, koje su postigli učenici i učenice može se zapaziti da su rezultati postignuti kod testa za 

procenu preciznosti, bacanje loptice u horizontalni cilj (SBLH) veoma slabi, na ostala tri testa 

postignuti su relativno dobri rezultati. Dakle, realizacija programskih sadržaja gde je osnovni cilj 

razvoj lokomotorne efikasnosti nije u dovoljnoj meri ostvaren što se verovatno i odrazilo na dobijene 

rezultate. 

 Najbolji rezultat postignut je na testu za procenu efikasnosti lokomocije i manipulativne 

efikasnosti, vođenja lopte u trčanju (SVOL), tabela 2, solidni u testu za procenu koordinacije, dva 

povezana koluta napred (S2KO), kao i savladanost zadatka na gredi (SGRE). 
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Tabela 1:   Analiza stanja ocena učenika i učenica 

Ocene SBLH SVOL S2KO SGRE 

0. 35 0 0 0 

1. 43 0 0 0 

2. 29 0 7 3 

3. 27 6 50 27 

4. 11 68 58 52 

5. 8 79 38 71 

 

Kako se može videti iz Tabele 1,  kod testa bacanje loptice u horizontalni cilj (SBLH) procentualno 

je najviše zastupljena nedovoljna ocena (1) jer je najvedi broj učenika 21% i učenica 25% bez pogodka 

ili sa jednim pogodkom (27% učenika i 29% učenica). Procentualna zastupljenost ocene dovoljan (2) 

je 20% kod učenika i 17% kod učenica.  Ocenom dobar (3) ocenjen je procentualno gledano isti broj 

učenika i učenica 17%. Međutim, vrlo dobrom ocenom (4) i odličnom ocenom (5) ocenjen je relativno 

mali broj ispitanika, čak ispod deset procenta, 8% učenika i 6% učenica, odnosno 6% učenika i 3% 

učenica. Posmatranjem procentualne zastupljenosti uočava se da su učenici postigli nešto bolje 

rezultate od učenica. 

Rezultati testa vođenja lopte u kretanju levom i desnom rukom (SVOL) pokazuju da procentualno 

najviše učenika i učenica ima ocenu (5), odnosno 54% učenika i 49% učenica. Procentualno je 

najmanje zastupljena ocena (2) i kod učenika i kod učenica, ispod 5%. Ocenom (4) ocenjen je 

približno isti broj učenika i učenica i iznosi oko 45%, učenici su nešto uspešniji. 

Kod testa dva povezana koluta napred (S2KO) procentualno je najzastupljenija ocena (4) i to kod 

učenica 38%, i učenika 37%. Najmanje je zastupljena ocena (2) učenica i učenika i iznosi ispod 5% i 

kod učenica i kod učenika . Procenat zastupljenosti  ocene (3) je oko 32%  za učenike i isto toliko  za 

učenice. Procenat  odličnih ocena (5) je nešto niži u oba subuzorka i iznosi 26% kod učenica i 23% 

kod učenika. Na osnovu procentualne zastupljenosti može se zaključiti da su učenice nešto bolje u 

izvođenju ovog motoričkog zadatka i da su ocenjene boljim ocenama.  

 

Tabela 2:   Procentualna zastupljenost pojedinih ocena (u ) 

SBLH 0 1 2 3 4 5 

Učenici  21  27  20  17  8  6  

Učenice  25  29  17  17  6  3  

SVOL   /       /   /   3 4 5 

Učenici    /   /   /   2  43  54  

Učenice    /   /   /   5  45  49  

S3KO   /   /  2   3 4 5 

Učenici    /   /  6  32  37  23  

Učenice    /   /  2  32  38  26  

SGRE   /   /  2   3  4  5 

Učenici    /   /  1  13  36  48  

Učenice    /   /  2  21  31  44  
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 Kod testa hodanje na gredi (SGRE)  uočavamo da je procentualno najzastupljenija ocena (5), kod 

učenika 48% i 44% kod učenica. Procentualna zastupljenost ocene (4) veda je kod učenika i iznosi 

36%, a 31% kod učenica. Ocenu (3) ima 13% učenika i 21% učenica, a najmanja je zastupljenost 

ocene (2) i iznosi 1% kod učenika i 2% kod učenica. Na osnovu procentualne zastupljenosti može se 

zaključiti da su učenici nešto bolje u izvođenju ovog motoričkog zadatka što je malo iznenađujude s 

obzirom da je vežbanje na gredi i izražajno kretanje karakteristično za učenice. 

 Posmatranjem tabele i sagledavajudi sve ocene i njihovu procentualnu zastupljenost može se 

zapaziti da su učenici i učenice postigli približno iste rezultate. 

 

Razlike u varijablama za procenu usvojenosti programskih sadržaja između učenika i učenica 
 Rezultati Rojevog testa (Tabela 3) ukazuju da se ove dve grupe ispitanika statistički značajno ne 

razlikuju u procentualnoj zastupljenosti pojedinih ocena u sva četiri primenjena testa. 

 

Tabela 3:   Značajnost razlike između grupa po obeležjima ocene                           CR = 0,25 

Varijabla R R2 CHI 

SBLH 0,09 0,09 0,09 

SVOL 0,07 0,00 0,07 

S2KO 0,10 0,01 0,10 

SGRE 0,11 0,01 0,11 

 

 Razlike u varijablama za procenu usvojenosti programskih sadržaja dečaka i devojčica za sva četiri 

testa analizirane su pomodu multivarijantne analize varijanse (MANOVA) (tabela 4). 

  

Tabela 4:   Značajnost razlika između učenika i učenica u prostoru ocena 

 n F p 

MANOVA 4 1,58 0,181 

 

 Bez obzira što je procentualna zastupljenost ocena kod ova dva subuzorka bila različita, s obzirom 

na činjenicu da je p = 0.181 ne može se govoriti o razlici između grupa na posmatranom prostoru, 

dakle ne postoji statistički značajna razlika između učenika i učenica u efikasnosti savladanosti 

programskih sadržaja. 

 Dobijeni rezultati ukazuju da su učitelji na istom nivou realizovali nastavne sadržaje i da su 

podjednako učestvovali i učenici i učenice. Posebno je sada pitanje da li možemo dostignutim 

nivoom usvojenosti programskih sadržaja od strane učenika da budemo zadovoljni? 

 Rezultati univarijantne analize varijanse (ANOVA) pokazali su da ne postoji statistički značajna 

razlika između ispitanika ni u jednoj varijabli (Tabela 5). 

 

Tabela 5:   Značajnost razlika između grupa u prostoru ocena 

VARIJABLA F p 

SBLH 1,41 0,234 

SVOL 0,74 0,393 

S2KO 1,69 0,192 

SGRE 2,07 0,147 
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Učenici su homogeniji po svojim rezultatima od učenica. Rezultat od 64,86% smatra se 

visokom homogenošdu, jer od 74 ispitanika, 48 ima karakteristike svoje grupe a 26 ispitanika osobine 

druge grupe. Kod učenica od 79 ispitanica samo 36 ima karakteristike svoje grupe što se smatra 

umerenom homogenošdu 45,57% ( Tabela 6). 

 

Tabela 6:   Homogenost grupa u prostoru ocena 

GRUPE n/m % 

Učenici  48/74 64,86 

Učenice  36/79 45,57 

  

 Učenici i učenice se razlikuju u sistemu primenjenih varijabli za procenu usvojenosti programskih 

sadržaja na numeričkom nivou, međutim, te razlike nisu statistički značajne. 

 Dobijeni podaci ukazuju da su učenici i učenice najviše problema imali prilikom izvođenja 

nastavnih sadržaja kojima je procenjivana preciznost. U toku nastave nisu dovoljno uvežbavani za 

izvođenje ovih nastavnih sadržaja. Vežbe preciznosti utiču da se kod dece formira koordinacija 

između oka, ruke i koncentracije, što ima važnu ulogu u pogađanju ciljeva. Vežbe preciznosti  treba 

izvoditi često u glavnom delu časa,  treba napomenuti da uspeh u preciznosti u velikoj meri zavisi od 

motivacije i sa njom je u visokoj koraelaciji. I najmanje promene u motivaciji odražavaju se na 

rezultat. 

 „Preciznost predstavlja sposobnost izvođenja tačno usmerenih i doziranih pokreta sasvim u 

skladu sa postavljenim zadatkom. Manifestuje se kroz motoričke akcije koje iziskuju usmeravanje i 

vođenje tela, delova tela ili nekog predmeta ka određenom cilju“ (Kragujevid, 1991: 39).  

 Koeficijent urođenosti iznosi oko 80%, a svoj maksimum u razvoju dostiže oko 25-te godine 

života. Povedanje preciznosti mogude je izvršavanjem zadataka kod kojih se traži preciznost. Neke od 

vežbi koje se primenjuju za razvoj preciznosti su: gađanje u horizontalne i vertikalne ciljeve različitih 

veličina, gađanje na različite načine u pokretne i nepokretne horizontalne i vertikalne mete, obaranje 

čunjeva kotrljanjem lopte, nabacivanje obruča na stalak, dobacivanje loptom u igri itd. 

 Kod ostalih sadržaja rezultati savladanosti su znatno na višem nivou. Neophodno je kao što smo 

napomenuli ozbiljnije pristupiti radu sa učenicima u ovom periodu kako ne bi stagnirali u razvoju 

motoričkih sposobnosti koji je u ovom periodu intezivan. 

 I kod učenika i kod učenica primetno je da su u vedini savladali programske sadržaje koji su 

jednostavniji prirodni i izvedeni oblici kretanja predviđeni za prvi i drugi razred osnovne škole. 

Realizacija programskih sadržaja gde je osnovni cilj razvoj lokomotorne efikasnosti nije u dovoljnoj 

meri ostvaren, a iako su obrađivane nastavne jedinice, učitelji razredne nastave u ovim školama nisu 

to odradili na odgovarajudem stručnom nivou, što se verovatno i odrazilo na dobijene rezultate. 

 

Zaključak 
 U prostoru motoričkih informacija zbirni rezultati ocena učenika i učenica, pokazali su da su 

učenici i učenice najslabije rezultate postigli na testu bacanja loptice u horiznotalni cilj (SBLH) kojim 

se procenjivala preciznost. Imajudi u vidu da je test složen  pokazalo se da u dovoljnoj meri nisu 

obrađivane nastavne jedinice u kojima su usvajani motorički zadaci neophodni za poboljšanje 

precizonosti. Rezultati na ostalim testova su znatno bolji. 

 S obzirom na činjenicu da je p = 0.181 ne može se govoriti o razlici između grupa na posmatranom 

prostoru, dakle ne postoji statistički značajna razlika između učenika i učenica u sistemu primenjenih 

varijabli.  
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 Rezultati istraživanja su pokazali da u pogledu nivoa uspešnosti usvajanja programskih sadržaja 

nema značajnih razlika između učenika i učenica. 

 Učenici su po rezultatima homogeniji od učenica. 

 Realizacijom sadržaja kroz nastavu fizičkog vaspitanja stvaraju se uslovi za zdrav fizički i psihički 

razvoj dece. Učiteljima i vaspitačima se pruža mogudnost da unose inovacije u nastavu  fizičkog 

vaspitanja. 

 Planiranje nastave fizičkog vaspitanja mora se zasnivati na realnim i ostvarljivim pretpostavkama i 

potrebno je prilagoditi je objektivnim mogudnostima škole i svakog pojedinog učenika. Mnoge 

školske i predškolske ustanove imaju velikih problema oko obezbeđenja prostornih i materjalnih 

uslova. Osim materjalnih uslova veoma je važno obezbediti kvalitetne vaspitače i učitelje koji de 

raditi sa decom, jer oni snose veliku odgovornost za kvalitet i efikasnost realizacije programa fizičkog 

vaspitanja. 

 Zato bi trebalo posvetiti više pažnje fizičkoj aktivnosti dece, posebno mlađeg školskog uzrasta 

uzrasta. Kako bi se to realizovalo u praksi potrebno je mnogo znanja i iskustva, a pre svega dobro 

poznavanje uzrasnih karakteristika i sposobnosti. Posebno moramo posvetiti pažnju planiranju i 

izvođenju aktivnosti, a pre svega pravilnom opteredenju, jer umereno i pravilno doziranje u ovom 

periodu je izuzetno važno. 

 Programiranje fizičkog vaspitanja nepohodno je uskladiti sa potrebama i mogudnostima učenika. 

Programski sadržaji ne mogu biti krajnji cilj, ved samo sredstvo fizičkog vaspitanja, a da li su ciljevi 

postavljeni realno, potrebno je da se prate, usmeravaju i na kraju vrednuju efekti tako postavljenih 

zadataka. 

 Opšti zaključak je da nastavni sadržaji nisu realizovani na zadovoljavajudem nivou i da bi trebalo 

preispitati da li su minimalni obrazovni zahtevi koji su ved godinama isti primereni uzrastu pred koga 

se postavljaju. Neophodno je usavršavanje i dopuna nastavnih planova i programa školskog fizičkog 

vaspitanja, ali i korektan odnos učitelja prema nastavi fizičkog vaspitanja.  
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EVALUATION OF ADOPTION OF PE CURRICULUM CONTENT ON YOUNGER AGE  

PRIMARY SCHOOL CHILDREN 

 

Summary 
 

 Research on the realisation and adoption of the PE curriculum was conducted on a sample of 153 

students (74 male and 79 female students of the second grade of primary school) attending regular 

classes where the teaching process was performed by the school teacher. Four variables were 

applied in order to estimate the efficiency of the realised currucula contents (shooting the ball at 

horizontal target from the distance of 10 m; waging the ball on the spot by left and right hand; low 

beam: walking with appealing, squating, uprighting, two connected spining ahead). Measuring of the 

adoption of motor information in physical education curricula was peformed by evaluation scale, 

with the five grade scale, ranging from 1 to 5, at the same time observing regularity and aesthetic 

performance of the set motor assignments. This paper utilised transversal model of research. The 

obtained data were statistically processed and displayed in tables. All the results are expressed as a 

percentage of the frequency analysis. 

 The results of analysis have showed that male and female students are not statistically different 

(p = 0,181) in applied variables for evaluation of motoric information adoption. According to the 

results male students are more homogenic than female students. 

 The general conclusion is that curicula contents have not been realized at a satisfactory level and 

that it should be reconsider whether the minimum educational requirements, which are the same 

for years, are adequate for the poulation they are set for. 

 

Keywords: physical education, students, curriculum contents, minimal educational requirements, 
younger age pupils 
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PLENÁRIS ELŐADÁS – PLENARNO PREDAVANJE 

 
Rab Árpád 

A TANULÁS ÉS A TANÍTÁS ÚJ SZÍNTEREI: VIRTUÁLIS ÉS DIGITÁLIS KULTÚRA. 

MI VÁLTOZIK, ÉS MI NEM? 

NOVA PODRUČJA POUČAVANJA I UČENJA: VIRTUALNA I DIGITALNA 

KULTURA. ŠTA SE MENJA, A ŠTA NE? 
Óbudai Egyetem Digitális Kultúra és Humán Technológia Tudásközpont, Budapest, Magyarország 

batrab@me.com 
 
 

Összefoglaló 

 Előadásom három fő részre tagolódik. Az első szakaszban a digitális kultúra térhódításáról, és 

fontosabb jellemzőiről beszélek, mint a jelenkori oktatás olyan mentális környezetéről, mely nem 

egyedülállóként, de kritikus tényezőként jelenik meg. A második nagyobb szakaszban a digitális 

kultúra és a tanulás, tanítás motivációiról beszélek. Bemutatom doktori kutatásom, mely során azt 

próbáltam megérteni, hogy a digitális környezetben élő, hosszan tartózkodó embereknek milyen 

személyiségtípusai lehetnek. A virtuális játékvilágok kutatása során olyan jegyeket azonosítottam, 

melyek mind az oktatás, mind a munka világában segítségünkre lehetnek. A harmadik szakaszban 

felvillantok néhány lehetőséget az iskola és az oktatás új, változékony tereiről, például a virtuális 

világokról, a játékosításról, vagy a projektszerű oktatás lehetőségeiről. Előadásom doktori 

tézistervemen alapszik.  

 

Kulcsszavak: digitális kultúra, oktatás, gamifikáció, virtuális világok, motiváció, MMORPG 
 
A digitális kultúra térnyerése és összetettsége 
 Az infokommunikációs eszközök terjedése meghatározza Földünk gazdasági, társadalmi és 

kulturális változásait az utóbbi másfél évtizedben különösen, de a változások már jóval korábban 

elindultak. Az új technikai vívmányok terjedésének sebessége egyre gyorsul. A szerint, hogy a világ 

országainak 80%-ában mennyi év alatt terjedt el egy-egy adott technológia (került működő 

kiépítésre), láthatjuk, hogy a vasút 125 év alatt terjedt el a világon, a telefon elterjedéséhez elég volt 

már 100 év is, a rádió elterjedése kevesebb, mint 75 év alatt lezajlott. Egyre gyorsuló tempóval a 

személyi számítógépek elterjedése körülbelül 25 év alatt megtörtént, ugyanez a szám a mobil 

telefonok esetében inkább 20 év körüli (Datta, 2011). Várhatóan a mobil internet terjed el a 

leggyorsabban, de ezt egyelőre csak előzetes becslések látszanak igazolni. A technológiai vívmányok 

egyre gyorsuló terjedésének azt a fontos jellemzőjét emelem ki, hogy a terjedés gyorsabb, mint a 

biológiai nemzedékek közötti tudásátadás eddigi ritmusának megfelelő terjedés. Nem áll 

rendelkezésre a szülők részéről olyan tudás, élettapasztalat, melyet mintaként átadhatnának a 

fiatalok számára. 

 Az alapvető információs- és kommunikációs technológiák (számítógép, internet, mobil, különféle 

kézi számítógépek) régiónként és időszakonként eltérő lendülettel, de folyamatosan terjednek a 

világban. A mobil egy olyan technológia, amit szinte minden ember a Földön igyekszik magának 

megszerezni, és használja azt, minden anyagi és technológiai korlát ellenére. A mobil készülék nem 

csak telefonálásra szolgál, sőt, egyre inkább azt látjuk, hogy a magunknál hordozott mobilkészüléket 
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(és egyre jobban terjedően az okostelefont) sokkal többet használják a telefonáláson kívüli 

funkciókra (chat, fotózás, böngészés, képnézegetés stb.). Ezekről a jelenségekről ír nagyon 

érzékletesen Danah Boyd a tinédzserek online szociális életét leíró könyvében (boyd, 2014). 

 

 A digitális kultúrát a „hagyományos” kultúra egyre nagyobb szeletet jelentő részének 

tekinthetjük, önmagában azonban nem értelmezhető és nem jöhet létre. A digitális kultúra a kultúra 

része, minden olyan kulturális objektum (és az általa hordozott jelentés) összessége vagy rendszere, 

ami digitális platformon létezik, függetlenül attól, hogy digitális úton jön létre, vagy digitalizálták. A 

digitális kultúrának nagyon leegyszerűsítve két forrása lehet: a már meglévő kulturális objektumok 

digitalizálása, illetve a kulturális elemek digitális úton történő létrehozása. Mindkét terület nagyon 

szerteágazó és izgalmas: napjaink online tartalmi-felhasználói forradalmának köszönhetően a 

második csatorna döntő túlsúlyba került, és az évekkel ezelőtt még központi feladatnak tűnő 

digitalizálás mára már háttérbe szorult. 

 A digitális kultúra fogalmának rendszerbe illesztését Z. Karvalics László végzi el. Megalapozó és 

alapvető tanulmányában (Karvalics, 2012) az információs kultúra, a digitális kultúra és a hálózati 

kultúra kifejezések értelmezési tartományát, az általuk lefedett tartalmakat írja le, és értelmezi 

egymáshoz fűződő viszonyukat. Ezt a viszonyt nem csak a fogalmi átfedések, de az időbeli változások 

is bonyolítják. Rendszerében az információs kultúra a kultúra egyre növekvő része. Ennek 

részhalmaza a digitális kultúra, mely pont a fentebb leírt változások miatt szintén egyre növekvő 

részhalmaz. A digitális kultúra részhalmaza pedig a hálózati kultúra, mely a legutóbbi évek trendjei 

eredményeképpen (például az Internet of Everything jelensége, vagy a felhőalapú szolgáltatások 

terjedése, az M2M hálózatok robbanásszerű bővülése stb.) szintén egyre növekvő részhalmaz. Ezek a 

halmazok azonban nem csak egymás részeiként épülnek egymásra, hanem időben is egymást 

követik.  

 

A digitális kultúra komplex terület, amelyen belül a következő nagyobb részterületek azonosíthatók 

(Rab, 2007): 

 Az eléréséhez szükséges technikai eszközök használatának kultúrája – beleértve ezek 

létrejöttét, fejlődését, az általuk megnyitott új lehetőségeket stb. Ide tartozik minden olyan 

eszköz, ami a digitális kultúra elemeit és jelenségeit elérhetővé teszi (például a számítógép, a 

mobiltelefon, az okostelefonok, a tabletek, a kézi-számítógépek, a digitális fényképezőgép, a 

modern televíziókészülék és természetesen a számos konvergens eszköz). 

 A digitális kultúra értékteremtő használatának képessége, az információs írástudás.  

 A digitalizálás. Az eddig létrejött kulturális objektumok digitalizálása a digitális kultúra 

terjedésének korai szakaszában nagyobb jelentőséggel bírt, jobban a figyelem 

középpontjában állt. Napjainkban mintha a digitális úton létrejött hatalmas adatmennyiség 

beárnyékolná a jelentőségét. Ez azonban csak veszélyes illúzió, gyökerei és lényegei 

körvonalai nélkül, önmagában – mint ahogyan azt már írtuk – a digitális kultúra 

értelmezhetetlen. 

 A digitális úton, illetve digitális platformon létrejött kulturális elemek – ez a legnagyobb, 

legszélesebb terület, napjaink egyre inkább meghatározó jelenségeivel, például egyéni és közösségi 

élet, szórakozás, kereskedelem, üzlet, állampolgári cselekvések stb. Jelenségeiről később írunk.  

 A digitális világnak számos új jellemvonása van. Egyik jellemvonás sem technológiailag 

meghatározott, hanem valamennyi a kultúra megváltozásának az eredménye. Ezek a jelenségek nem 

külön-külön, hanem egymásba át- és átjátszva, befolyásolja, egymást növelve vagy csökkentve 
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jelentkeznek. Leggyakoribb helyzet az, hogy egyszerre léteznek, és egymás hatását felerősítik, 

például kiemelhetjük az interaktivitás és az interkonnektivitás szoros kapcsolatát a multitaskinggal, 

vagy az identitás válságát és a bizonytalanság növekedését is összekapcsolhatjuk. 

 

Megújul, illetve változni kezd a közösség, a nyilvánosság, a személyes jogok, a tulajdon és az érték 

fogalma is. A közösségek formálódásában eddig meghatározó szerepet játszott a természeti 

környezet – digitális környezetben ez a szilárd alap eltűnik. A digitális platform lehetővé teszi az 

önkifejezési lehetőségek ugrásszerű megnövekedését: a technológia demokratikus jellege miatt 

bárki vagy bármely közösség meglehetősen nagy nyilvánossághoz juthat a világhálón. Egy művész 

például, akár az egész világhoz szólhat (más kérdés, hogy valóban létrejön-e a kétirányú 

kommunikáció), és például az online vallásosság tipikus jellemvonása, hogy egy kisegyház online 

megjelenése ugyanolyan impozáns, teljes körű és interaktív lehet, mint egy nagy történelmi egyházé, 

még ha az adott szervezetek híveinek száma nagyságrendileg különbözik is.  

 A tudásszerzés és megosztás új forradalma most indul, és kiváló eszköze az okostelefon és a 

mobilinternet. A digitális kultúra lentebbi felsorolását és kidolgozását már évekkel ezelőtt elkezdtem 

(Rab, 2007), később jelentősen finomítottam (Rab, 2011). A digitális kultúrának tizennégy jellemzőjét 

azonosítottam, ezeket összetett rendszerként érzékelem.  

 Számos közülük egymást erősítő dinamikus ellentétpár (állandóság – megfoghatatlanság, 

multitasking – mikro-idő kihasználása stb.). A legtöbb közülük át- és átjátszik egymásba (például az 

idő széttöredezése az érzékelés és a megfoghatatlanság területét és érinti). Akár egy fogalmon belül 

is értelmezhetők ellentétes irányú jelenségek (például a sebesség fogalmában benne van az anti-

sebesség, a lassulás, slow és kiszakadás jelensége is). 

 A digitális kultúra különböző helyzeteinek, jelenségeinek leírásánál, megértésénél mindig 

érdemes figyelembe venni, hogy nem írható(ak) le csupán egy-egy jellemző vizsgálatával és 

bevonásával, sok esetben még oly egyszerűnek tűnő jelenség is több jellemző egymásra hatásából 

épülhet fel. Ezért (is) érez az ember csúsztatásnak, vagy felemásnak számos – főleg a populáris 

médiában – felröppenő eredményt, adatot a digitális kultúra világából.  

 

A tizennégy jellemzőt párokba rendeztem: 

• Interaktivitás - Interkonnektivitás 

• Multitasking - Mikro-idő kihasználása 

• Szóbeli írásbeliség - Elszakadás a forrástól 

• Identitás - Bizonytalanság 

• Érzékelés - Tapasztalás 

• Másolhatóság - Megfoghatatlanság 

• Állandóság - Azonnaliság 

 

 A jellemzők nem csak párjaikra, de egymásra külön-külön is hatnak. Ráadásul nagyon sok, a 

digitális kultúrára jellemző folyamat esetében nem egy-egy pár jellemző meglétéről beszélhetünk, 

hanem – különböző mértékben - mindegyik felbukkanásáról. 

 A létrejövő rendszert a digitális kultúra kettős körének neveztem el. Ez az a környezet, ahol a 

digitális kultúra értelmezendő, akár az oktatás, akár az elektronikus kormányzat, akár az e-

egészségügy, vagy az információs társadalom akármely területénél, ahol a digitális kultúrának hatása 

van. 
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A digitális kultúrában élő ember 
 Kutatásaim során igyekszem megérteni, hogy a digitális kultúra hogyan hat az emberekre. Egyre 

inkább úgy éreztem, hogy a játék, illetve a játékos módon való gondolkodás messze túlmutat az 

egyszerű szórakozáson vagy időtöltésen. Ezt a sejtést nem csak a virtuális világok társadalmi jellegű 

megközelítése erősítette, hanem azok a mechanizmusok, melyek a digitális kultúra egyéb területein, 

és a játékok területén is ugyanazok.  

 A virtuális világok társadalmi vizsgálatánál szem előtt kell tartani azt, hogy a két világ közötti 

átjárás, mentális "határátlépések" folyamatosan jelen vannak. Ez a két világ a virtuális és a valódi 

világ (real life, RL). A virtuális világok sok tekintetben látványosabbak, meggyőzőbbek az RL 

környezetnél: olyan képességek, tudások, tulajdonok birtokába kerülhetünk, amibe RL sohasem. A 

virtuális világok korlátozásai miatt természetesen pedig az RL környezet az attraktívabb. 

 Kérdéseimre a választ primer kutatás segítségével (is) kerestem. A primer kutatás mind kvalitatív, 

mind kvantitatív módszertanokat is használt. A kvantitatív részben egy online kitöltésű, önkéntes 

kérdőív segítségével végeztem feltáró jellegű kutatást. A kvalitatív részben interjúsorozattal 

vizsgáltam a játékosok attitűdjeit és véleményüket a játékokról.  

 A kérdőíves kutatás egyik részeredménye volt az (online) barátságok meglátánek vizsgálata . 

Eredményeim megerősítették Lengyel György és Lőrincz László  (Lengyel & Lőrincz, 2006) 

eredményeit. Ők az internethasználat hatását vizsgálták a különböző szabadidős tevékenységekre. A 

World Internet Project adataira alapozott áttekintés azt mutatta ki , hogy az internethasználat 

megjelenése és az erre fordított idő nem csökkentette a barátokkal töltött időt . Az adatok azt 

mutatták, hogy az internethasználók kevesebb időt töltenek rádióhallgatással , tévénézéssel, sporttal 

és a családjukkal , viszont többet vannak barat́aikkal, többet telefonálnak, olvasnak, és hosszabb időt 

töltenek közösségi eseményeken , mint a nem használók . Egyedül a családdal töltött idő területén 

látszott negatív hatás, de a harmadik évre ez is eltűnt. Saját eredményeim szerint a válaszadók 

háromnegyede (75,26%) hívta offline barátait is a játékba, 77,4%-uk pedig arról számolt be, hogy új 

barátokat ismert meg a játék segítségével. 

 A kvantitatív elemzés eredményeképpen öt féle játékostípust azonosítottam és írtam le 

(kalandozó, gladiátor, mágus, bárd és kósza). Az interjúsorozat véleményei és megnyilvánulásai a 

kérdőívben és az eredményekben megfogalmazott játékos-attitűdöket alátámasztották, 

színesítették. Megállapítottam, hogy a játék valódi mozgatórugói egybecsengenek a tágabb 

értelemben vett digitális kultúra jelen dolgozat elején felvázolt működési mechanizmusaival. 

 
A tudásátadás új útjai 
 A digitális kultúrában a tudásátadás eddig megszokott és működő ritmusa (letisztult tudás az 

idősebbtől a fiatalabb felé, iskola a diák felé, cégvezető tapasztalata az új alkalmazottak felé stb.) 

felborul, vagy legalábbis összetettebbé válik. Az új eszközök és hatásaik megtapasztalása és 

feldolgozása párhuzamosan zajlik különböző korú nemzedékek között. 

 Jó példa a tudásátadás formáinak sűrűsödésére az a kézikönyv, mely tizenöt különböző helyzetet 

vázol, hogy hogyan lehet áthidalni egy többgenerációs munkahelyen a tudásátadás generációs 

szakadékjait (Greenes, 2008). Négy egymás mellett élő generáció élethelyzeteit szedi össze logikai 

úton (fiatal kezdő kívánja tudását elmélyíteni, idős kolléga megy el a cégtől stb.), és vázol fel 

metódusokat a helyzet kezelésére.  

 A kérdések nélküli válaszok rendszere helyett a kérdésekre adott azonnali, töredezett válaszok – 

az oktatási rendszerben „bemagolt” tudás helyett bármelyik pillanatban rendelkezésre áll egy 

eszköz, mely segítségével megszerezhető az adott tudás, például egy történelmi időpontot, vagy egy 
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könyv címe. Az állandóan rendelkezésre álló információs hálózatok (mobil internet kapcsolattal) 

megkérdőjelezik az adatok ismeretét, inkább az állandó rendelkezésre állást, és a magas szintű 

információs írástudást igénylik.  

 Rendszer nélkül drasztikusan megnövekszik a kiszolgáltatottság és az irányíthatóság – a 

töredezett válaszok megszerzésének képessége azonban leginkább azokat erősíti, akik rendelkeznek 

forráskritikával, illetve felépített rendszerrel a fejükben. Ennek hiányában hiába talál rá az 

információra, nem lehet biztos benne, hogy ez helyes, illetve megmarad „puszta” információnak, és 

nem válik tudássá. Ez a trend nem csak az információszerzés területén, de más területeken is 

érvényesül: ilyenek például a vásárlás, étkezés, szoftverek vásárlása stb. Az információs társadalom 

embere elvárja azt, hogy akkor és úgy álljon rendelkezésére egy szolgáltatás/tudás, ahogyan és 

amikor ő szeretné. Az okostelefonon nem kell előre telepítve minden alkalmazás, de ha kell valami, 

azonnal (és lehetőleg ingyen) le lehessen tölteni és használni. Legyen nyitva bolt éjszaka is, ha éppen 

akkor akar és tud vásárolni, ugyanígy, legyenek éjjel nappali étkezdék, gyors étkezdék stb.  

 Körülbelül egy évtized alatt eljutottunk a digitális kultúra hatásai vizsgálata terén a harmadik 

szintre: kezdetben a digitális kultúra jelenségei csupán a hagyományos kultúra passzív digitalizált 

termékei voltak. Később egyre több olyan kulturális jelenség alakult ki (a szélessávú internet, a Web 

2.0 és az okos eszközök terjedésével), melyre eddigi kultúránkban nem volt példa. Ma már azt 

láthatjuk, hogy a digitális kultúra befolyásolja és változtatja a hagyományos kultúrát. A fiatalok teljes 

mértékben részesei ennek a változásnak. Életükben már mint adott környezet jelenik meg az 

információs társadalom. Bár nem ők indították el, igazi szereplői ők, illetve a sorban érkező 

generációk – itt csak utalok Tari Annamária által részletesen feldolgozott X, Y és Z generáció leírására 

(Tari, 2010, 2011). Az EU Kids Online adatai szerint (Sonia Livingstone, 2012) az európai fiatalok 

kilenc és tizenhat év közötti tagjai naponta átlagosan 88 percet interneteznek, 60%-uk minden nap 

online. Közel felük (49%) hálószobájában is hozzáfér az internethez, és használja is azt.  

 Don Tapscott (Tapscott, 2011) kutatásait saját családon belüli tapasztalatai indították el, az itt 

felmerülő kérdéseket széles, 6.000 fős mintán lekérdezve vizsgálta, elsődleges céljaként a digitális 

kultúra új normáit próbálta beazonosítani. Az első a szabadság (a választás szabadsága), ami például 

abban mutatkozik meg, hogy az új, digitális kultúra nemzedékei sokkal gyorsabban váltogatják 

munkahelyeiket, mint az előző generációk, vagy hogy tudatosabb vásárlók (előre informálódva 

tudják, mit fognak vásárolni). A második a testre szabhatóság. Egy újonnan érkező technikai 

eszköznél azonnal a lehetőségek határait keresik, a rugalmasságot, a testre szabhatóságot, a 

megjelenés és a funkciók számosságát. Hogyan lehetne még jobb, vagy még személyesebb? Még 

akkor is erre törekednek, ha ez a személyre szabás nem okoz teljesítmény vagy hatékonyság 

növekedést. Harmadikként az alapos vizsgálatot azonosította, mely azt jelenti, hogy a fiatal 

generációk megfigyelőképessége nagyon alapos, apró jelekből következtetnek jól, és nehezebb őket 

becsapni például egy hamis képpel. A negyedik a feddhetetlenség, véleménye szerint az új generáció 

tagjai nem szívlelik a hamisságot, és nem vásárolnak például olyan cégektől, melyekről azt gondolják, 

hogy becsapják őket. Ezek a normák az oktatásban is megjelennek a diákok felől az oktatás világa 

felé - még ha nem is feltétlenül igazságos módon. 

 Jó példa a tanulás és tanítás új változó tereire a három dimenziós virtuális környezetekben való 

oktatás. Bár ilyen osztálytermek (speciális környezetek) fejlesztése is folyik, a legtöbb tapasztalat már 

meglévő virtuális világokban történt serious game használatból származik. 

 Az MMO-k használatának az oktatásban egyik világos nyelvezetű, tömör, kiváló összefoglalását 

adja Curry (Curry, 2010). Az érdeklődő olvasók (leginkább tanárok) számára tippeket ad arra, hogyan 

lehet a World of Warcraft világának céheit leképezni az osztálytermek világára. Az osztály legyen egy 
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céh, a megtanulandók pedig olyan közösen elvégzendő feladatok, amikhez minden szereplő aktív 

részvétele szükséges. Bár a cikk a konkrét tananyagok átültetése előtt megáll, inspiráló és ötletadó 

lehet tanároknak, illetve nagyon jól jellemzi a témával foglalkozó írások egy részét. Hasonlóan 

sorvezető, tippadó jelleggel készült cikk Brian C. Nelson és szerzőtársainak anyaga (Nelson, 

Erlandson, & Denham, 2011), melyben szisztematikusan tekintik át, milyen lehetőségek vannak a 

virtuális világokban az oktatás terén (környezet megjelenítése, interakció a tárgyakkal, 

közösségépítések, együttműködések stb.). A tanulás külső és belső motivációinak vizsgálatánál Kong 

és csapata megállapították, hogy a játékkal segített motivációnövelés szignifikánsan megnövelte az 

egyéni és a közös tanulás sikerességét is (Kong, Kwok, & Fang, 2012). Mysirlaki és Paraskeva 

ugyanilyen MMO környezetben a tanulás viszonylatában nem a belső, jutalmazási motivációkat 

emelik ki, hanem a közösség motiváló erejét (Mysirlaki & Paraskeva, 2010). Emlékezzünk vissza, 

körülbelül ugyanehhez a kettősséghez jutott el Moon szerzőcsapata is, csak ők a játékosok 

lojalitásának növelését szerették volna elérni a játék sikeressége érdekében (Moon et al., 2013). 

 Egy viszonylag frissen publikált kutatás eredményei nagyon biztatóak az infokommunikációs 

eszközök (kiemelten a számítógépes játékok) és a fiatalok kreativitásának viszonyával kapcsolatosan 

(Jackson et al., 2012). A népes kutatócsoport a gyerekek infokommunikációs eszközhasználata és 

kreativitásuk viszonyát kutatta. Négy féle infokommunikációs technológiát vizsgáltak: számítógép-

használat, internethasználat, játék számítógépes játékokkal és a mobiltelefon-használat. Torrance 

kreativitás tesztje segítségével mértek fel 491 12 éves gyereket. Kb. fele-fele arányban voltak köztük 

fiúk és lányok (53% lány).  

 A kérdőív kitöltőt 20 michigani iskolából válogatták össze, kontrollcsoportként bevontak még 100 

további adatszolgáltatót Detroitból. A válaszadási arány 65% volt, köszönhetően valószínűleg annak 

is, hogy azok a szülők, akik visszaküldték mind a gyerekre, mind pedig saját magukra vonatkozó 

kérdőívet (postai úton, papíros alapon), részt vettek egy 500 dolláros főnyereményű sorsoláson. Aki 

mind a két kérdőívet visszaküldte, 25 dolláros kompenzációban is részesült. A kutatóknak problémát 

okozott a játékok besorolása különböző kategóriákba. A hagyományos felosztások nem működtek 

jól, a vizsgált több száz játék többsége több kategóriába is besorolható volt. A kreativitást hat 

mérőszámmal vizsgálták, és ezek mindegyikét a fentebb leírt négy kommunikációs csatorna 

viszonylatában. Az eredmények egyértelműek voltak: a számítógépes játékok szignifikáns és 

bizonyított viszonyban állnak a kreativitással. Azok a gyerekek, akik játszottak számítógépes 

játékokkal, sokkal magasabb pontszámot értek el a kreativitás kemény változóiban, mint bárki más, 

ráadásul egyetlen másik kommunikációs csatorna sem áll ilyen közvetlen kapcsolatban a 

kreativitással. Sőt, az eredmények alapján a számítógép és internethasználat, illetve a mobiltelefon 

használat nem áll kapcsolatban a kreativitás mértékével. Az eredményekből kiderül az is, hogy a 

megkérdezettek neme nem korrelált az előbbi eredményekkel, tehát nem volt különbség a lányok és 

a fiúk teljesítményében ezen a téren.  

 Egy kivételével mindegyik játéktípus-csoport szoros összefüggésben áll a kreativitás minden 

változójával, kivéve a versenyzős/vezetős játékokat, ezek csupán két tényezőben voltak erősek 

(lehetőségek és befogadóképesség). Érdekes és fontos eredmény, hogy a játéktípus gyakorlatilag 

nem befolyásolja a kiváltott kreativitás mértékét (a fenti korlátozással). A nemek között itt azonban 

már voltak (nem meglepő) különbségek: a fiúk jobban szeretik az erőszakos és a sportjátékokat, a 

lányok pedig az együttműködő, illetve az egyéb kategória játékait részesítették előnyben. Az 

eredmények alapján a stratégiai játékokkal ugyanúgy játszik mindkét nem képviselője, ugyanez igaz a 

versenyzős játékokra. 
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 A tanárok attitűdjeiről a számítógépes játékok használatáról az osztálytermekben Jessica 

Millstone tedd közzé adatokat (Millstone, 2012). 505 tanártól kapott válaszokat, ők véletlenszerűen 

lettek kiválasztva az Egyesült Államok területéről. A tanárok mindegyik a K-12 oktatás területén 

dolgozik, túlnyomó többségük ötödik osztályosokkal foglalkozik. 80%-uk több mint öt éve tanít már. 

 Az adatok alapján az Egyesült Államok iskoláiban már jelentős mértékben terjed, és pozitív 

eredményeket hoz az oktatás gamifikációja. A válaszadók 32%-a hetente átlagosan 2-4-szer használja 

a játékokat az oktatásban, 18%-uk pedig minden nap. Általános iskolában elterjedtebb a DGBL a 

középiskolához képest (57% vs. 38%).  

A tanárok túlnyomó többsége (70%) úgy véli, hogy a számítógépes játékok növelik a diákok 

motivációját és elköteleződését az adott tananyag vagy óra felé. 62%-uk szerint a játékok segítenek 

nekik jobban és hatékonyabban tanítani. Végül pedig 60%-uk szerint a számítógépes játékok 

segítenek perszonalizálni az oktatást, megkönnyítik a tudásátadást, ráadásul hasznos adatokat is 

lehet gyűjteni a segítségükkel.  

 A tanároknak kevesebb mint 10%-a érzékelt negatív jelenségeket: 8%-uk panaszkodott némely 

játék tartalmi hibáira, 7,7%-uk a rosszul teljesítő diákokra gyakorolt hatásukat kritizálta, míg 5,1% 

kiemelte, hogy néha konfliktusokat okozhatnak a diákok között. A tanárok túlnyomó többsége (95%) 

konkrétan oktatási célra fejlesztett játékokat használ az oktatásban. A játékok fele az írás és olvasás 

készségeit fejleszti, harmaduk pedig a matematikáét. A tanároknak csupán 18%-a használ dobozos 

kereskedelmi játékokat az oktatásba bevonva. A tanárok 66%-a tanár kollégáktól hall és tanul új 

játékokról, felük autodidakta módon képzi magát, és 42%-uk szakmai konferencián tanult erről. A 

számítógépes játékok további terjedésének legfőbb gátja az anyagi korlát (50%), ezt szorosan követi 

a technikai felszereltség (46%). A tanároknak kevesebb mint 5%-a számol be arról, hogy a szülők ne 

lettek volna támogatók a játékokkal kapcsolatosan. 

 A megkérdezett tanároknak nem volt kialakult véleménye a játékokról. A médiában és a hírekben 

egyaránt lehet hallani képességfejlesztő, akár életmentő játékokról ugyanúgy, mint arról, hogy a 

játék öl, rombolja az emberi életet és kapcsolatokat, függővé tesz stb. A játék az iskolában a 

megkérdezettek életében egyelőre nincs jelen, vagy csak jutalomként az után, hogy az „igazi munka” 

megvolt. Nagyon kevés az információ arról, hogy pontosan melyik játékok mire használhatóak, és 

még kevesebb arról, hogy hogyan használhatóak. Egy átlagos tanár nem olvassa és követi az 

akadémiai szakirodalom vonatkozó cikkeit, még ha a téma jelentőségének mértékében ezen 

publikációk száma is rohamosan növekszik. Fontos megérteni azt is, hogy a tanároknak kész 

anyagokra van szükségük. Világos, letisztult, azonnal használható anyagokra, melyek körvonalai, 

szerepe, használhatósága leírt és kidolgozott.  

 Blanco és társai (Blanco et al., 2012) még két fontos tényezőt emelnek ki: figyelembe kell venni az 

iskolában elérhető számítógéppark minőségét is. Nem elég ennek a számítógépes háttérnek a 

megléte, ez egyáltalán nem jelenti azt, hogy ezek a gépek korszerűek, vagy éppen naprakészek. Nagy 

valószínűséggel konfigurációikban is eltérnek az otthoni, sokszor kifejezetten játékra vásárolt 

számítógépek lehetőségeitől. 

 A másik fontos tényező pedig az, hogy a felhasználandó környezetnek meg kell felelnie az amúgy 

az adott környezetben élő iskolai standardoknak is. Ez nagyon sok mindenre vonatkozhat, ráadásul 

ezek a standardok akár iskolánként is változhatnak, ezért vagy kiemelt óvatossággal érdemes 

fejleszteni, vagy hagyni kell némi testre szabási lehetőséget. 

 A virtuális világok társadalmi vizsgálatánál szem előtt kell tartani azt, hogy a két világ közötti 

átjárás, mentális "határátlépések" folyamatosan jelen vannak. Ez a két világ a virtuális és a valódi 

világ (real life, RL). A virtuális világok sok tekintetben látványosabbak, meggyőzőbbek az RL 
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környezetnél: olyan képességek, tudások, tulajdonok birtokába kerülhetünk, amibe RL sohasem. A 

virtuális világok korlátozásai miatt természetesen pedig az RL környezet az attraktívabb. 

 

 A valódi világ mintázatainak újjáéledését, az emberi tényező előretörését jól szemléltetik Nick Yee 

adatai (Yee, 2012). Közel kétezer fős (1.795) online kérdőív segítségével többek között vizsgálta, 

hogy milyen másodlagos foglalkozásokat választanak a játékosok a virtuális világban. Ezek általában 

olyan képességek, melyek nem döntő fontosságúak a karakter fejlődése szempontjából (mint a harc, 

vagy a varázslás), de színesítik azt, illetve más utakat nyitnak a fejlődésre.A játékban a képességek 

fejlesztése során jutalompontokat lehet kapni (achievement score), melyek az előrehaladás 

mértékét jelzik és jutalmazzák a játékos és környezete számára. 640 kitöltő Kínából érkezett, 279 az 

Európai Unió területéről, 876-an pedig az Egyesült Államokból. Yee adatai szerint függetlenül a 

földrajzi háttértől, a nők 20%-al jobban teljesítettek a jutalompontok gyűjtése terén, mint a férfiak 

olyan tevékenységek során, mint a főzés vagy a halászat. Nem csak a nemek közötti különbségek 

váltak tapinthatóvá, hanem nemzeti sajátosságok (nemzeti játékstílus sajátosságok) is: a Kínából 

érkező adatközlők mindegyik képesség fejlesztése terén 25%-al gyengébben teljesítettek, mint 

máshonnan érkező társaik. 
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Összefoglaló 

 Ma már nem kérdés, hogy a korszerű pedagógiába beépül a digitális eszközök használata mind az 

órákon, mind pedig a tanulás támogatása terén. Számos alkalmazás született, amelyek megkönnyítik 

a személyes tanulási tér kialakítását, az IKT eszközökkel támogatott órákat. Egyre több olyan 

applikációval találkozunk, amely magyar nyelven is elérhető, hiszen az anyanyelvi környezet a 

tanulási folyamat kezdeti szakaszában döntő lehet a megfelelő motiváció kialakításában. 

 Előadásomban olyan magyar fejlesztéseket szeretnék bemutatni, amelyek segítségével könnyen 

és ellenőrzött keretek között ismertethetjük meg a diákjainkat a digitális világgal, az internet 

biztonságos használatával, a technika nyújtotta lehetőségekkel. Így a formatív értékelés többféle 

megközelítése jelenik meg a Redmenta és a BeeTheBest alkalmazásokban, de speciális közösségi 

oldalként a ClassBox is terítékre kerül. A kollaboratív szemlélet kialakítására pedig a Prezi nyújt 

kitűnő lehetőséget. 

 

Kulcsszavak: formatív értékelés, digitális pedagógia, tanulástámogatás 
  

A tanulási környezet változása napjainkban 
 A digitális környezet változása alapvetően befolyásolja nem csak mindennapi szokásainkat, 

hanem az oktatás terén is egyre több hatást tapasztalunk. A mai diákok sokkal ingergazdagabb 

megközelítést követelnek meg. Ez maga után vonja azt, hogy az iskola is komoly paradigmaváltást él 

meg. A könyvek után a 20. században tartalomfogyasztóvá váltunk, oktatásunk is ehhez igazodott. 

Számtalan oktatási segédlet jelent meg, ahol információ-forrásként tanárok, szakemberek osztották 

meg tudásukat a nézőkkel, befogadókkal. Ma már ez kevés, a 21. század a tartalmak létrehozásáról 

szól. Előtérbe kerültek olyan kompetenciák, amelyek korábban nem kerültek előtérbe, a megszerzett 

tudást nem e szerint értékeltük.  

 A digitális eszközök terjedésével és mindenki számára elérhetővé válásával az oktatás olyan 

kihívást él napjainkban, ami a pedagógiai módszertár megújulását vonja maga után. Míg néhány 

évtizede egy pályaválasztás rendszerint egy életre szólt, addig a mai fiatalok jelentős része olyan 

területen fog dolgozni a jövőben, ami ma még nem is létezik. Az is lényeges szempont, hogy a 

tanulási folyamat szakaszai helyett ma már az élethossziglan tartó folyamatos tanulás módszereit 

kell diákjainknak átadni, amelyben kiemelt figyelmet kap az információ feldolgozásának képessége, a 

tudásépítés. 

 A változó világ kihívásai a munkaformákban is lényeges változásokat indukál, hiszen a 

tartalomlétrehozás mellett kiemelt szerepe van a kollaboratív tevékenységeknek. A pedagógiai 

módszerek között a csoportban történő munka nem jelent újdonságot, viszont új elemként jelenik 

meg a csoporton belüli felelősségvállalás. Ma már gyakran nem az a cél, hogy külön-külön mindenki 

ugyanazt tudja, hanem a diákok közös alkotása, problémamegoldás olyan, valós problémákat old 

meg, ami teret enged kreativitásuknak. Több kutatás is igazolja (pl. NASA túlélési protokoll), hogy az 

egyéni problémamegoldásnál mindig hatékonyabb a közös gondolkodás. 
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 A kollaboratív problémamegoldás azonban nem csak a technikai megközelítést tartalmazza, 

hanem olyan szociális kompetenciák fejlesztését is, ami eddig csak nyomokban jelent meg az 

oktatásban. Ma már az oktató-nevelő munkából nem hiányozhatnak ezek az elemek sem, így az 

értékelés területén újabb irányokat kell megcéloznunk úgy, hogy ezek a nehezen mérhető 

kompetenciák is beépülhessenek a napi gyakorlatba.  

Tanulmányomban olyan, magyar fejlesztéseket szeretnék bemutatni, amelyek ezt a 

megváltozott tanulási környezetet támogatják, beilleszthetők a napi pedagógiai gyakorlatba és 

támogatják a 21. századi kompetenciák fejlesztését.  

 

Az értékelés új dimenziói 

 Ellenőrzés-mérés-értékelés dilemmái 

 Az ellenőrzés-mérés-értékelés sokszor szinonimaként jelenik meg a pedagógiai gyakorlatban. E 

hármasból az ellenőrzés gyakori velejárója a szankció (pl. a házi feladat kész e vagy sem), így bár 

gyakran élünk ezzel a lehetőséggel, valójában nincs motiváló ereje. Ez a szankciótól való félelem a 

forrása az óra előtti értelmetlen másolásoknak. Valójában a célul kitűzött ismeretek rögzítése helyett 

puszta másolási procedúrára redukáltuk a tanulási folyamat ezen értékes részét.  

 A tanulási folyamat fontos eszköze a mérés, ami több szinten visszajelezheti számunkra a 

haladást. Mérhetünk előismeretet, azt, hogy az előrehaladás megfelelő e, de az is lényeges 

szempont lehet egy mérésben, hogy egy téma lezárásaként mennyire sikerült elsajátítani a 

követelményeket. „Amit nem tudunk mérni, azon nem tudunk javítani.” A mérés ad alapot arra, 

hogy be kell e avatkoznunk és a folyamat melyik szakaszában.(6)(7) 

 Az értékeléshez elengedhetetlen, hogy célokat tűzzünk ki és ezzel összevetve, a várt mutatók 

vizsgálatával, a tények elemzésével hozzunk értékítéletet. Éppen ezért az értékelés igen sokrétű 

lehet, így beszélhetünk sokszempontú, elemző értékelésről, amiben az eredményesség vártnál 

kisebb volta az okok helyett/mellett a fejlesztési lehetőségekre helyezi a hangsúlyt. Az értékelések 

másik típusa, amikor előre jól definiált kritériumoknak megfelelően értékelünk pl. 0,3-es tanulmányi 

átlagnövekedést tűztünk ki célul. Míg a normaorientált értékelés pl. országos kompetenciamérés az 

adott populáció átlagától való eltérés függvényében értékel.  

 Az értékelés formái közül a diagnosztikus, felmérő értékelés ritkábban, míg a szummatív, 

minősítő értékelés napi szinten fordul elő a mindennapi pedagógiai gyakorlatban. Vajon mennyire 

hatékony ez a minősítő, jegyre váltott értékelés? Motiválja e kellőképpen ez a külső motiváció? Erre 

határozott nemmel tudunk válaszolni. A motiváció a XXI. századi oktatásban más forrásból, más 

módszerekkel érhető el.  

 Ma már egyre inkább az a cél, hogy a diákok eredményesebbek lenyenek, így számunkra a 

fejlesztő, alakító, formáló értékelés sokkal hatékonyabb. Ennek a módszernek egyik úttörője Prievara 

Tibor(9), akinek formatív értékelési rendszere több éves tapasztalatok alapján bizonyította, hogy a 

belső motiváció, az autonóm tanulási stratégia illeszkedik napjaink elvárt/megszerzendő 

kompetenciáihoz.  

 

 BeeTheBest – mert a hangyák tényleg a legjobbak(1) 

 Egy fiatal, lelkes, gyakorló pedagógusokból és fejlesztőkből álló magyar csapat olyan ingyenes 

alkalmazást dolgozott ki, amelyben a 21. századi kompetenciákhoz egy maximális motivációt 

felhasználó formatív értékelésen át vezet az út.(9) Az online alkalmazás neve: BeeTheBest. (1. ábra) 
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1. ábra A BeeTheBest kezdőoldala 

 
 

 Ebben az értékelési rendszerben megjelenik a játékosítás(9), az egyéni tanulási útvonalak. Az 

online felület regisztráció után használatra kész. Osztályaink számára szinteket hozhatunk  létre, 

amely tevékenységek sorával gazdagítja az értékelési spektrumot. Így a hagyományos minősítő 

értékelés helyett, ami egy adott rövidebb intervallum  pillanatnyi állapotát tükrözi vissza, egy 

hosszabb folyamat számos és változatos elemére épít. Az eredmények, szintek az osztály diákjainak 

fejlődését követi, ahol az egyéni hozzáadott érték dominál a minősítés helyett. Fontos eleme a BTB-

nek, hogy a csoportszabályok megalkotásával a diákok saját autonóm tanulásukat is megtervezhetik, 

olyan eddig szinte értékelhetetlen elemek is beépülhetnek, mint a kollaborativitás, a kreativitás. 

2. ábra Vizualizált egyéni célok 

 
 Az osztály döntése alapján különböző egyéni arculat adható a haladási szinteknek, ezzel is fokozva 

a motivációt.(2. ábra) A gamifikáció(9) elemeinek felhasználásával a diákok egyénileg válaszhatják 

meg, hogy milyen szintet szeretnének elérni, a rangsor pedig vizuálisan erősíti meg őket, hogy hol 

tartanak. (3. ábra) 
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3. ábra Szintek Star Wars stílusban 

 
 

 Intelligens oktatási asszisztens a tudásépítés szolgálatában(5) 

 Az értékelések új lehetőségét egy online magyar fejlesztés, a Redmenta jelentheti a pedagógusok 

számára. (4. ábra) Számos tesztkészítővel találkozhatunk, rendszerint angol nyelven. Ehhez képest 

miben más a Redmenta?  

4. ábra A Redmenta kezdőoldala 

 
  

 Először is ez nem egy egyszerű tesztkészítő, hanem intelligens oktatási asszisztens a megálmodói 

szerint. A feladatlapok online, mobil eszközökkel is elérhetőek, nincs szükség projektorra vagy egyéb 

eszközre. A feladatlapok időzíthetőek, így akár iskolán kívüli formatív értékelésre is használható.  

 A feladatokhoz időkeretet rendelhetünk, így a diákok egyénileg szabályozhatják időbeosztásukat 

és a feladatok kitöltése után a most és azonnal szellemében az értékelést is láthatják. Ez még nem 

teszi egyedivé a Redmentát, de az már igen, hogy a diákok tartalomlétrehozók is lehetnek, 

gyakorlásra akár saját feladatlapot is szerkeszthetnek, hiszen ez egy web2.0-ás felület is. 

Keresőszavak segítségével válogathatunk a publikus feladatok vagy feladatlapok közül, így 

időhatékonyan készíthetünk egy teljesen új feladatlapot a megosztások segítségével. A feladatok 

különböző típusúak lehetnek, így rövidebb vagy hosszabb válaszok megadására, egy- vagy 

többválasztásos tesztre, párosításra, igaz-hamis válaszra is lehetőségünk van. A feladatok képek és 
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videók beszúrásával tehetők élményszerűbbé, természettudományos tárgyak esetén a folyamatok 

így valóban élővé vállnak.  

 Mappákon kívül csoportokhoz is rendelhetünk feladatlapokat. A diákok egy direktcím 

segítségével akár regisztráció nélkül is kitölthetik az online számonkéréseket. Így például egy fizika 

dolgozat megírására is alkalmas. (5. ábra) 

5. ábra Egy fizika számonkérés 

 
 Labilis internetelérés esetén a feladatlapok nyomtathatók,  bár legfőbb előnye a Redmentának 

éppen az, hogy többlet időráfordítás nélkül értékelhetjük diákjainkat. 

 

 Jó gyakorlat… 

 A szokásos metodika szerint a tanár kérdez, a diák válaszol. Érdekes kihívás, ha ezt megfordítjuk. 

Egy jó kérdésfeltevéshez legalább annyira kell tudni az anyagot, mint a válaszhoz. Hagyjunk 

lehetőséget diákjainknak kérdezni! Sőt, motiváló, ha a dolgozat feladatait is rájuk bízzuk 

(gyakorlatomban ez minimum 60%-ot jelent, vagyis a dolgozat kérdései ilyen mértékben a diákok 

kérdéseiből áll). Ehhez a módszerhez ideális a Redmenta. Tapasztalataim szerint a kérdések 

megalkotásával és azzal, hogy a saját kérdések benne lesznek a dolgozatban, nagyban motiválja a 

diákokat. 

 

Új kompetenciákhoz biztonságos környezet(2) 
 A mai gyerekek beleszülettek a közösségi oldalak világába, úgy is mondhatnánk, hogy a cyber-

térben szocializálódnak. Ez számunkra egy új környezetet jelent, nekünk is tanulnunk kell a 

szabályokat. Egy gyerek számára ez furcsa kettősséget jelent, hiszen még az offline kapcsolatépítést 

is most tanulja, de már belecsöppent egy másik, virtuális világba.  

 Néhány lelkes szülő úgy gondolta, hogy a kisiskolásokat akkor tudjuk a leginkább megvédeni az 

internet káros hatásaitól, ha tudatosan, szülői kontroll mellett segítünk megismerni azt. Egy olyan 

közösségi felületet hoztak létre, ami tanár-diák-szülő közös virtuális terében létrehozta a ClassBox-

ot.(6. ábra)Ez a felület egyben közösségi oldalként is funkcionál, de a tanuláshoz/tudásépítéshez 

szükséges számos hasznos alkalmazásnak is gyűjtőhelye. 
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6. ábra A ClassBox kezdőoldala 

 
 

 Az ingyenes regisztráció révén bármelyik osztály vagy iskola használhatja a reklámmentes, 

biztonságos környezetet. A web-csempék segítségével applikációkat oszthatunk meg, ami segítséget 

nyújthat diáknak és szülőnek. Az osztály életének fontos eseményei megjelenhetnek az 

Osztálykönyvben, de az órarend vagy az iskolai étlap is részét képezi a lehetőségeknek. Fontos, hogy 

annak a 13 év alatti korosztálynak, akik a levelezőrendszerek szabályzatai alapján nem 

regisztrálhatnak e-mail címet, lehetőséget teremt megtanulni a chat szabályait és a netikettet. (7. 

ábra) 

7. ábra Egy osztály hírei 

 
 

 A felületet használó pedagógusok számára előny, hogy kapcsolatba léphetnek egymással, 

tudásukat megoszthatják. Így a web-csempék gyűjteménye web2.0-ás fejlesztéssel bővülhet. A 

diákok is megkereshetik egymást, üzenetet küldhetnek, írhatnak a hírfolyamba is. A ClassBox-ban 

lehetőség van a szülők számára visszajelezni, a gyerekek vicces bonbonokat gyűjthetnek. (8. ábra) 
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8. ábra Visszajelzés diák és szülő számára bonbonokkal 

 
 
Kompetenciafejlesztés digitális eszközökkel(1) 
 Alsós és felsős diákok fejlesztésének hatékony eszköze az OkosDoboz alkalmazás. Tantárgyanként 

és osztályonként találunk feladatlapokat gyakorláshoz és tudáspróbához. (9. ábra) 

9. ábra OkosDoboz 

 
 

 A feladatlapok gyakorlásra vagy tudáspróbára alkalmasak. Minden feladat részletes tanulói és 

tanári útmutatót tartalmaz, alsó tagozatos diákoknak felolvasási funkció is válaszható. (10. ábra) 

10. ábra Tanári instrukció 
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 Regisztrálással nem csak a feladatlapok kitöltésére van lehetőségünk, hanem a szűrők 

beállításával személyre szabott tudáspróbákat is létrehozhatunk, valamint követni tudjuk a gyerek 

fejlődését. Tanárként, diákként, de szülőként is hasznos segítség.(11. ábra) 

11. ábra Kretatív feladat az OkosDobozból 

 
 

 Az OkosDoboz nem csak játékosan fejleszt, hanem játékkal is. Olyan gyűjteményt találhatunk itt, 

amelyben a feladatok kognitív képességek szerint is csoportosítottak, így a fejlesztendő területhez 

specifikusan tudunk keresni. A választékot egy életmóddal, mozgással, egészségneveléssel 

kapcsolatos videógyűjtemény egészíti ki. 

12. ábra Specifikus játékok 

 
 

 Így nem csak a tantárgyakhoz nyújt segítséget, hanem jól használható alapot nyújt az 

osztályfőnöki vagy az egészségtan órákra is.  

 
Prezi – prezentáció másképp(4) 
 Dinamikus prezentáció, kollaboratív munka a felhőben, egyedi megjelenés, lényegre fókuszálás… 

ez a Prezi. A prezentációkészítés új dimenzióját hozta néhány éve ez a fejlesztés. Diákok körében 

népszerű, hiszen a logikai kapcsolatok, fókuszpontok kialakításával a 21. századi önkifejezését 

nagymértékben támogatja. A kapcsolati hálók dinamikájával olyan vizuális megjelenítést tesz 

lehetővé, ami segíti a tartalmak közötti logikai kapcsolatok megértését, intelligens 

gondolattérképként való rögzülését.(8) 
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13. ábra Fizika - multimédia tartalmakkal 

 
 
Magyarok a magyarokért 
 A magyar fejlesztők sok-sok kreativitással létrehozott alkalmazásainak nagy előnye, hogy hazai 

környezetben, magyarul elérhetőek, figyelembe veszik az oktatás sajátosságait és mindeközben 

fejlesztik a tanulók (és a tanárok) digitális kompetenciáit. 21.századi pedagógusként nem könnyű 

eligazodni az alkalmazások között.  Az előbb ismertetettek közül több angol elnevezéssel 

(BeeTheBest, ClassBox) vagy munkacímmel bír (Redmenta), így magyar felhasználóként 

megtéveszthetnek bennünket. Miért érdemes ezeket az alkalmazásokat használni? A kérdés Nádori 

Gergő után nem ez, hanem inkább az, miért ne? (10)(11) Az IKT eszközök jelen vannak életünkben, 

egyre inkább a tanulásban is ki kell használnunk a kínálkozó lehetőségeket. Ezek az alkalmazások 

hozzásegítenek ahhoz, hogy az új módszerekkel bővítsük pedagógiai repertoárunkat, másrészről 

kitűnően használhatóak és van egy olyan előnyük, amit érdemes kihasználnunk: a közösségi 

portálokon vagy az alkalmazásokra történő visszajelzéssel formálhatjuk, alakíthatjuk, 

személyesebbre szabhatjuk ötleteinkkel. A BeeTheBest kitalálói workshop-ot szerveztek, a Redmenta 

és a ClassBox fejlesztői is folyamatos támogatást nyújtanak és szívesen beépítik a használható 

ötleteket.   
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HUNGARIAN DEVELOPMENTS IN DIGITAL PEDAGOGY 

 

Summary 
 

 Today there is no question that the use of modern Pedagogy integrates all digital devices in the 

classroom as well as in promoting learning. Many applications have been born to facilitate the 

development of a personal learning space and supported lessons by ICT tools. We meet more and 

more applications every day, available in Hungarian, since the native environment may be crucial to 

the development of appropriate motivation in the initial phase of the learning process. 

 In my presentation I would like to introduce Hungarian developments which help us to show our 

students the digital world, the Internet safely and the possibilities offered by technology in an easy 

and controlled way . The different approaches of formative evaluation appear in the Redmenta and 

BeeTheBest applications, but as a special community site, ClassBox will also be discussed. For 

developing the collaborative approach, Prezi provides an excellent possibility. 

 

Keywords: formative assessment, digital pedagogy, learning support 
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Borsos Éva 

A MAGYAR TANNYELVŰ TANÍTÓKÉPZŐ KAR HALLGATÓINAK IKT HASZNÁLATA 

A KÖRNYEZETISMERET ÓRÁKON 
Újvidéki Egyetem Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar, Szabadka, Szerbia 

bborsoseva@gmail.com 
 

Összefoglaló 

 A XXI. század tanulói egy digitalizált világba születtek bele. Kisgyermekkoruktól kezdve életük 

részét képezi a számítógép, a mobil telefon, a tablet stb. A világháló és a közösségi oldalak nélkül el 

sem tudják képzelni mindennapjaikat. Virtuális barátaikkal csevegnek, internetes játékokkal múlatják 

idejüket. Ezeknek a tevékenységeknek számos pozitív és negatív hatása is van. 

A technikai újdonságok rövid idő alatt bekerültek az oktatásba is. Egy modern tanóra ma már nem 

igazán képzelhető el interaktív tábla vagy power point prezentáció nélkül.  

 Tanítóképző karként nagyon fontosnak tartjuk felkészíteni hallgatóinkat korunk oktatási 

kihívásaira is. Az számítástechnika előadásokon és gyakorlatokon kívül a módszertan órákon is 

kihangsúlyozzuk korszerű eszközök és módszerek használatát. 

 Munkámban a negyedéves hallgatók IKT (információs és kommunikációs technológiák) 

használatát elemeztem a gyakorló iskolában megtartott környezetismeret órákon. Megvizsgáltam az 

új tananyagot feldolgozó és az ismétlő órákat is elsőtől negyedik osztályig. 

 

Kulcsszavak: környezetismeret, természet és társadalom, IKT, hallgatók, óratartás 
 

Bevezető 
 Napjaink pedagógusainak számos elvárásnak kell megfelelniük, ha lelkiismeretesen szeretnék 

elvégezni munkájukat. Néhány példát kiemelve: továbbképzéseken kell részt venniük, „pontokat” 

kell gyűjteniük, el kell igazodniuk a média által ránk zúdított hatalmas tudományos információáradat 

folyamában, lépést kell tartaniuk a technológiai fejlődéssel, új módszerekkel, új taneszközökkel kell 

megismerkedniük és elsajátítaniuk a használatukat. Ezen követelményeknek rohanó világunkban 

nem egyszerű megfelelni, különösen az idősebb korosztályhoz tartozó pedagógusoknak.  

 Más részről viszont könnyű helyzetben vannak, ha egy érdekes tanórát szeretnének megtartani, 

mert sokféle változatos taneszköz áll a rendelkezésükre. Ezek segítenek a gyerekek számára közelebb 

hozni a világot térben és időben, ez által megkönnyítik a tanulási folyamatot és a figyelem felkeltést 

(Czékus, 2005).  

 Néhány évtizeddel ezelőtt még kizárólag tábla, kréta, térképek, rajzok, makettek stb. álltak a 

tanárok rendelkezésére, melyek nem minden esetben tudták tökéletesen betölteni oktatási 

funkciójukat. A XXI. század viszont magával hozta a technika rohamos fejlődését, a digitális világ 

térhódítását. A számítógépek igen gyorsan bekerültek az oktatásba is, korán felfedezték a bennük 

rejlő pedagógiai lehetőségeket. Megalkották az első tudományos adatbázisokat, oktató programokat 

szerkesztettek, internetes továbbképző tanfolyamok indultak stb. (Forgó, 2009). 

 Napjaink tanulói már ebbe a technikai berendezések által uralt környezetbe születtek bele. 

Kisgyermek koruk óta életük részét képezi a számítógép, a világháló, a mobil telefon stb. Számukra 

sokkal természetesebb és nyilvánvalóbb dolog számítógépes játékot játszani, mint kimenni a 

játszótérre vagy a rétre fogócskázni a többi gyerekkel. A világháló és a közösségi oldalak nélkül 

nehezen tudnák elképzelni életüket. Szinte egy virtuális világban élnek, itt beszélgetnek barátaikkal, 
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itt szerzik be a világ dolgaival, történéseivel kapcsolatos információkat, itt mesélik el, hogy mi történt 

velük fényképek segítségével stb. Ezen tények ismeretében nem meglepő, hogy az iskolában, az 

oktatásban is elvárják ezen eszközök használatát. Ehhez az oktatási rendszernek és a 

pedagógusoknak is alkalmazkodniuk kell, a hatékony tanulási folyamat és a diákok pszichofizikai 

fejlettségének megfelelő ismeretanyag elsajátítása érdekében.  

 

 A taneszközök 

 Taneszköznek nevezünk minden olyan tárgyat, amely felhasználható az oktatás folyamatában, 

elősegíti az oktatás céljainak elérését (Czékus, 2013). Így valójában a pedagógus kreativitásán múlik, 

hogy mit alkalmaz az adott ismeretanyag elsajátításának megkönnyítésére segédeszközként.  

 A taneszközöket történelmi szempontból öt csoportra oszthatjuk (Czékus, 2005): 

- Az első nemzedékbe tartoznak a technikai eszköz nélkül elkészíthető tárgyak: képek, makettek, 

modellek stb. 

- A második generációs taneszközök közé soroljuk azokat a dolgokat, melyeknél az elkészítés 

technikai eszközt igényel, de az információ közvetítése már nem. Ide tartozik a tankönyv, a 

fénykép stb. 

- A harmadik nemzedék azokat az eszközöket foglalja magába, melyek elkészítése és felhasználása 

is technikai segítséget igényel. Ilyenek a hangfelvételek, a videó felvételek stb. 

- Időrendben a negyedik csoportot azok az eszközök alkotják, melyek a szemléltetés mellett a 

tanulásirányítást is elősegítik, például a különféle oktatóprogramok. 

- Történelmi szempontból az ötödik csoport tagjai azok a taneszközök, amelyek interaktív 

kapcsolatban állnak a felhasználóval. 

  

 A taneszközök alkalmazásakor szigorúan be kell tartani a megfelelő módszertani elveket, mert 

ezek nélkül nem tudjuk elérni a megfelelő eredményt, a tanulók nem fogják megfelelő szinten 

elsajátítani a kívánt ismeretanyagot. Külön ki kell emelnünk a gyerekek által saját kezűleg készített 

taneszközöket (herbárium, rovargyűjtemény stb.), melyek külön lelki jelentőséggel is bírnak, hiszen 

ők maguk hozták őket létre.  

 A taneszközök alkalmazása során nem szabad túlzásba vinni az eszközök használatát, mert 

elterelik a tanulók figyelmét a lényegről (Czékus, 2013). A túl sok eszköz alkalmazása se célravezető, 

meg kell találni a megfelelő egyensúlyt. Ez megfelelő oktatói tapasztalattal és a diákok 

érdeklődésének, tudásszintjének figyelembe vételével könnyedén megoldható. 

 

 Az IKT eszközök (információs és kommunikációs eszközök):  

 Az IKT betűszó egy rövidítés, amely az információs és kommunikációs eszközöket jelöli. Ide 

tartoznak az oktató filmek, a számítógép, az internet, az interaktív tábla, az oktató programok stb. 

(Forgó, 2009). Alkalmazásuk fő céljai a tananyag vonzóbbá tétele, a gyerekek figyelmének minél 

nagyobb mértékű felkeltése illetve a tanulók aktivizálása a tanulási folyamat során. Nagy előnyük, 

hogy az internet és a számítógép segítségével otthon is bővíthetik ismereteiket érdeklődési körüknek 

megfelelően. Másik nagy előnyük, hogy bármely tantárgy oktatása során hatékonyan 

alkalmazhatóak. A tanulók számára közelebb hozhatóak a dolgok és az élőlények térben és időben: 

távoli országokat ismerhetnek meg, a régmúlt eseményeiről szerezhetnek ismereteket stb.  
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 A környezetünk illetve a természet és társadalom elnevezésű tantárgyak: 

 A természettel, a környezetükkel a diákok alsóbb osztályokban két tantárgy keretein belül 

ismerkednek meg. Az egyik az 1. és 2. osztályban oktatott környezetünk, a másik pedig a 3. és 4. 

osztályban oktatott természet és társadalom. Ezen tantárgyak oktatását is nagyban megkönnyítik az 

IKT eszközök.  

 Az első osztályos környezetünk tananyag hat nagyobb témakörből áll (Marinkovid, 2008). Ezek a 

következők: 

- Én és mások (11 tanítási egység) 

- Az élő természet (18 tanítási egység) 

- Az élettelen természet (8 tanítási egység) 

- Az élő és az élettelen természet közötti kapcsolat (12 tanítási egység) 

- Tájékozódás időben és térben (13 tanítási egység) 

- Életkultúra (22 tanítási egység) 

  

 A második osztályos környezetünk tananyag szintén hat nagyobb témakörből áll (Marinkovid, 

2008). Ezek a következők:  

- A mi világunk (9 tanítási egység) 

- Az élő természet (20 tanítási egység) 

- Az élettelen természet (11 tanítási egység) 

- Hol él az ember? (33 tanítási egység) 

- Emberi tevékenységek (14 tanítási egység) 

- Mozgás térben és időben (10 tanítási egység) 

  

 A harmadik osztályos természet és társadalom tananyag tíz nagyobb témakörre tagolódik 

(Marinkovid, 2012). Ezek a következők: 

- Én és mások (9 tanítási egység)  

- A szülőföldem és én (10 tanítási egység) 

- Térbeli tájékozódás (10 tanítási egység) 

- Az élő és az élettelen természet közötti kapcsolat (9 tanítási egység) 

- Életközösségek (16 tanítási egység) 

- Az élettelen természet: a folyadékok és a levegő (12 tanítási egység) 

- Az anyagok és felhasználásuk (8 tanítási egység) 

- A mozgás (6 tanítási egység) 

- Örökségünk (18 tanítási egység) 

- Az ember tevékenységi formái (7 tanítási egység) 

 

 A negyedik osztályos természet és társadalom tananyag szintén tíz nagyobb témakörre tagolódik 

(Vasiljevid, 2013). Ezek a következők: 

- A csoport tagja vagy (6 tanítási egység) 

- Találkozás a természettel (5 tanítási egység) 

- Hazám, Szerbia (9 tanítási egység) 

- Szerbia természeti adottságai és kincsei (7 tanítási egység) 

- Szerbia alföldi része és hegyvidéke (14 tanítási egység) 

- Az ember és a természet (6 tanítási egység) 

- A természeti jelenségek tanulmányozása (7 tanítási egység) 



  

359 

- Az anyagok tanulmányozása (10 tanítási egység) 

- Pillantás a múltra (31 tanítási egység) 

- A magyarokról és Magyarországról (9 tanítási egység) 

 

 Tanítóképző karként fontosnak tartjuk hallgatóink lehető legalaposabb felkészítését az előttük 

álló feladatokra. Minden tantárgy oktatásának módszertanát külön elméleti és gyakorlati órákon 

sajátítják el. Ezeken belül szerepel az óravázlatok megírása, az órák megtartása, a különféle 

taneszközök, munkaformák használata stb. Ugyanígy történik ez a környezetismerettel is. Harmad 

évben oktatjuk a szükséges elméleti hátteret a biológia tantárgy elméleti és gyakorlati órái során. E 

mellett még környezetismeret módszertant is tanulnak szintén elméleti és gyakorlati órákon. A 

gyakorlati órákon már kisebb csoportokban dolgoznak és egymásnak tartanak órákat, óra 

részleteket. A negyedik év szinte teljes egészében az oktatási gyakorlatnak van szentelve, a gyakorló 

iskolákban teljes 45 perces tanítási órákat tartanak meg egyedül a hallgatók tanítói és egyetemi 

tanári felügyelet mellett. Teljes egészében ők tervezik és valósítják meg ezeket az órákat. A gyakorló 

intézményekben a következő tárgyak oktatási begyakorlása valósul meg: zenekultúra, 

képzőművészet, testnevelés, matematika és a környezetünk.  

 A négy és során a kötelező tantárgyak mellett a hallgatók választható tárgyakat is hallgatnak 

érdeklődési körüknek megfelelően. Ezen órák legtöbb esetben a pedagógia egy-egy részterületével 

foglalkoznak: természetben történő óratartás, környezetvédelem stb. Az informatikát kedvelő 

hallgatók részt vehetnek olyan kurzusokon, melyek során az IKT eszközök széleskörű felhasználási és 

alkalmazási lehetőségeivel illetve különféle technikai újdonságokkal ismerkedhetnek meg.   

 

Célkitűzés 
 Munkámban a negyed éves hallgatók IKT használati szokásait vizsgáltam meg a gyakorló 

iskolában megtartott környezetünk illetve természet és társadalom órákon. Az érdekelt, hogy milyen 

mértékben használják ezeket az eszközöket az új anyagot feldolgozó, ismétlő illetve gyakorló órák 

keretein belül. Azt is megvizsgáltam, hogy az 1., a 2., a 3. és a 4. osztályos tananyagok feldolgozása 

során hányszor alkalmaztak információs és kommunikációs eszközöket és ezek közül melyeket 

használták a legszívesebben. 

 

Eredmények 
 A környezetünk illetve a természet és társadalom órák helyszínéül szolgáló gyakorló iskolában öt 

osztály van magyar nyelven. Két 1. osztály, egy 2. osztály, két 3. osztály és egy 4. osztály. Hallgatóink 

mind az öt osztályban tartanak órákat. A hallgatók három csoportra vannak felosztva. Egy nap 

minden csoportból két ember tanít. A két félév során a hallgatók összesen 112 tanítási órát tartottak 

meg. A két első osztályban összesen 36 órát, a 2. osztályban 20 órát, a két 3. osztályban összesen 35 

órát és a 4. osztályban 21 órát tartottak.  

 A gyakorló iskola technológia szempontjából jól felszerelt, minden osztályban van beépített 

projektor és jól működő számítógép. Az 1. osztályos tanteremben egy interaktív tábla is a hallgatók 

rendelkezésére áll. A gyakorló órák során teljes mértékben a hallgatók választhatják ki, hogy mely 

taneszközöket szeretnék használni. Ők dönthetik el, hogy alkalmaznak IKT eszközt vagy sem az óra 

megtartása során.  

 A hallgatók a két 1. osztályban összesen 36 környezetünk órát tartottak meg, ebből 31 órán 

alkalmaztak laptopot és projektort és 8 órán interaktív táblát. Ez azt jelenti, hogy a megtartott órák 

86,1%-n használták ezeket az eszközöket.  
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 Új anyagot feldolgozó óratípusból 26 darab volt, ebből 20 órán alkalmaztak számítógépet. Ez az 

órák 80%-t teszi ki (1. ábra). Ismétlő órából hetet tartottak a hallgatók és öt órán hívták segítségül a 

számítógépet (77%). A gyakorló órákból öt jutott a hallgatóknak, mind az öt órán használtak laptopot 

és kivetítőt (100%). Fontos megjegyezni, hogy a számítógép és a projektor mellett egyéb szemléltető 

eszközöket, természetes anyagokat stb. is használtak a hallgatók a tanítási egységek feldolgozása, 

ismétlése illetve begyakorlása során.  

 

1. ábra A hallgatók számítógép és projektor használata az 1. osztályban megtartott környezetünk 

órákon, új anyagot feldolgozó-, ismétlő- és gyakorló órák szerinti lebontásban

 
 

 A 26 új anyagot feldolgozó óra közül mindössze három órán használtak a hallgatók interaktív 

táblát (2. ábra). Ez a tanítási óráknak csak a 12%-t jelenti. Az ismétlő órák esetében jobb a helyzet: a 

hét óra közül négyen alkalmazták ezt a taneszközt (57,1%). Az öt gyakorló típusú órából csak egy 

órán kaptak feladatokat az interaktív táblán a tanulók. Ez az órák 20%-t teszi ki. Fontos megjegyezni, 

hogy az interaktív tábla mellett egyéb szemléltető eszközöket, természetes anyagokat stb. is 

használtak a hallgatók a tanítási egységek feldolgozása, ismétlése illetve begyakorlása során. 

 

2. ábra A hallgatók interaktív tábla használata az 1. osztályban megtartott környezetünk órákon, új 

anyagot feldolgozó-, ismétlő- és gyakorló órák szerinti lebontásban

 
 

 A 2. osztályban összesen 20 órát tartottak a hallgatók. Ezek közül 16 órán használtak 

számítógépet és projektort. Ez az órák 80%-t jelenti. Új anyagot feldolgozó óra típusból 15 jutott a 

hallgatóknak, ebből 12 órán hívták segítségül a számítógépet (3. ábra). Ez az órák 80%-t tette ki. 
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Ismétlő órából hármat tartottak és mind három órán használtak számítógépet és projektort (100%). 

Gyakorló óra típusból kettőt tartottak hallgatóink, de csak az egyiken használták a számítógépet 

(50%).  

 Ebben az osztályban is a számítógép és a projektor mellett egyéb szemléltető eszközöket, 

természetes anyagokat stb. is használtak a hallgatók a tanítási egységek feldolgozása, ismétlése 

illetve begyakorlása során. 

 

3. ábra A hallgatók számítógép és projektor használata az 2. osztályban megtartott környezetünk 

órákon, új anyagot feldolgozó-, ismétlő- és gyakorló órák szerinti lebontásban

 
 

 A két 3. osztályban összesen 35 természet és társadalom órát tartottak a hallgatók és ebből 30 

órán használták a számítógépet. Ez az órák 85,7%-t teszi ki. Új anyagot feldolgozó órából 27 volt. 24 

tanítási egység feldolgozása alkalmával használtak számítógépet és projektort (4. ábra). Ez az órák 

88,9%-t teszi ki. Ismétlő órából hármat kaptak a hallgatók és minden órán használtak IKT eszközt 

(100%). Begyakorló órából ötöt kaptak hallgatóink és 4 óra esetében hívták segítségül a 

számítógépet az óra érdekesebbé tételéhez. Ez a gyakorló órák 80%-t jelentette. 

 Fontos megjegyezni, hogy a számítógép és a projektor mellett egyéb szemléltető eszközöket, 

természetes anyagokat stb. is használtak a hallgatók a tanítási egységek feldolgozása, ismétlése 

illetve begyakorlása során. 

4. ábra A hallgatók számítógép és projektor használata az 3. osztályban megtartott természet és 

társadalom órákon, új anyagot feldolgozó-, ismétlő- és gyakorló órák szerinti lebontásban

 
 

 A hallgatók a 4. osztályban összesen 21 természet és társadalom órát tartottak meg, ebből 20 

órán alkalmaztak laptopot és projektort. Ez azt jelenti, hogy a megtartott órák 95,2%-n használták 

ezeket az eszközöket.  
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 Új anyagot feldolgozó óratípusból 15 darab volt, ebből 14 órán alkalmaztak számítógépet. Ez az 

órák 93%-t teszi ki (1. ábra). Ismétlő órából négyet tartottak a hallgatók és mind a négy órán 

segítségül hívták a számítógépet (100%). A gyakorló órákból kettő jutott a hallgatóknak, mind a két 

órán használtak laptopot és kivetítőt (100%).  

 

5. ábra A hallgatók számítógép és projektor használata az 4. osztályban megtartott természet és 

társadalom órákon, új anyagot feldolgozó-, ismétlő- és gyakorló órák szerinti lebontásban

 
 

 Fontos megjegyezni, hogy a számítógép és a projektor mellett egyéb szemléltető eszközöket, 

természetes anyagokat stb. is használtak a hallgatók a tanítási egységek feldolgozása, ismétlése 

illetve begyakorlása során.  

 

Következtetések 
 Egyetemünk hallgatóinak IKT használatát kielemezve összességében elmondható, hogy 

megfelelően és magabiztosan használják ezeket a taneszközöket. Minden egyes korosztály esetében 

alkalmazták ezeket. Egyedüli hiányosság a 2. osztály gyakorló órái során mutatkozott, ahol esetleg 

többször lehetett volna alkalmazni ezeket az eszközöket, hiszen ezek a diákok már ebbe a digitális 

világba születtek bele. Számukra már mindennapos dolog a számítógép és a világháló használata.  

 Fontos azonban megjegyeznünk, hogy hallgatóinkat fel kell készítenünk arra is, hogy ezen 

eszközök nélkül is érdekes és hatékony tanítási órákat tudjanak tartani, mert Vajdaságban nem 

minden iskola van ennyire jól ellátva technikai eszközökkel, mint a szabadkai gyakorló iskola. A 

legtöbb intézményben csak néhány laptop és projektor áll a tanárok rendelkezésére, melyeket közös 

megegyezéssel tudnak használni. Így nem használhatják őket minden egyes tanítási egység 

feldolgozása, ismétlése illetve begyakorlása során.  

 Ezen kívül nagyobb hangsúlyt kell fektetnünk a hagyományos oktatási módszerek alkalmazására 

is. Például a természetes vagy a társadalmi környezetben megvalósítható tanítási órákra. A tanulók 

számára ezek sok esetben érdekesebbek, mint a tanteremben IKT eszközökkel megtartott órák, mert 

a számítógép és a projektor használata már nem jelent számukra újdonságot, nem ér el motiváló, 

figyelemfelkeltő hatást (Borsos, 2015). Vissza kell őket vinnünk a természetbe, hogy megismerjék és 

megszeressék a környezetükben élő növényeket és állatokat. 

 Hallgatóink felkészülésében jobban előtérbe kell helyeznünk az interaktív tábla használatát. Ezen 

a téren tapasztalhatóak a legnagyobb hiányosságok. Az új anyagot feldolgozó óráknak mindössze a 

12% során alkalmazták hallgatóink ezt a taneszközt. Az ismétlő órák esetében valamivel jobb a 
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helyzet, itt 57,1% az arány. A gyakorló típusú tanítási órák során megvalósuló interaktív tábla 

használaton is lehetne javítani, mert a 20%-os arány nem tekinthető elégségesnek és megfelelőnek. 

A hallgatóknak ki kellene használniuk, hogy lehetőségük van begyakorolniuk e taneszköz használatát.  

 Összességében megállapíthatjuk, hogy képzésük során hallgatóink megfelelő szinten elsajátítják 

az IKT eszközök használatát. Magabiztosan és kreatívan alkalmazzák őket a tanítási gyakorlatok 

során, ami előre vetíti azt, hogy leendő munkahelyükön is képesek lesznek érdekes, motiváló hatású 

órákat tartani e taneszközök segítségével.  
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THE USE OF ICT ON SCIENCE CLASSES BY STUDENTS OF THE TEACHERS’ TRAINING FACULTY IN 

HUNGARIAN 

 

Summary 
 

Pupils are borne in a digitalized world in the XXI. century. Computers, mobile phones, tablets, etc. 

are the part of their life since their early childhood. They cannot imagine their everyday life without 

internet and without public homepages. They chat with their virtual friends and play games on 

internet. These activities have many positive and negative effects. 

After a while the technical novelties are involved to the education too. Today modern classes cannot 

be hold without interactive blackboards or without power point presentations. 

As a teacher training faculty we take as a very important aim to prepare our students for the 

educational challenges of nowadays. Beside computer classes and practices we underline the 

importance of using modern techniques and methods on methodology classes too. 

In my work I analysed the ICT (information and communication technology) use of our students 

during science classes’ hold in our practical school. I examined the classes with new syllabus and 

revise classes too from 1th to 4th classes. 

 

Keywords: science education, ICT, students, holding class 
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Összefoglaló 

Az elmúlt évek infokommunikációs forradalma jelentősen átalakította életünket. A fejlett 
társadalmak lakosai a munkához, szórakozáshoz, pihenéshez, kapcsolattartáshoz szinte mindig 
használnak valamilyen digitális eszközt vagy a világhálót. Utóbbi hatása egyre erősebbé válik, 
emelkedik azoknak a száma, akik nem a hétköznapi teendőiket szakítják meg az online jelenlét 
kedvéért, hanem fordítva, a digitális világot tekintik lételemüknek (Miller, 2012). Ez a jelenség a 
legfiatalabbakat jellemzi leginkább. Míg egy 2000-ben lebonyolított kutatás során a megkérdezett 
szülők 11%-a vélte úgy, hogy gyermekeik túl sokat időznek a világhálón, addig 2012-re ez az arány 
már 32%-ra emelkedett (The Digital Future Report 2013). 

Az előadásban az intelemetrikus teszt (http://intelemetric.unideb.hu/) több mint 7000 
kitöltőjének eredményeit felhasználva azt kívánjuk bemutatni, milyen internetes jelenlét és milyen 
tevékenységek jellemzik a különböző tanulói korosztályokat illetve a tanárokat. 

 
Kulcsszavak: tanulók, tanárok, internet, intelemetrikus teszt 
 
Bevezetés 
 Különböző szakértői csoportok időről időre összeállítják azon találmányok listáját, melyek nélkül 
mindennapjaink elképzelhetetlenek lennének. Ezekben a felsorolásokban – egyáltalán nem meglepő 
módon – szinte kivétel nélkül megtaláljuk az internetet vagy a digitális technológia valamilyen másik 
ikonikus „termékét”. Annak idején az ipari forradalom a társadalom tagjaitól bizonyos fokú írni, 
olvasni és számolni tudást követelt meg, napjaink tudástársadalmában pedig egyre inkább a legalább 
alapfokú digitális írástudás, digitális műveltség jelenti a boldogulás alapjait. „Ahogyan a technológiák 
egyre inkább beépülnek a mindennapi életbe – és azokat a megfelelő berendezésekkel, készségekkel 
és tudással rendelkezők egyre inkább természetesnek tartják –, az új műveltséget nélkülözők 
kirekesztődése egyre súlyosabb lesz.” (McNair, 2001, 10) 
 
Digitális különbségek 
 A kirekesztődés illetve a társadalom tagjai közötti digitális különbségek kérdése fontos, 
dinamikusan változó problémakör, mely a kilencvenes évek közepén jelent meg a tudományos 
gondolkodásban. Elsőként Cliff Stoll (Stoll, 1995) és Dinty Moore (Moore, 1995) műveiben 
olvashattunk a digitális szakadék (digital divide) fogalmáról, melynek tartalma a permanensen 
változó, fejlődő technológiák megjelenésével, terjedésével együtt folyamatosan változik. A 
továbbiakban Molnár Szilárd (Molnár, 2002) háromrétegű elemzési felosztását felhasználva tekintjük 
át a digitális megosztottság különböző szintjeit: 
 

1. táblázat  A digitális megosztottság szakaszai, jellemzői 

A digitális megosztottság 

típusa megnevezése tartalma 

Hozzáférési 
megosztottság 

Korai digitális 
megosztottság 

Hozzáférő és nem 
hozzáférő közötti 
különbséget írja le 
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Használati 
megosztottság 

Elsődleges digitális 
megosztottság 

Használó és nem 
használó közötti 
különbséget írja le 

A használat 
minőségéből fakadó 
megosztottság 

Másodlagos digitális 
megosztottság 

Használó és használó 
közötti különbséget 
írja le 

(Molnár, 2002, 90) 
 
 

Hozzáférési megosztottság 

 Az IKT terjedésének korai időszakában a kérdéskör kutatói alapvetően az új technológiához való 
hozzáférés bináris fogalmát állították a középpontba, az eszközökhöz, digitális megoldásokhoz 
hozzáféréssel rendelkezők és az azzal nem rendelkezők közötti különbségeket vizsgálták. Ebben az 
időszakban elsősorban a nyitott, kockázatvállalásra hajlandó, az újdonságok iránti fokozottan 
érdeklődő és jó anyagi helyzetben lévő személyek közül kerültek ki a felhasználók, hiszen az újítás 
bevezetésekor esetlegesen jelentkező veszteségeket is tudniuk kellett finanszírozni. Éppen ezért a 
legtöbb szociológiai változó mentén jelentős különbséget lehetett beazonosítani a hozzáférők és 
nem hozzáférők között. Pippa Norris (Norris, 2001) az eltérések vizsgálatakor öt dimenziót 
(jövedelem, foglalkozás, iskolázottság, nem, a kor) különböztetett meg, Molnár Szilárd (Molnár, 
2002) szerint pedig hat területen (nem, jövedelmi csoportok, településtípusok, iskolázottság, etnikai 
hovatartozás, korcsoportok) érhetők tetten a különbségek. A penetrációs adatok változásának 
bemutatása mellett Strover kutatása (Strover, 1999) azt mutatta ki, hogy elsősorban a városban élők, 
a magasabb jövedelemmel rendelkezők, az iskolázottabb, szellemi munkát végzők élnek az új 
lehetőségekkel, tehát pontosan azok, akik egyébként is a magasabb társadalmi státuszúak közé 
tartoznak. A National Telecommunications and Information Administration (NTIA) által 1999-ben és 
2000-ben készített Falling Through the Net jelentések (Daley, 1999; Mineta, 2000), hasonló 
megállapításra jutottak, az 1999-es beszámolóban két markáns megállapítást is találunk:  
 A felsőfokú kontra általános iskolai végzettség relációban az előbbi csoportba tartozóknak 
nyolcszor akkora az esélye arra, hogy rendelkeznek otthoni számítógéppel, és közel tizenhatszor 
akkora az esélye annak, hogy internet-hozzáférésük is van, 
 A magas jövedelmű városi háztartások vonatkozásában hússzor akkora a valószínűsége annak, 
hogy internet-hozzáféréssel rendelkeznek, mint az alacsony jövedelmű vidéki háztartások (Daley, 
1999). 
 E néhány példa alapján is megállapítható, hogy a korai vizsgálatok döntően olyan különbségekre 
világítottak rá, melyek gyökerei nem a technológiában keresendők, hanem a korábban meglévő 
társadalmi-gazdasági különbségek egyfajta újratermelődése mutatkozik meg bennük, beleértve a – 
generációs különbségekből eredő – tanulók és tanárok közötti eltéréseket is. 
 
Használati megosztottság 
 A technológiai újítások terjedésének második (nekirugaszkodási) szakaszában (Rogers, 1983) 
egyre többen tudják megvásárolni az új eszközöket, tudnak rácsatlakozni az internetre. Hiába 
adottak azonban a lehetőségek, állnak rendelkezésre a megfelelő eszközök, akkor is szép számmal 
akadnak olyanok, akik nem használnak számítógépet, vagy nem csatlakoznak a világhálóra. 2014-ben 
az Európai Unió 28 tagállamának 16 és 74 év közötti polgárai közül 81% rendelkezett internet 
hozzáféréssel, ugyanakkor csak a lakosság kevéssel több, mint háromnegyede (78%) használt is azt (a 
felmérést megelőző három hónapban legalább egy alkalommal). Magyarország esetén 76% volt ez az 
arány, azaz csak 2%-al maradtunk el az Uniós átlagtól. Más szempontból viszont sokkal jobban 
álltunk, hiszen míg hazánkban az internetezők közel 87%-a naponta használta a világhálót (KSH 
2015), addig a tagállamok összesített átlaga ezen a területen csak 65%, „további 10% használta a 
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világhálót legalább hetente egyszer (azonban nem napi rendszerességgel).” (EUROSTAT, 2015, 4) A 
kutatók más országok között is jelentős különbségeket mértek: az internetet napi szinten használók 
aránya 60%-tól (Románia) egészen 95%-ig (Izland) terjedt, azoknak az aránya pedig, akik még soha 
nem használtak internetet, az EU-28 lakossága körében 2014-ben 18% volt. Azonban míg 
Romániában a populáció 39 százaléka tartozott az utóbbi a csoportba, addig ez az adat a másik 
végponton elhelyezkedő Dániában mindössze 3 százalék. Magyarországot a középmezőnyben 
találjuk 22%-al (EUROSTAT, 2015), az Amerikai Egyesült Államokban pedig 13% ez az arány 
(Anderson – Perrin, 2015). 
 Érdekes módon az EUROSTAT vizsgálatok során a kutatók nem arra kérdeztek rá, hogy miért nem 
használja valaki az internetet, hanem az otthoni internet hozzáférés hiányának okait vizsgálták. A 
válaszadók közül a legtöbben (47%) úgy nyilatkoztak, hogy nincs szükségük internetre (mivel az nem 
hasznos, nem érdekes stb.), azaz alapvetően nem a hozzáférés hiánya jelenti a gátló tényezőt, 
hanem a szándék hiányzik.  
 Az internetet nem használók között szignifikáns eltérés mutatható ki az életkor és az iskolai 
végzettség vonatkozásában. Akár az Európai Unió akár az USA adatait vizsgáljuk, azt tapasztaljuk, 
hogy míg a legfiatalabb korosztálynál közel teljes az internet használat (EU 96%, USA 99%), addig a 
legidősebbeknél csak alig valamivel 40% fölötti (EU 45%, USA 41%), ez az arány. Az iskolai végzettség 
esetén hasonló a helyzet, az internet használók aránya a felsőfokú végzettségűek között csaknem 
kétszerese a legalacsonyabb végzettséggel rendelkező felhasználók arányának (EUROSTAT, 2015; 
Anderson – Perrin, 2015). 
 Az internet használatát a magyarországi viszonyok vonatkozásában Csepeli (Csepeli, 2012) szerint 
a következő tényezők befolyásolják leginkább. 
Fontos tényező a lakóhely. Minél kisebb és elszigeteltebb egy település, annál korlátozottabb az 
internet hozzáférés, így az ott lakóknak kisebb az esélye az internet használatára. 
Jelentős befolyással bír az iskolai végzettség: Minél alacsonyabb iskolai végzettsége van valakinek, 
annál kisebb a valószínűsége annak, hogy aktívan részt vesz az online világban. 
Harmadik tényező a gazdasági aktivitás: Minél kevésbé aktív valaki gazdaságilag, annál nagyobb az 
esélye, hogy kimarad az online világból. 
 Egyik legfontosabb faktor az életkor, bizonyos korosztályok könnyen leszakadhatnak. 
Magyarországon a lélektani határ a 45 év. Aki eddig nem lépett be az online világba, az nagy 
valószínűséggel már nem is fog. 
 Más kutatók is azt állítják, hogy „a számítógép- és internethasználat terén meglévő 
kompetenciák, a magabiztosság, a digitális írástudás szintje az életkor növekedésével csökken. Az is 
nagyon fontos, hogy a számítógéptől, internettől való távolmaradás okai közül annál többen jelölnek 
meg kognitív okot (jellemzően azt, hogy nincs rá szüksége, nem érdekli), minél idősebbeket 
kérdezünk. Tehát az életkorral egyenes arányban jelentősen nő a kognitív távolmaradók aránya, 
akiknek igen kis hányada tervezi, hogy majd egyszer később bekapcsolódik.” (Ágoston és társai, 
2012, 259) 
 
A használat minőségéből fakadó megosztottság 
 Az IKT adaptáció harmadik, úgynevezett telítődési szakaszában egyértelműen a minőségi 
jellemzők lesznek meghatározóak. Ekkor már a többség rendelkezik a megfelelő eszközökkel, sőt 
használja is azokat, de a felhasználók eltérnek egymástól a használat céljában, minőségében és az 
ehhez szükséges ismeretek mélységében. Az ebből fakadó különbségeket nevezzük másodlagos 
digitális egyenlőtlenségeknek (DiMaggio és Hargittai, 2001).  
A 2014-es adatok alapján a nem munkához kapcsolódó egyik leggyakoribb online tevékenységet a 
közösségi oldalak használata jelentette az EU-28 területén. „A 16–74 éves lakosság közel fele (46%) 
használta az internetet közösségi hálózatok (például a Facebook vagy a Twitter) böngészésére.” 
(EUROSTAT, 2015, 5) Ugyanakkor különböző szempontok alapján több eltérést is kimutattak a 
kutatók az EU lakosai között. Egyrészt eltértek az eredmények az egyes országok vonatkozásában: 
míg Dániában, Svédországban, Magyarországon, Luxemburgban és az Egyesült Királyságban tíz 
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emberből hat látogatta a közösségi oldalakat, addig Franciaországban, Lengyelországban, 
Olaszországban és Romániában 40% alatt maradt ez az arány. Jelentősebb azonban a különbség az 
egyes korcsoportok között: míg a legfiatalabbak (16-24 évesek) 89%-a, addig a legidősebbek (65-74 
évesek) 27%-a volt tagja valamilyen közösségi oldalnak. (EUROSTAT, 2013)  
 A DiMaggio–Hargittai szerzőpáros a használati mintázatok minőségéből fakadó, úgynevezett 
másodlagos digitális egyenlőtlenségek vizsgálata során a célok és az IKT használathoz szükséges 
ismeretek elemzése mellett új szempontokkal bővítette a digitális különbségek vizsgálatát. 
Véleményük szerint ezzel kapcsolatban a következő dimenzióikat kellene megragadni: 

 a technikai apparátus 

 a használat autonómiája 

 az eszközhasználathoz szükséges képességek és készségek megléte illetve hiánya  

 a társadalmi támogatás 

 a használat céljának egyenlőtlenségei 
 
 A rendelkezésre álló technika jellemzői azért fontosak, mert az ebben tapasztalható eltérések 
korlátozhatnak, vagy éppen elősegíthetnek bizonyos alkalmazási módokat. A jobb felszereltség 
egyértelműen több lehetőséget jelent. Ugyanakkor az is számít, hogy hol és mikor tud hozzájutni a 
felhasználó ezekhez az eszközökhöz. A 24 órás korlátlan internet elérés alapvetően más 
lehetőségeket biztosít, mint egy időhöz és/vagy helyhez kötött hálózati kapcsolat. A használat 
autonómiájával kapcsolatban még az is fontos tényező, hogy saját géppel rendelkezik-e valaki vagy 
osztoznia kell rajta (családtagokkal, munkatársakkal). Utóbbi esetben ugyanis felmerülhet a 
géphasználattal kapcsolatos írott vagy íratlan szabályokhoz történő alkalmazkodás kényszere illetve 
a kontrolláltság kérdése is. A másodlagos digitális egyenlőtlenségek harmadik területe az 
eszközhasználathoz szükséges képességekhez, készségekhez kapcsolódik: a digitális vagy szűkebben 
internet-kompetencia megléte vagy annak hiánya szintén meghatározza a technológia 
felhasználásának módját, alapvetően befolyásolja azt, hogyan, mire használja valaki a hálózatot.  
A felhasználók közötti különbségek negyedik dimenziója az elérhető társadalmi támogatás 
mértékében érhető tetten. Itt a fő kérdés az, hogy az internetező mennyire számíthat másoktól 
információra, segítségre vagy éppen ösztönzésre. Ha valaki elakad, akkor sokszor az elérhető 
támogatás típusa, milyensége határozza meg azt, hogy sikerül-e továbblépnie vagy néhány egyéni 
kísérlet után inkább feladja a probléma megoldását. Végezetül – DiMaggióék szerint – a digitális 
egyenlőtlenségek utolsó területe a használati célok sokszínűségében ölt testet. Jelentős eltérés van 
ugyanis a felhasználók között abból a szempontból, hogy ki mire használja az internetet: gazdasági 
haszon reményében, társadalmi vagy politikai tőkéjének gyarapítására, információszerzésre, 
szórakozásra, kommunikációra stb. Az eltérő célok alapvetően befolyásolják a különböző programok 
használatának intenzitását, időtartamát, éppen ezért teljesen eltérő digitális jelenlétet feltételeznek 
(DiMaggio és Hargittai, 2001). 
 
A kutatás 
 2015 elején egy olyan kutatást indítottunk el, mely a különböző internetes tevékenységek 
feltérképezésével kívánja megrajzolni egyrészt a különböző kor- illetve foglakozási csoportok 
jellemzőit, másrészt egy tükröt kíván tartani a kitöltők elé, akik így akár változtathatnak is 
megszokott gyakorlatukon. Az általunk összeállított, úgynevezett intelemetrikus tesz 
(intelemetric.unideb.hu) az internethasználat célját és azon belül az egyes alkalmazások 
használatának gyakoriságát állította a középpontba. A teszt néhány – kutatási szempontból releváns 
– háttérkérdés után 20 (Likert skálát használó) zárt kérdést tartalmaz, melyek megválaszolásával 
arról nyilatkoznak a kitöltők, hogy bizonyos interneten végezhető tevékenységeket milyen 
intenzitással végeznek. Az első tíz kérdésben döntően a naponta (általában többször is) végzett 
tevékenységek gyakoriságára kérdezünk rá, a teszt második részében pedig heti bontásban 
vizsgálunk különböző internetes cselekvéseket. Minden kérdésnél öt pont az elérhető maximum, így 
minden válaszadó egy százas skálán elért számértékkel, az úgynevezett ”intelemetrikus számmal” 

http://intelemetric.unideb.hu/
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jellemezhető. Az intelemetrikus szám alapján mindenki öt csoport (óvatos, kezdő, haladó, 
behálózott, függő) egyikébe sorolható be, mely csoportok rövid jellemzését szintén tartalmazza a 
teszt. A továbbiakban a több mint 7000 kitöltő közül a magyarországi tanulók és pedagógusok 
legfontosabb sajátosságait mutatjuk be. 
 
Eredmények 
 Az intelemetrikus tesztet (Cronbach's α = 0,81) 5294-en töltötték ki azok közül, akik az oktatási 
rendszer valamelyik szintjén tanulnak vagy tanítanak az általános iskolától kezdve az egyetemig. 
 

1. ábra  A tesztet kitöltő csoportok létszáma (fő) 

 
 
 A nemi megoszlás megközelíti az ⅓-⅔ arányt, a női kitöltők voltak többségben (férfiak 1945 fő, 
nők 3349 fő), életkor tekintetében a legfiatalabb válaszadók 10 évesek voltak, a legidősebbek pedig 
76 évesek. 
 A tesztet kitöltők naponta átlagosan 2,79 órát töltenek el aktívan az interneten, de jelentős 
különbség van az egyes csoportok értékei között. Legaktívabbak a hallgatók (3,54 óra), és bár nem 
sokkal maradnak el tőlük a középiskolások (3,33 óra), a különbség szignifikáns (p<0,00). Az általános 
iskolások átlaga már jóval alacsonyabb (2,68 óra), a pedagógusok átlaga (2,18 óra) pedig alig több 
mint 60%-a a hallgatók átlagos hálózati jelenlétének.  
 

2. táblázat  A csoportok internetes jelenlétének mértéke 

 
Az interneten aktívan eltöltött órák száma naponta 

0 1 2 3 4 5 ≤ 

általános iskolások 
fő 41 256 237 163 114 215 

% 4,0% 25,0% 23,1% 15,9% 11,1% 21,0% 

középiskolások 
fő 24 222 323 289 242 572 

% 1,4% 13,3% 19,3% 17,3% 14,5% 34,2% 

hallgatók 
fő 3 44 116 113 101 218 

% 0,5% 7,4% 19,5% 19,0% 17,0% 36,6% 

pedagógusok 
fő 90 702 531 311 168 199 

% 4,5% 35,1% 26,5% 15,5% 8,4% 9,9% 

teljes minta 
fő 158 1224 1207 876 625 1204 

% 3,0% 23,1% 22,8% 16,5% 11,8% 22,7% 
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 Holmes 1997-ben (idézi Omoyi és Momoh, 2003) még heti 19 órában maximalizálta a normális 
internethasználatot, Young (Young, 1998) szerint viszont az tekinthető szenvedélybetegnek, aki 
legalább hetente 38 vagy napi 8 órát tölt az interneten. Éppen ezért a későbbiekben érdemes lenne 
külön megvizsgálni azokat a személyeket, akik legalább 5 órát interneteznek naponta, esetükben 
ugyanis már felmerül a függőség kérdése is. Az azonban már most elgondolkodtató, hogy a hallgatók 
és a középiskolások több mint harmada naponta legalább 5 órát internetezik és 50% fölött van 
azoknak az aránya, akik ébredés után 30 percen belül lépnek fel a világhálóra. 
 Válaszadóink leggyakrabban kereséshez használják az internetet, átlagosan 5-6 keresést indítanak 
naponta. Leginkább a hallgatók élnek ezzel a lehetőséggel, egyharmaduk legalább kilencszer végez 
ilyen tevékenységet és csak 7,1%-uk nyilatkozott úgy, hogy egyáltalán nem vagy csak 1-2 alkalommal 
keres naponta az interneten.   
 Az átlagok alapján válaszadóink között a második leggyakrabban végzett internetes tevékenység a 
hírolvasás. Ezen a területen jelentős különbségeket mutatnak az adatok. Míg az ilyen módon nem 
tájékozódó 868 válaszadó 68,8%-a általános- vagy középiskolába jár, addig a naponta legalább öt hírt 
elolvasó 1603 fő 49,8%-a pedagógus. 
 

2. ábra  Az egy nap alatt hírportálokon elolvasott hírek száma (fő) 
 

 
 
 Ennél az internet használati módnál is jól megfigyelhető az az érdekes szabályszerűség, mely az 
összes vizsgált cselekvési formára jellemző: az egyes tevékenységek intenzitását mérő skálán az 
utolsó előtti (4-es) skálaértéket mindig kevesebben választották, mint a két szomszédos értéket. Az 
internetes jelenlétet tehát az jellemzi, hogy a felhasználók vagy nagyon intenzíven, legalább ötször 
végeznek egy bizonyos tevékenységet vagy csak néhányszor, négyszer meglehetősen ritkán. Nem 
egyenletes tehát az eloszlás és nincs monotonitás sem, minden esetben egy intenzitási hullámvölgy 
rajzolódik ki. 
 A következő (3.) táblázatban összegyűjtöttük azokat a tevékenységeket, melyeknél a legnagyobb 
különbséget (p<0,00) mutatták az adatok a vizsgált csoportok között. 
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3. táblázat  A csoportok internetes jelenlétének mértéke 
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1,61 0,89 2,14 1,86 3,51 2,86 3,56 0,50 2,04 

középiskolások 1,68 0,71 3,02 2,61 3,39 3,31 3,34 0,49 1,67 

hallgatók 3,04 1,13 2,75 2,92 2,62 2,52 3,00 1,35 1,42 

pedagógusok 3,11 2,49 0,94 3,14 1,08 1,26 1,36 2,38 0,60 

teljes minta 2,36 1,47 2,03 2,70 2,45 2,36 2,60 1,31 1,31 

 
 Az előbb említett hírolvasás mellett az ügyintézés a másik olyan tevékenység, mely elsősorban a 
pedagógusokra jellemző, de ez az eredmény egyáltalán nem meglepő, egyértelmű következménye a 
dolgozó felnőtt létnek. Az sem okoz meglepetést, hogy a játék az életkor csökkenésével egyre 
gyakoribb tevékenységként van jelen az internethasználatban. Leginkább az általános iskolások 
játszanak, ötödük saját állítása szerint hetente legalább öt órát játszik, ezzel szemben a pedagógusok 
74%-a egyetlen órát sem szán erre. A videózás szintén a fiatalabb korosztály jellemző tevékenysége. 
Akár az öt percnél hosszabb, akár az ennél rövidebb videók megtekintését vizsgáljuk, az általános 
iskolások és a középiskolába járók jóval több időt töltenek ezzel az interneten, mint az idősebbek, 
különösen, mint a pedagógusok. Míg a közoktatásban tanulók harmada a rövid és a hosszú videókból 
is megnéz legalább ötöt-ötöt, addig a tanároknak csak 2%-a videózik ilyen intenzitással, utóbbi 
csoport tagjainak csaknem negyede ugyanakkor soha nem néz videót a világhálón. Ennek 
köszönhető, hogy a használati intenzitás vonatkozásában ez az a terület, ahol az összes tevékenység 
közül a legnagyobb a különbség két csoport – jelen esetben az általános iskolások és a pedagógusok 
– között. 
 Korábban az EUROSTAT adatait felhasználva bemutattuk, hogy az EU-28 területén a 16–74 éves 
lakosság közel fele (46%) tagja valamilyen közösségi hálózatnak. A tesztet kitöltő diákoknál, 
pedagógusoknál jóval magasabb ez az arány, hiszen a válaszadók 80,1%-a legalább egy órát eltölt 
valamilyen közösségi oldalon. A maradék 19,9% között is egészen biztosan vannak olyanok, akik 
tagjai valamilyen közösségi oldalnak, csak éppen nem éri el az egy órát a naponta ott töltött idő. 
Adataink alapján az ilyen oldalak használata egyértelműen a középiskolások legjellemzőbb 
tevékenysége és az oldalakra jellemző gyakori tetszésnyilvánítási formában, a like-olásban is ők 
járnak az élen. A pedagógusok ezen területen is jóval visszafogottabbak, míg a középiskolások 
átlagosan 3,02 órát töltenek el naponta a közösségi oldalakon, addig a pedagógusok csoportjánál 
még az egy órát sem éri el (0,94) ez az érték. Szintén jelentős a különbség a csoportok között az 
elektronikus levelezés terén, de e tevékenység két elemének vizsgálata eltérő eredményre vezetett. 
A hallgatók és a pedagógusok csaknem kétszer annyi alkalommal ellenőrzik, hogy van-e új beérkező 
levelük, mint a közoktatásban tanulók. Ezzel szemben az e-mail küldés egyértelműen a 
pedagógusokra jellemző, az általuk átlagosan elküldött 2,49 levél jóval magasabb érték, mint a 
tanulói csoportok átlaga. 
 A vizsgált tevékenységek között négy olyat találtunk, melyek átlagos intenzitási értéke az egy 
egészet sem érte el.  
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4. táblázat  A legritkábban végzett internetes tevékenységek átlagos 
intenzitási értéke a 0-5 skálán 

 posztok 
közzététele 

internetes 
rendelés 

blogbejegyzé
s írása 

képfeltöltés 

általános 
iskolások 

1,03 0,51 0,68 1,15 

középiskolások 0,82 0,43 0,59 1,11 

hallgatók 0,52 0,29 0,23 0,69 

pedagógusok 0,45 0,34 0,13 0,49 

teljes minta 0,69 0,40 0,39 0,83 

 
 A négy internet használati lehetőség közül egy tartozik a napi bontásban vizsgált tevékenységek 
közé: válaszadóink meglehetősen ritkán posztolnak. Ugyanakkor – ahogy azt korábban láttuk – a 
pedagógusokat leszámítva meglehetősen sok időt töltenek a közösségi oldalakon, azaz ezek szerint 
inkább passzívan, illetve kommunikációs vagy kapcsolattartási célból vannak ott jelen. Két másik, heti 
bontásban vizsgált WEB 2.0-ás tevékenységet (blogbejegyzés írása, képfeltöltés) szintén ritkán 
végeznek válaszadóink, ami ismételten inkább fogyasztói, WEB 1.0-ás felhasználói magatartást jelez. 
A harmadik tevékenység, az internetes rendelés alacsony átlagértéke azonban sokak számára 
meglepő lehet. Különösen azoknak, akik ismerik az EUROSTAT vizsgálatok során nyert adatokat: az 
EU 28 országában átlagosan az internethasználók 65%-a (Magyarországon 47%) rendelt a világhálón 
keresztül valamilyen terméket vagy szolgáltatást. A legfiatalabb korcsoport (16-24 évesek) 68%-ára 
(Magyarországon 51%), míg a legidősebbek (65-74 évesek) 53%-ára (Magyarországon 19%!) jellemző 
ez a tevékenység. A jelentős eltérés két tényezővel magyarázható. Egyrészt az EUROSTAT 
vizsgálatokban a kitöltést megelőző egy év történéseit vizsgálták a kutatók, ezzel szemben az 
intelemetrikus tesz vonatkozó kérdése egy átlagos hét történéseire kérdezett rá. Másrészt az 
EUROSTAT vizsgálatokban az internetes rendelésekkel kapcsolatban külön rákérdeztek 16 termék- 
illetve szolgáltatáscsoportra, mely megoldás jelentősen segítette a tevékenységgel kapcsolatos 
emlékek felelevenítését. Az intelemetrikus tesztben erre nem volt mód. Így előfordulhatott az 
(melyre pl. a szabadkai, II. IKT az oktatásban konferencia egyik szakmai beszélgetésének résztvevői 
szolgáltatták a mintát), hogy a teszt kitöltőjének annyira természetessé váltak bizonyos internetes 
tevékenységek (Pl. mozi vagy vonatjegy rendelés), hogy nem is tudatosult, hogy ezt (is) online 
módon végzi, így a teszt kitöltésekor ezt nem is vette figyelembe. 
 
Összegzés 
 A pedagógusok és a tanulók tevékenységmintázatait jó néhány módszerrel lehet vizsgálni. Az 
intelemetrikus teszt segítségével mi az internetes tevékenységek mintázatát kívántuk megrajzolni és 
számos különbséget tártunk fel a vizsgált csoportok között. Bár a tevékenységek kumulatív mutatója, 
az intelemetrikus szám első ránézésre talán nem jelez markáns különbségeket, az eltérés egyetlen 
párosítás kivételével (középiskolások-hallgatók) minden esetben szignifikáns. 
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5. táblázat  A tesztet kitöltők intelemetrikus számának csoportátlagai 

 
Az intelemetrikus szám átlaga 

általános iskolások 38,91 

középiskolások 41,23 

hallgatók 41,81 

pedagógusok 32,71 

teljes minta 37,63 

 
 Vizsgálatunk során minden csoport esetén be tudtunk azonosítani egyéni jellemzőket. Az 
általános iskolások játszanak a legtöbbet az interneten és ők néznek leggyakrabban videókat is. A 
középiskolások szintén sokat videóznak, ezen túlmenően ez a csoport a legaktívabb a közösségi 
oldalakon és like-ot is ők osztanak a leggyakrabban. A hallgatók töltik a legtöbb időt a hálózaton és a 
keresésben is ők járnak az élen. A pedagógusok a legszorgalmasabb hírolvasók, ügyintézéshez is ők 
veszik igénybe a hálózatot legtöbbször, és az e-mail küldés is leginkább rájuk jellemző. 
Eredményeink ismételten bizonyítják, hogy a Prensky által pedagógusokkal és diákokkal 
kapcsolatban megalkotott digitális bevándorló – digitális bennszülött (Prensky, 2001) elnevezések 
felett eljárt az idő. Nem az életkor a meghatározó a digitális technológia használatával kapcsolatban, 
hanem a viszonyulás, a távolmaradók is egyre inkább nem materiális, hanem kognitív indokokkal 
magyarázzák kívülállásukat. Azaz beszélhetünk digitális bevándorló és digitális bennszülött attitűdről, 
de ez nem kapcsolódik az életkorhoz! 
 A digitális technológiák a tanár szerepét és magát a tanulási folyamat fogalmát is átértelmezik. A 
tanításnak az a leegyszerűsített formája, mely az ismeretek átadását helyezi a középpontba, eleve 
kudarcra van ítélve. Az internet segítségével a tanulók számára korlátlanul állnak rendelkezésre az 
információk, nehezen fogadják el olyan adatok, definíciók, képletek elsajátításának szükségességét, 
melyekhez a világháló segítségével másodpercek alatt hozzájutnak. Napjainkban az információk 
elsajátítása, megtartása és felidézése helyett sokkal fontosabbá vált azok szelektálása és 
értelmezése, kulcskérdéssé vált az, hogyan lehet a könnyen megszerzett információkat jól 
felhasználni, hasznosítani. A tanórák célrendszerébe az ezzel kapcsolatos készségek, képességek 
fejlesztését kell beépíteni így állítva azokat az oktatási folyamat középpontjába. 
 Ezzel párhuzamosan a tanárok szerepe is változik, a korábbi „színpadi bölcstől” a „partvonal 
melletti vezető” irányába mozdul el (McNair, 2001). Sokan várják el azt tőlük, hogy digitális 
„varázseszközeik” felhasználásával folyamatosan újabb és újabb trükkökkel nyűgözzék le diákjaikat, 
nem veszik azt figyelembe, hogy a technológia villámgyors fejlődésével még a leggazdagabb oktatási 
rendszerek sem képesek lépést tartani. Hiba lenne azt gondolni, hogy a pedagógusok képesek saját 
forrásból beszerezni a legújabb eszközöket, programokat és korlátlan időmennyiség áll 
rendelkezésükre ezek használatának, alkalmazásának elsajátításához. Éppen ezért a technikai 
újdonságok naprakész használatában nem szabad tőlük követendő példát várni! Abban viszont igen, 
hogy folyamatosan megújulnak, hogy nem a megszokott tartalmakat öltöztetik új, digitális ruhába, 
hanem a 21. századi készségeket helyezik munkájuk középpontjába és megpróbálják a lehetetlent: a 
jelenben felkészíteni diákjaikat a jövő kihívásaira. 
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STUDENTS AND THEIR TEACHERS ON THE WORLD WIDE WEB 

 
Summary 

 
The infocommunication revolution of the past years has significantly transformed our lives. The 

residents of developed societies almost always use some digital device or the Internet for their work, 

entertainment, recreation, or keeping in touch. The impact of the Internet is becoming ever 

stronger, and the number of those that interrupt not their everyday tasks for the sake of being 

online, but the other way round, that regard the digital world their element, is rising (Miller 2012). 

This phenomenon is most characteristic of the youngest people. Whereas in a 2000 survey 11% of 

parents queried thought their children spend too much time on the Internet, by 2012 the proportion 

has risen to 32% (The Digital Future Report 2013). 

In the presentation, using the findings from over 7000 respondents of the intelemetric test 

(http://intelemetric.unideb.hu/) we wish to demonstrate what kind of online presence and what 

activities are characteristic of students of different age groups and of teachers. 

 

Keywords: students, teachers, the Internet, intelemetric test 
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Összefoglaló  

A kiterjesztett valóság lehetőséget kínál a valóságos világ objektumainak és a digitális 

információknak az összekapcsolására, támogatva egyúttal a kollaboratív, élmény-alapú tanulási 

módszerek alkalmazását is. A látvány-alapú (vision-based) AR a digitális történetmeséléssel 

kombinálva alkalmat nyújt a módosított Bloom-taxonómia szerinti magasabb szintű gondolkodási 

műveletek fejlesztésére. A 2016 tavaszán kezdett kutatásunkban azt vizsgáljuk, milyen módszerekkel 

teremthető kapcsolat a két terület között, és valóban alkalmas-e az általunk feltételezett komplex 

kompetenciafejlesztésre. 

Előadásunkban az elméleti háttér áttekintése mellett bemutatjuk a „Digitális mesefal” projektünk 

legújabb gyakorlati eredményeit. Ehhez az Aurasma Studio nevű programot használtuk fel, melynek 

segítségével a diákok elkészítették a tananyaghoz kapcsolódó alkalmazásokat, melyek aztán digitális 

mesékké álltak össze. Az elkészült anyagokat a tantermek falán teszik közzé és online is megosztják 

diáktársaikkal. 

 
Kulcsszavak: kiterjesztett valóság, digitális történetmesélés, kompetenciafejlesztés, IKT 
 
A digitális történetmesélés és a kiterjesztett valóság (AR) 
 A digitális történetmesélés világszerte népszerű, gyakran használt módszer az oktatás különböző 

szintjein, alkalmazása immár körülbelül 20 éves múltra tekinthet vissza (Banaszewski, 2002). A 

digitális történetmesélés (digital storytelling) a mesélő saját élményeit, valós vagy képzelt történeteit 

dolgozza fel fotók, animációk, mozgóképek segítségével, melyet hanggal, vagy szöveges narrációval 

kísérhet. A történetmesélés komplexitása révén lehetőséget kínál arra is, hogy a különböző IKT 

eszközöket (számítógép, táblagép, okostelefon) alkotó módon, a konstruktív pedagógia elveinek 

megfelelőn vonjuk be a kompetenciafejlesztés folyamatába (Fehér 2008, 2010). A történetek 

kitalálása a nyelvi kompetencia, az illusztrációk elő- és elkészítése a digitális, művészeti és szociális 

kompetenciák, a kreativitást, az önkifejezést, a teljes történetek elkészítése, majd bemutatása pedig 

a felsoroltakon kívül a kommunikációs kompetencia fejlesztését is elősegíti (Barrett 2006; Di Blas és 

társai, 2010; Fehér 2015).  

 A digitális történetmeséléshez az említetteken túl új eszközöket is bevethetünk a készítés 

folyamatába. Ilyen új lehetőséget ad számunkra a különböző AR (Augmented Reality) szoftverek, 

applikációk bevonása a történetek elkészítéséhez. A kiterjesztett valóság lehetővé teszi a valóságos 

világ objektumainak és a digitális információknak az összekapcsolását az egyre nagyobb 

teljesítményű mobil eszközök felhasználásával, támogatva egyúttal a kollaboratív, élmény-alapú 

tanulási módszerek alkalmazását is (Ke – Hsu 2015). A látvány-alapú (vision-based) AR alkalmat 

biztosít a módosított Bloom-taxonómia szerinti magasabb szintű gondolkodási műveletek 

fejlesztésére is, hiszen a cél nem csupán az AR-alkalmazások tanári bemutatása vagy a diákok általi 

megtekintése, hanem ilyenek tervezése, elemzése és tanulók általi létrehozása is. Ennek 
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alapfeltétele, hogy a közoktatásban tanító, netán felsőoktatásban oktató kollégák 

megismerkedjenek a kiterjesztett valóság alkalmazások által kínált lehetőségekkel.  

 (A kiterjesztett valóság alkalmazása az oktatásban még külföldön is "gyerekcipőben jár" (Dunleavy 

2014; Dunleavy-Dede 2014).) De mit is jelent ez a kifejezés? Matuszka Tamás megfogalmazása 

szerint:  

"A kiterjesztett valóság (Augmented Reality, AR) az informatika jelenleg is dinamikusan 

fejlődő ága ... Segítségével a fizikai világ valós időben kibővíthető számítógép által generált 

virtuális elemekkel (amik lehetnek például 3-dimenziós modellek, videók, vagy animációk) 

beleolvadnak a valós környezetbe." (Matuszka, 2012) 

 Ez azt jelenti, hogy szemben a virtuális környezetekkel a valódi világ egyes elemeihez rendel egy 

új "információs réteget", kiegészítő tartalmat. A megjelenítéstől, alkalmazástól függően az AR-nek 

több fajtáját különböztetjük meg.  

 A marker (jelölő) alapú AR-nél egy alakzat felismerése során jelenik meg egy, az 

alakzathoz társított virtuális elem. A kamerát a markerre irányítva megjelenik a mögöttes 

tartalom, vagy egy 3D objektum. Ilyen például egy kétdimenziós vonalkód, a QR kód. A 

QR kódok nagy előnye, hogy könnyen, szinte bármilyen szögből, távolságról képes 

készülékünk beolvasni és azonosítani a kódot.  

 A helyzet alapú AR alkalmazások (ilyenek például a Wikitude, Sighter stb.) során az okos 

eszközünk GPS koordinátái, beépített iránytűje adatai alapján az alkalmazás azonosítja a 

készülék helyzetét. Ezeket az adatokat elküldi a szervernek, ami feldolgozás után 

információkat jelenít meg okos eszközünkön, például látványosságokról, éttermekről, 

benzinkutakról. A kijelzőn ezek az információk interaktívan jelennek meg.  

 Harmadik fajtája az AR-nek a látvány alapú alkalmazások, ezt használtuk a pilot-

projektünk megvalósítása során. 

 Az utóbbi időkben egyre népszerűbb kiterjesztett valóság (augmented reality) alkalmazások 

bevonása a tanulói ismeretszerzésbe egyre több új lehetőséget kínál. Az AR-alkalmazások használata 

a közoktatásban (Ching Hui Chen és társai, 2015; Laine és társai, 2016; Yilmaz, 2016;) és a 

felsőoktatásban (Martín-Gutiérrez és munkatársai, 2014) összetettsége révén egyaránt alkalmas 

lehet a különböző kompetenciák fejlesztésére, az ilyen irányú kutatások megkezdődtek.  

 

Folyamatban lévő vizsgálatainkban három kérdéskört vizsgálunk:  

1. Mely tananyagokhoz alkalmazható hatékonyan és eredményesen a látvány-alapú kiterjesztett 

valóság?  

 2. Milyen eszközöket érdemes használni az alkalmazások fejlesztése során?  

3. Mely életkorban válnak képessé a tanulók az említett magasabb szintű gondolkodási 

műveleteket feltételező önálló alkotások létrehozására? 

A következőkben bemutatjuk a pilotprojekt néhány gyakorlati tapasztalatát és az ehhez kapcsolódó 

kvalitatív vizsgálat legfontosabb eredményeit. 

 
Az empirikus vizsgálatok helyszíne és körülményei 
 Az empirikus vizsgálatokat a budapesti Puskás Általános Iskolában végeztük, 2016 tavaszán. Az 

intézmény „Tablettel támogatott oktatás” elnevezésű projektje megfelelő hátteret biztosított a 

kísérletnek mind infrastruktúra, mind pedig szakmai szempontból. A vizsgálatban az 5.b osztály 12 

diákja vett részt, akik közül többen SNI tanulók. A kiterjesztett valóság gyakorlati alkalmazásában 

három pedagógus vett részt, segítségükkel tíz tanítási óra valósult meg 2016 januárjában (4 
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informatika, 2 angol, 2 földrajz és 2 irodalom óra). Az órák után az adatfelvétel papír alapú kérdőívek 

és interjúk alkalmazásával történt. A kvalitatív kutatás vizsgálta a tanulók és a pedagógusok 

véleményét, attitűdjét a látvány alapú kiterjesztett valóság tanórai felhasználása kapcsán. 

 
A látvány alapú kiterjesztett valóság alkalmazásai tanórákon 
 A látvány alapú AR gyakorlati alkalmazására során az ötödik osztályos tanulók az AR-eket a 

különböző órákon, különböző tananyagrészek elmélyítésére használták. A kipróbálás során 

tantárgyak közötti együttműködések is megvalósultak, hiszen a kiterjesztett valóság használata 

angol, irodalom, és földrajz órákon, míg készítésének gyakorlati elsajátítása az informatika órákon 

történt.  

 Az egyes tanórákon végzett tevékenységek a következőkben mutatjuk be. 

 Az irodalom órákon a tanulók a János vitéz című elbeszélő költeménnyel ismerkedtek meg, 

valamint részleteket dolgoztak fel a műből. A 45 perces tanórákon csoportmunkában dolgoztak, 

hagyományos és IKT-s eszközöket egyaránt használva. A tanórák előtt a tanterem falára a pedagógus 

által kiragasztott hívóképek (ún. triggerek) kerültek, melyek egy-egy fejezet szimbolikus képét 

ábrázolták. A kinyomtatott képeket beszkennelve az adott jelenet jellegzetes része jelent meg rövid 

animáció formájában. A tanulóknak feladata az volt, hogy csoportokban körbejárva a termet ezeket 

a jellegzetes képeket megvitatták, továbbá az ismeretlen részeket megbeszélték. A látott 

mozgóképek tartalmát leírták, majd egymást közt megvitatták, a végén pedig megosztották 

gondolataikat egymással. Az alkalmazott AR-eket előzetesen a pedagógus készítette el, az órán 

ezeket használták fel. A használat célja a diákok érdeklődésének felkeltése és fenntartása volt, 

valamint olyan többlet vizuális élmény nyújtása, mely a tananyag mélyebb elsajátításához is 

hozzájárulhat.  

 A földrajz órákon a Balaton témakörének komplex feldolgozása történt meg, mely tanórák vázát 

a kiterjesztett valóság többcélú, kreatív alkalmazása adta. A pedagógus által előzetesen elkészített 

triggerképek forrása a tanulók földrajzi atlasza, így nem volt szükség más képek nyomtatására. A 

tanulóknak az órán tanult tájakat kellett megkeresniük a térképen, melyet ha jó helyre pozícionáltak, 

akkor az AR segítségével az adott helyre jellemző képet, mozgóképet kapták jutalmul. Ebben az 

esetben már a triggerkép megtalálása is feladathoz kötötten valósult meg, tovább a feladat az atlasz 

és saját mobil eszköz segítségével otthon is gyakorolható maradt. A tanóra utolsó feladatának AR-es 

megoldása pedig egy Tankockára (https://learningapps.org) mutató hivatkozást is tartalmazott, mely 

az órai anyag összefoglalását, számonkérését támogatta.  

 Angol nyelvórákon két különböző témakörnél is alkalmazásra került a látvány alapú AR. Az első 

témánál a tanulók feladata a különböző időpontok idegen nyelven való kimondása volt. Az AR-eket 

itt maguk a tanulók készítették el otthon, valamint délutáni foglalkozások keretében. Az ötleteik 

alapján olyan „intelligens órák” születtek, melyek szavakkal is kiírták az időt. Triggerképként az óra az 

időt számokkal mutatta, míg a mobil eszközökkel beszkennelve már az angol nyelven írt időpontot 

jelenítette meg. Az így elkészült AR-ek felhasználhatóvá váltak a későbbiekben a pedagógus, és a 

többi osztály számára is. A kifüggesztett AR-ekkel való gyakorlás során tartalomfogyasztás, míg az 

AR-ek készítésénél már tartalomelőállítás történt, így maradéktalanul megvalósulhatott a digitális és 

idegen nyelvi kompetenciákat is erősítő komplex képességfejlesztés.  

Második témakör az időjárás volt, ehhez egyaránt készített kiterjesztett valóságot a pedagógus és a 

diák is. Az elkészült munka a triggerképet beszkennelve egy időjárásról szóló videót jelenített meg, 

melyre rákoppintva egy tankockához (learningapps.org) juthatott a diák, ahol gyakorolhatott, 
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felmérhette tudását. Az így elkészített AR egyaránt alkalmas otthoni tanulásra és tanórai 

felhasználásra is. 

 Az informatika órákon sor került egyrészt a kiterjesztett valóság gyakorlati alkalmazására, 

másrészt pedig az AR-ek készítésére. Az AR-ek alkalmazása során a diákok a számítógép részeit 

tanulták meg, valamint ehhez a témához kapcsolódó Aurasmakat készítettek. A diákok előzetesen 

anyagot gyűjtöttek a feldolgozandó témához, ezt a tanórán alakították a későbbiekben is 

felhasználható tananyaggá. Az internetről a számítógép belső részeit, perifériáit gyűjtötték össze, 

melyet utána kinyomtattak, és a terem falára ragasztottak. Ehhez különböző információkat, képeket, 

szövegeket, mozgóképeket, hivatkozásokat gyűjtöttek, melyekből elkészítették saját AR-jeiket. Így 

egyrészt elsajátították a tanórai anyagot, másrészt megtanulták az Aurasma online felületének 

használatát, melynek segítségével már a többi tantárgyhoz kapcsolódó AR-eket is létre tudtak hozni. 

A terem falára kiragasztott számítógépes eszközöket ábrázoló képeket beszkennelve pedig a többi 

osztály is profitálhat az elkészült munkákból.  

 
Az empirikus vizsgálat eredményei - tanulók 
 A vizsgálat kevés kvantitatív adatot tartalmaz, ezek alapján megállapítható, hogy a tanulók 

többsége pozitívnak értékelte a kiterjesztett valóságot, csupán kb. 20%-uk számolt be negatív 

tapasztalatokról. Ez utóbbiak többsége inkább technikai okokra volt visszavezethető. 

A tanulók három aspektusból is értékelték a tanulmányaikhoz kapcsolódó AR-eket. A nyitott 

mondatok befejezésére adott válaszokat a következő táblázat (1. táblázat) tartalmazza. 

1. táblázat Az AR tanulói értékelése 

Azért tetszett, mert… 

 

Azért volt hasznos, 

mert… 

Az volt benne a nehéz, 

hogy… 

„…rajzfilmet adott ki, 

de a valóságban nem 

látszott.” 

„…jobban lehet vele 

tanulni.” 

„…kreatív!” 

„…mozgott a kép.” 

„…jól működött, és nem 

volt semmi baj vele, 

király!” 

„…érdekes volt a tabbal 

dolgozni.” 

„…többet tudtunk meg, 

több jelenettel 

dolgoztunk. (János 

vitéz).” 

„…János vitézről szól, s 

aktívan kapcsolódik a 

tananyaghoz.” 

„…ha a gyerekek 

mozgóképet látnak, 

többet tanulnak belőle.” 

„…tudunk vele csinálni 

mesét, meg filmet.” 

„…sokkal többet 

fejlődünk.” 

„…emlékszünk rá.” 

„…néha lassú volt.” 

„…semmi nehéz nem 

volt benne.” 

„…tartani és írni 

kellett.” 

„…nehezen töltött be.” 

 
Az empirikus vizsgálat visszajelzései – pedagógusok 
 A pedagógusokkal készített interjúk feldolgozásakor az egyik kategóriába a pozitív visszajelzések, 

a másikba az AR-ek használatával kapcsolatos kihívások, buktatók kerültek. 

 A pedagógusok által adott pozitív visszajelzések megerősítették, hogy mivel sok tanuló vizuális 

befogadó, a képek sokkal jobban érthetők számukra. Az AR során használt mozgóképek rendkívül 
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figyelemfelkeltők, erősen segítik a tananyag megértését. A látvány alapú kiterjesztett valóság 

elkészítése kapcsán kiderült, hogy elkészítése nem vesz több időt igénybe, mint egy jó prezentáció 

összeállítása. Továbbá, ha rendelkezésre állnak digitálisan az anyagok, akkor az újabb AR-ek 

elkészítése gyorsan megy. Több pedagógus is említette, hogy a tanulók élvezik a modern technológia 

használatát, olyan eszközöket használhatnak, mellyel máshol még nem találkoztak.  

 A pozitív válaszok mellett a kritikus hangvételű visszajelzések felhívják a figyelmet arra, hogy a 

látványalapú AR valamilyen triggerképhez kötött, mely lehet füzetben, könyvben, tanterem falán, 

valamint sok egyéb más helyen. Ezek tárolása „elérhetősége” bizonyos szinten korlátozott, nem 

lehet azokat hazavinni (pl. terem falán lévő triggerkép). Ez a plusz információt szolgáltató funkció 

ugyanakkor hozzájárulhat ahhoz, hogy az iskola tudásközvetítő szerepét erősítse. A kísérletben 

résztvevő minden pedagógus egyetértett abban, hogy órán elsősorban a tartalomfogyasztás a 

célravezető, a diákok általi tartalomelőállítás otthoni vagy tanórán kívüli elfoglaltságként a 

legpraktikusabb. Így valósulhat meg leginkább a komplex képességfejlesztés. Az elkészült 

produktumokat jól lehet használni a diákok tudásának mérésére, továbbá órán is sikerrel 

használhatók. 

 
A „Digitális mesefal” projekt bemutatása 
 A „Digitális mesefal” projektben tanórai és tanórán kívüli keretben a diákok kollaboratív 

csoportmunkában közismert meséket és saját történeteket dolgoznak fel. A feldolgozás módja: a 

történetekhez illusztrációkat készítenek papíron vagy számítógépen (előbbi esetben az elkészült 

rajzokat digitalizálják), a mesék szövegét felolvassák, majd ezekből az alapokból videót készítenek. Az 

így elkészült meséket az Aurasma kiterjesztett valóság alkalmazás segítségével online AR-

alkalmazássá alakítják. A „Digitális mesefal” keretében készült mesék az Aurasma oldalán, a 

„digitaltales” csatornán publikusan elérhetők, a gyűjteményt a különböző iskolák diákjainak 

munkáival folyamatosan bővítjük. Az iskolákban bármely tanteremben hasonló mesefal készíthető, 

amely a diákok saját munkáiból készülhet. 

 
A kiterjesztett valóság előnyei az oktatásban 
 Az elvégzett empirikus vizsgálataink azt mutatják, hogy a kiterjesztett valóság oktatási célú 

használata számos előnnyel bír. A pedagógusok szempontjából ilyenek a figyelem felkeltése és 

fenntartása, valamint a hatékony szemléltetés. Az egyéni, önálló munka mellett csoportmunkára is 

felhasználható, mivel az összetett tartalmak előállításakor a munkafolyamatok részekre bonthatók. 

Az AR-ek használata növelheti a diákok tanulási hatékonyságát, hiszen a multimédia által biztosított 

hagyományos érzékszervekre ható csatornái kiegészülnek, megjelenik a mozgás. A tanár számára 

előnyként jelenhet meg, hogy könnyebben megvalósíthatóvá válnak a tantárgyak közötti 

együttműködések, több terület összekapcsolásakor lehetőség nyílik a komplex 

kompetenciafejlesztésre. Az AR-ek alkalmazása diákoknál hozzájárul a külső (tartalomfogyasztás) és 

belső (tartalomelőállítás) motivációs bázis felébresztéséhez. Az AR órán való felhasználása felkelti az 

érdeklődést, míg önálló készítése a belső motivációt erősíti, a tanuló önállóan, saját gondolatai, 

ötletei alapján alkot. Kiemelkedően erősíti a digitális kompetenciákat, hiszen a tanuló tartalom-

előállításkor számos IKT-alapú tevékenységet végezhet: kép- és videoszerkesztés, 3D modell 

alkotása.  

 
Összegzés 
 A tanulmányban egy olyan akció-kutatás első eredményeit mutattuk be, amelynek keretében 

kísérletet tettünk a digitális történetmesélés és a kiterjesztett valóság alkalmazások 
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összekapcsolására tanórai keretben. A tanórai tapasztalatok és visszajelzések megerősítették, hogy a 

témakör iránti érdeklődés nagy, mind a tanárok mind a diákok szívesen használják a két módszert 

külön-külön, és kombináltan is. 

 Kvalitatív eredmények alapján a diákok és a tanárok egyaránt használhatónak és érdekesnek 

találták az újszerű megközelítést, ezért a kísérlet folytatása során célunk az alkalmazás kereteinek 

pontosabb kidolgozása, továbbá kvalitatív mérések elvégzése a hatékonyság vizsgálata céljából. 
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DIGITAL STORIES WITH AUGMENTED REALITY IN THE „DIGITAL STORY WALL” PROJECT 

 

Summary 
 

 The Augmented Reality provides a good tool to connect a real world objects with digital 

information. We have tried to find a new approach for complex development of competencies with 

AR-based digital storytelling.  

 In the lecture we will present a theoretical background and the new result of our Digital Wall 

project. In this action-research the students used an Aurasma Studio for creating an augmented 

reality applications. The digital tales have been published and shared on their classroms wall and the 

online site. 

 

Keywords: augmented reality, digital storytelling, competency development, ICT 
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A WEB 2-ES ESZKÖZÖK HASZNÁLATA A SZAKISKOLAI ÉRETTSÉGI 

VIZSGAFELKÉSZITÉSBEN 
-   Az internethez kötött nemzedék motiválása a záró- és érettségi vizsgákhoz való felkészülésre – 

Közgazdasági-kereskedelmi iskola, Óbecse, Szerbia 
andrea.galgo@gmail.com 

 

Összefoglaló 

 A tanulók megváltozott tanulási szokásait nem lehet figyelmen kivül hagyni a záró- és érettségi 

vizsgákhoz való felkészülés esetében sem, tehát enengedhetetlen követelmény a net generáció 

kifejezett igénye az azonnali visszacsatolásra . Ezért elengedhetelen az IKT eszközök bekapcsolása az 

úgynevezett elméleti tantárgyak oktatásába is. A szakoktatásban alkalmazott érettségi feladatok 

átalakitása és adaptálása on line felületekre ezt a célt hivatott szolgálni. Az ügyintéző titkári szakon, a 

szakmai-elméleti tudásfelmérő érettségire való felkészülésnél az óbecsei Közgazdasági kereskedelmi 

iskolában a web 2-es eszközök közül a Socrative applikációt alkalmazva folyt a munka. Ez a 

munkamódszer jelentősen befolyásolta a diákok vizsgaeredményét. 

 
Kulcsszavak: net generáció, gazdaságtan, érettségi vizsga, web 2 eszközök, azonnali visszacsatolás  
 

 

A digitális eszközök meghonosodása a szerbiai szakoktatásban 
 Már több mint 10 év múlt el azóta, hogy a szerbiai közgazdasági- és adminisztrativ-irodatechnikai 

iskolákban bevezették a gyakorlatorientált oktatást. A 2004/2005-ös tanévtől kezdődően, az óbecsei 

Közgazdasági- kereskedelmi iskolában magyar tannyelven elsőként indult meg az ügyviteli 

adminisztrátorok képzése. A gyakorlatorientált képzésben a diákok egy fiktív vállakozást vezetnek, az 

ún. Gyakorlócéget. Minden tanuló      egy-egy munkahelyen bizonyos ideig tartózkodik ebben a 

virtuális cégben és munka közben sajátítja el a szükséges ismereteket. A „munkahelyek” 

számítógéppel felszerelt, korszerű tantermekben kerültek kialakításra. A gyakorlócégek felszerelése 

modern IKT eszközökkel tehát megadta a lehetőséget arra, hogy a számítógépen való tanulás a 

diákok mindennapos tevékenységévé váljon és ne csak számítástechnika és informatika órán 

lépjenek be ezekbe a termekbe. 

 

A gyakorlatorintált oktatás és a szakérettségik  
 A gyakrolatorientát oktatás bevezetése  a közgazdasági iskolákba tehát magával vonta a 

tantermek korszerű felszerelését és ezáltal ajtót nyitott az információs kommunikációs technológia 

alkalmazására a szakoktatás minden területén. A 2012/13-as tanévtől ez az oktatás már nem kísérleti 

jellegű és a 2015/16-os tanévtől az ügyviteli adminisztrátorok  (ügyintéző tikárok) új szakérettségije 

is a számítógépes jártasságra van alapozva, mert ez elengedhetelen a tanulmányok további 

folytatáshoz, a munkafeltételekhez és a társadalom megváltozott igényeinek kielégítéséhez. 

Az érettségi vizsga három független (önálló) részből áll:  

- Anyanyelv, 

- Szakmai elméleti tudásfelmérő vizsga; 

- Érettségi gyakorlati munka. 
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 Az anyanyelvvizsgán írásbeli dolgozatot kell írni, az érettségi gyakorlati munkát a 

gyakorlóirodában kell elkészíteni. Mindez nem jelent gondot az érettségiző diákoknak, de a szakmai 

tudásfelmérő vizsgától a legtöbb tanuló idegenkedik és fél is, hiszen a tudásfelmérő teszt a jog, a 

könyvvitel, a gazdaságtan, az üzleti pszihológia és az irodai ügyvitel tantárgyak területéről is 

tartalmaz kérdéseket. A  viszgaszabályzat értelmében az igazgató minden tanulónak mentort biztosít 

(szaktantárgyat oktató tanár). A mentor készíti fel a leendő érettségizőket az érettségi vizsgára, az 

Oktatást és nevelést fejlesztő központ (Zavod za unapredjenje obrazovanja i vaspitanja)  oldalán 

megjelentetett feladatgyűjteményre támaszkodva. Az oktatási terv szerint a vizsgára való 

felkészüléshez az iskola 3 héten át biztosít előkészületi lehetőségeket:  konzulátációkat szervez, 

valamint lehetővé teszi a tanulók számára a zavartalan felkészülést. Ha tudjuk azt, hogy a tanulók 

például a könyvvitellel tantárgy formájában  a második osztályban foglakoztak utoljára, akkor a 

látszólag hosszú három hét rövidnek bizonyul, hiszen fel kell eleveníteniük a tudást és nem csak erre 

az egy tantárgyra kell koncentrálniuk.  

 A tanulók az érettéségi felkészítőn a feladatokat elkapják, így akár otthon is tanulhatják. A 

tapasztalat azt mutatja, hogy az utazó tanulók nem szívesen járnak be az iskolába  a felkészítő 

időszakban. (A felkészítő nem kötelező jellegű). 

 Ennek az áthidalására hívtam segítségül a web 2-es eszközök tárházát. 

 

Web 2-es eszközök az iskolában 
 A   web 2-es   eszközök   megjelenése ugrásszerűen megnövelte az interaktív pedagógaiai 

módszerek alakalmazásának lehetőségét. A tanulók kerülnek a középpontba, úgy érzik játszva 

sajátítják el a tudást, ezért a pedagógusok számára elengethetlenné válik az informatikai jártasság. 

Mivel a web 2-es eszközök tulajdonképpen csak egy keretet jelentenek, amit a 

tanár/pedagógus/felhasználó  tölt fel tartalommal, az oktatás bármely területén alkalmazhatóak. 

„Ahogy az Internet és az e-mail használata is napi szintű rutinná vált, úgy fognak egyre inkább az 

ezeket kihasználó, közösségi interakcióra alapozott szolgáltatásokat nyújtó, és egyre szemléletesebb, 

látványosabb szolgáltatások is“ (http://docplayer.hu/6095317-1-modern-ikt-es-web2-eszkozok-az-

oktatasban.html.)  A web 2-es eszközök közösségépítőek, elősegítik az együttműködést, 

kapcsolatépítést diák és tanár között,  a személyre szabott tudásszerzést szolgálják és egyszersmind 

megkönnyítik a kommunkiációt.  „A tanító új szerepkört kap az oktatói folyamatban. A tanító maga is 

folyamatosan tanul az új, nyitott rendszerben, így tanulótárs, aki számos tapasztalatai következtében 

egyúttal szakértő és tanácsadó is.“ http://blog.namesztovszkizsolt.com/wp-

content/uploads/2009/10/TanitokepzesJovokepe.pdf  

 2015 júniusában, Zentán a MTTK K1 kompetenciákat fejlesztő képzésén (Web 2 eszközök 

alkalmazása az oktatásban)  hallottam először a Prezi prezentációról, a Wordpress oldalakról és a 

Socrative kvízről is.   A Socrative teszteket később több alkalommal használtam a tanítási óráimon, a 

tananyag ismétlésére. A diákok kivétel nélkül szívesen fogadták ezt az online lehetőséget és az 

órákon szerzett tapasztalataimra építve úgy döntöttem, hogy átalakítom az érettségi felkészítő 

anyagot is Socrative teszt formába. 

 

A Z generáció és a tanulás 
 A tanulók tanulási szokásai jelentősen megváltoztak a információs-kommunikációs technológiák 

megjelenésével. Tari Annamária pszichológus szerint „...a hatékony oktatásnak módszertanában a 

diákok megváltozott igényeihez kell alakulnia.“ A pszichológus gondolatmenete bátorított arra, hogy 

bízzak a jobb érettségi eredményben, egy digitalizált web 2-es eszköz használatának segítségével. A 
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Socrative tesztre azért esett a választásom, mert azonnali visszajelzést kap a tanuló arról, hogy jól 

dolgozott-e. Bíztam abban is, hogy az IKT eszközök alkalmazása megbontja azt a monotonitást, amit 

a „klasszikus“ tanulási módszerek miatt éreznek, és a TANTEREMBŐL átvonuljunk a TANTÉR-be az 

érettségi felkészülésénél is ahol az azonnali visszacsatolás segíti majd őket abban, hogy minél többet 

gyakoroljanak: Gazdaságtan témakörből digitalizáltam az összes zárt tipusú kérdést és néhány nyitott 

kérdést is - a gyakorló tesztbe csak a számítást igénylő feladatokat nem kapcsoltam be.   

 A Socrative alkalmazást szavazórendszerként is használják, de én ezúttal azt a lehetőségét 

használtam, ami az egyszerű tesztsorok kitöltésére vonatkozik. Mielőtt a tanár a teszt összeállítását 

megkezdené, regisztrálnia kell a rendszerben. A regisztráció után a tanár megkapja az automatikusan 

generált „szobaszámot“ (Room Number), amelyet a tanár a diákoknak meg kell hogy adjon ahhoz, 

hogy beléphessenek, ugyanis a diáknak nem kell regisztrálni, a szobaszám ismerete után töltheti a 

kvízt, ha a tanár elindította azt.  

 A tanár a teszben három típusú feladatot készíthet: 

- igaz/hamis – el kell a tanulónak dönteni, hogy a tesztbe írt állítás igaz–e 

- feleletek kiválasztása (egy vagy több választ jelölhet be a tanuló) 

- nyílt kérdések (a tanulók gépelik be a választ, a tanár előzően megadja mely válaszok 

elfogadhatók) 

 

 A megszerkesztett teszt pdf formátumban is letölthető és nyomtatható – de ebben az esetben 

éppen az elektronikus változat volt a fontos, tehát miután a teszt összeállt, meghirdettem a 

Facebook oldalamon a szobaszámot. Az egyik érettségiző perceken belül kipróbálta, és kommentelte 

is. „Működik is! Telefonról is használható.“ 

 A tanári felületen nyomon követhető a tanulók helyes és helytelen válaszainak a száma, az 

előrehaladásuk százalékban kifejezve valamint a helyes válaszok száma százalékban kifejezve. 

Pontosan láttam hogy az osztálynak a fele használja az alkalmazást, vannak akik csoprotokba 

tömörülve és vannak akik többször is egymás után kitöltik a tesztet, más néven.  

 Az osztályban a 23 tanulóból 12 rendszeresen gyakorolt a Socrative tesztek segítségével.  

 Az érettségi teszten 12 olyan kérdés volt, ami a gazdaságtan témakörébe tartozott. Ezekre 

összesen 22 pontot lehetett szerezni, de a tanulók közül senki sem érte el a maximum pontszámot. 

Az egyválaszos, nyitott kérdést mind a 23 tanuló jól válaszolta meg, de a zárt kérdések egyértelműen 

azoknak a tanulóknak sikerültek jobban, akik a Socrative teszteket is használták. Azok, akik a web 2-

es eszközt is használtak a felkészülésnél átlagosan 16,67 pontot szereztek, míg akik a klasszikus 

tanulási módszereket alkalmazták 13,04 pontot értek el a teszt gazdaságtan kérdésein.  

 

... és mit  szól ehez a Z generáció? 
 A tanulók kivétel nélkül elégedettek voltak az elért eredménnyel.  Érdekes volt olvasnom, mit 

írtak válaszul a kérdésemre, hogy hogyan tanultak a teszt segítségével: 

F.SZ: „A Socrative nekem sokat segített az érettségire felkészülni, határozottan mondhatom, hogy 

játékos úton tanultam meg a dolgokat. Akár ha a számítógép előtt ülünk vagy pl. a buszban 

telefonozunk, tanulunk oly módon, hogy azt nem is tanulásnak vesszük. Jó benne, hogy 

pihenés közben is hasznosan töltjük az időt, ami a vizsgák előtt mindig szűk, és szorít 

bennünket.“ 

M.E: „A Socrative kvízzel most találkoztam először.  Érdemes megbarátkozni vele, nagy segítség  a 

tanulásban.“ 
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H.L „Nem szeretik a szüleim, ha a állandóan a gépet babrálom, ezért nem is tanultam a Socrative 

segítségével“. 

B.A: „Az elmúlt tanévben az érettségi előkészületeknél számomra mindennapos volt a Socrative 

applikációs program. Ez egy korszerű lehetőség a tanulásra, csupán internethozzáférés 

szükséges hozzá. Miután bejelentkeztünk, máris indulhatott a kerdés-felet játék. A 

kérdések egymást követik, a végén pedig az értékelés is látszik. Mindegyik feladat után 

megjelenik egy ablak, amelyben írja, hogy helyesen vagy hegytelenül válaszoltunk. 

Helytelen válaszadás esetén megmutatja, hogy melyik volt a helyes megoldás. Szerintem ez 

nagyon fontos, hiszen csak így sajátíthatjuk el a tananyagot teljes egészében! 

Osztálytársaim körében is érdekesnek bizonyult ez a korszerű tanulási módszer, ezért 

gyakran alkalmazták otthon számítógépen vagy iskolában, utcán az okostelefonon. Ez pedig 

az érettségin elért  magas pontszámokhoz vezetett. Egyetlen hátrányát tapasztaltam, 

mégpedig a következőt: nyitott kérdés esetén, ha a választ nem szó szerint gépeltük be, 

viszont az általunk megadott szó jelentése is ugyanaz, mint a program szerint elfogadható 

válaszé, azt a megoldást helytelennek nyilvánítja az applikáció.  Más negatív tulajdonságát 

nem tapasztaltam, ezért bátran ajánlom diáktársaimnak.” 

 

 További terveim között szerepel az irodai ügyvitel kérdéssorozat átalakítása hasonló módon és a 

leendő érettségizők számára ehhez való hozzáférés biztosítása már a második félév elején.  

 Az így feldolgozott témák reményeim szerint jelentősen növelik majd a tanulók teljesítményét. 
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MOTIVATION IN THE PREPARATORIAL ACTIVITIES TO THE SUCESSFUL  

GRADUATION EXAMS OF THE NET GENERATION 

 

Summary 
 

We can not ignore the changed way of lerning habits of the net generation, even on the graduation 

examinations -  so we can not ignore their needs for immidiate feedback. It is indispensable to use the means 

of IKT even in the theoretical subjects. The transformation of the paper based tests to on line apllications is 

fitting to this goal. In Secondary School for Economy and trade in Becej, it has been allowed to the pupils who 

learn in the field of business administration  to learn through Web 2 tools, concretely the Socrative application 

to improve therir results on the graduation examinations. 

 

Keywords: net generation, economy, graduation papers, web 2 tools, immidiate feedback 
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Összefoglaló 

 A tanulmányban három célt kívánunk elérni. Elsőként értelmezni kívánjuk a kommunikáció 

fogalmát. Második célunk felvázolni a kommunikáció horizontális dimenzióját alkotó kommunikációs 

elméleteket. Harmadikként kísérletet teszünk arra, hogy a széles kiterjedésű 

kommunikációelméletek egyes tárgyköreinek a pedagógiához való viszonyát feltárjuk. 

 

Kulcsszavak: kommunikáció, pedagógiai kommunikáció, kommunikáció dimenziói, kommunikáció 
horizontális dimenziója, kommunikációs elméletek 

 

Bevezetés 
 Még mielőtt tárgyalnánk a pedagógia és a kommunikációelméletek egyes tárgyköreinek a 

viszonyáról, fontos értelmeznünk a kommunikáció fogalmát. Napjainkban a kommunikáció a 

legáltalánosabb értelemben, a köznyelvben információátvitelt, információcserét jelent valamilyen 

jelrendszer (pl. a nyelv) segítségével. Ugyanakkor szűkebb értelemben (és az eredetéhez közelebb 

állóan) jelentheti az emberi gondolatok cseréjét is.  

 A kommunikáció szó nagyon gazdag jelentéstartalommal bír. Sok tudós próbálta ezt a kifejezést 

elemezni, értelmezni. Értelemszerűen saját szemszögét, saját tudományterületét helyezve előtérbe. 

Mindezt alátámasztva idézzük Griffin szavait. „A tudósoknak merőben eltérő véleményük van arról, 

mi a kommunikáció, és nehéz a pályát úgy kijelölni, hogy a kutatók nem tudnak megegyezni annak 

méretét, alakját és helyét illetőleg” (Griffin, 2003, 34).    

 A kommunikáció latin eredetű szó. Az őskifejezés, a „munus” kötelességet, szolgálatot jelentett. 

Ebből származtatható a „communis” – közös, „communio” – részvétel, „communitas” – közösség és 

a „comminicare” – megbeszélni kifejezések (Zrinszky, 2002, 15). Így született a „communicatio”, ami 

alatt értjük valaminek a közlését, közzétételét, amely által ún. közös tudásunk gyarapodik. Ez minden 

közösség alapfeltétele (Rosengren, 2008, 13). A latin communicare szóból jött létre a magyar 

megfelelője: „közössé tenni”.   

 A kommunikáció meghatározásánál kiindulópontul szolgálnak nemcsak az egyes 

tudományterületek értelmezései, jellegzetességei, problémái, kihívásai, hanem az ember-, kultúra-, 

társadalomfejlődés során végbement változások, szükségletek, amelyek a kommunikáció gyakorlati 

alkalmazhatóságát determinálják. A kommunikációtan, írja Erdélyi (2013, 91), egyre több 

részterületet fedez fel magának, hogy saját szándékait mindinkább érvényesítse. 

 Ezért tartjuk fontosnak bemutatni a kialakult kommunikációs elméleteket. Griffin (2003, 34-49) 

eredetileg hét kommunikációs elméletről számol be. Mi ebből hatot tartunk fontosnak bemutatni, és 

különböző szerzők sokszínű definícióival illusztráljuk besorakozásukat egy-egy irányzatba. Ott, ahol 

lehetségesnek véljük, előrebocsátjuk az irányzatok pedagógiai alkalmazhatóságát is. Az olvasóval azt 

is érzékeltetni kívánjuk, hogy az egyes kommunikációs elméletek, irányzatok nem léteznek izoláltan, 

hanem szorosan egymásra vannak utalva, összefüggésben állnak egymással.     
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  A szociálpszichológiai irányzat  

 A kommunikáció szociálpszichológiai irányzatát képviselő kutatók olyan ok-okozati 

összefüggéseket keresnek, amelyek megjósolják, mikor lesz sikeres egy bizonyos kommunikációs 

viselkedés, és mikor nem (Griffin, 2003, 35). A kommunikáció szociálpszichológiai megközelítésének 

elindítója nyilvánvalóan Carl Hovland (Yale Egyetem) és kutatócsoportja volt, aki azt kutatta, ki mit 

mond kinek és milyen hatással. A kutatók rájöttek arra, hogy nagyon hitelesnek tűnő forrásból 

származó üzenet nagyobb véleménymódosítást eredményezett, mint a kevésbé hihető forrásból 

származó azonos üzenet. Feltárták továbbá a hitelesség kétféle forrását: a szakértelmet és a 

jellemet. Szakértőnek számítottak azok, akikről úgy tűnt, tudják, miről beszélnek. A jellemet a 

kutatásban résztvevők az észlelt őszinteség alapján ítélték meg. A kutatás eredményeként 

elmondható, hogy a szakértelem sokkal fontosabbnak tűnt a jellemnél a véleményváltoztatás 

növelésében. A meggyőzés hatása viszont nem tartott sokáig, mivel néhány héten belül a hiteles és 

kevésbé hiteles források közötti különbség eltűnt. A kutatók ezt „szunnyadó effektus”-nak nevezték, 

és rájöttek, hogy idővel az emberek elfelejtik azt, hogy egy gondolatot hol és kitől hallottak, vagy 

olvastak, de ha újra összehozzák az üzenetet a forrással, a hitelesség még mindig sokat számít 

(Griffin, 2003, 36).  

 Ebbe az irányzatba sorolható Németh (1999, 1), aki szerint a kommunikáció lényege, hogy az 

egymással kapcsolatban lévő emberek a körülöttük és magukban lejátszódó történéseket a nyelv és 

más nem szóbeli jelzések segítségével egymással közölni tudják. Szerinte a kommunikációs folyamat 

során az ember tudatosan vagy tudatlanul hatást gyakorol a másik gondolkodására. Szitó (2007, 9) 

szerint „a kommunikáció érzelmek, gondolatok kicserélése és megosztása olyan szimbólumok 

segítségével, amelyek a beszélgető felek közös fogalmi tapasztalatait reprezentálják”. Szerinte a 

kommunikációs tevékenység valamilyen kontextusban folyik. Fiske (2002, 1) véleménye, hogy a 

kommunikáció azon emberi aktivitások egyike, amit minden ember felismer. Kommunikációnak 

nevezi a beszélgetést két ember között. 

 Hatványozottan érvényes ez az iskolákban létrejövő szociális helyzetekre. Az egymással 

kapcsolatba lépő kommunikátorok hatást gyakorolnak egymásra – a tanító a tanulókra és azok 

egymásra. A tanító a kommunikációjával, de nemcsak a beszéddel, hanem viselkedésével, 

hozzáállásával is érdemben formálja a tanulók jellemét. A tanító feladata ezen túl a személyi 

interakciók és szociális folyamatok szinkronizálása. 

 

 A retorikai irányzat  

 A kommunikáció retorikai irányzatát Griffin különálló elméletként tartja számon. Mi úgy 

gondoljuk, hogy nagyon szoros összefüggésben van a kommunikáció szociálpszichológiai 

irányzatával, mivel itt is nagyon fontos az, ki mit mond kinek, és milyen hatást vált ki belőle, 

kiegészítve a „hogyan” szóval és annak jelentésével. A „hogyan” alatt értjük a beszéd technikáját, az 

érvelés technikájának alkalmazását, a beszélő meggyőződését, hitelességét, a hallgató meggyőzését.   

 A kommunikáció retorikai megközelítésének elhivatottjai között azok vannak, akik a 

kommunikációt, mint ékes beszédet, szónoklatot és ennek a nyilvános beszédnek a technikai 

hátterét kutatva keresik azokat a lehetőségeket, amelyek segítségével mondandójukat a lehető 

legjobban előadhatják. A kommunikációnak - retorikai megközelítés szempontjából, annak ellenére, 

hogy javarészt egyirányú kommunikációról van szó - célja a nyilvános szóbeli meggyőzés. A hangsúly 

a nyelv hatalmán és szépségén van, hogy megmozgassák az emberek érzelmeit, és cselekvésre 

ösztönözzék őket. Erdélyi (2011,191) ezzel kapcsolatban azt vallja, hogy a beszéd a befogadó 

számára jobbára auditív élmény, nem mindegy tehát az, hogy összetevőinek szintje mennyire 
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kultivált. A beszéd megértését a hangzás teszi lehetővé. Jó és tisztán hallhatósága mellett fontos 

jellemzője a beszédnek az árnyaltság, kellemesség, rugalmasság. A beszéd hangzósságát nagyban 

ezek a tényezők befolyásolják (Erdélyi, 2011, 190): 

- a zöngésség – a zöngés hangok hangzósabbak, mint a zöngétlenek, 

- a szájüregben képzett akadály minősége – minél kisebb az akadály, annál hangzósabb a 

hang, 

- az időtartam – a magyar nyelvben a hangok időtartamának értelem-megkülönböztető 

szerepe van. Az időtartamból adódó különbségeket befolyásolhatja több tényező, köztük 

megemlíthetjük a közlés célját, körülményeit, a közlő pillanatnyi lelkiállapotát, 

vérmérsékletét, képességeit, felkészültségét.  

 

 A jól hangzó, értelmes, ékes beszéd előfeltételei a mentálhigiéniai elvárások. Ide sorolható a 

lámpaláz leküzdésére tett tudatos igyekezet, a helyes légzéstechnika elsajátítása és alkalmazása, a 

megfelelő artikuláció, a helyes hangképzés, a hangsúly, a beszéd közbeni szünet értelmes kitöltése 

stb. Mindannyian tudjuk, hogy a pedagógusnak a beszélt szövegre vonatkozó nyelvhelyességi, 

beszédtechnikai elvárásoknak egyaránt meg kell felelnie, és ugyanezt a tanulóknál is kell figyelnie, 

segítenie.  

 

 A szemiotikai irányzat  

 A szemiotikai irányzat alatt a kommunikációt mint a jelek segítségével történő jelentésátvitel 

folyamatát értjük. A szemiotika a jelek tudománya. Jelnek minősül mindaz, ami valami mást 

helyettesít. Ebben a felfogásban a szavak – azok írott formája is továbbá a nonverbális kifejezések 

jelek, szimbólumok. Tóth (2008, 319) úgy gondolja, hogy a kommunikáció mindaz, amelyben közös 

kód alapján történik a jelzésváltás. A kommunikáció többnyire információátvitel, amelybe 

beletartozhat az információra való reagálás és a válasz kibocsátása is. A kommunikáció rendszerint 

nem egyszeri történés, hanem történések sorozata. Róka (2002, 7) is hasonlóképpen gondolkodik a 

kommunikációról, mert a kommunikáció szerinte is  jelek és kódok segítségével valósul meg. A jelek 

tárgyi tények vagy cselekedetek. A kódok pedig olyan rendszerek, melyek meghatározzák, hogy a 

jelek milyen kombinációkba léphetnek egymással. A kódok és jelek alkalmasak a továbbításra és 

befogadásra. A kommunikáció akkor jön létre, ha a kommunikáló felek úgy használják őket, hogy 

azok üzenetet közvetítsenek egymás számára. A nonverbális kommunikációs megnyilvánulásokat 

szintén értelmezhetjük jeleknek, szimbólumoknak, amelyek megértését, dekódolását tanítjuk, 

tanuljuk a szocializálódás alatt. A szavak nélküli kommunikációnak, mint például a testmozgás, az 

arckifejezés, a térbeli elhelyezkedés, a szemkontaktus jelentősége és helyes értelmezése az iskolai 

gyakorlatban hangsúlyosan fontos.   

 A kommunikációelmélet szemiotikai irányzatát a továbbiakban pedagógiai vonatkozásában 

értelmezzük. Nézzük meg röviden összefoglalva az olvasás, szövegértés és írás problémakörét. Az 

olvasás síkján érdekesnek bizonyulhat az olvasástanítási technikák vagy módszerek ismertetése, 

megkülönböztetése.  

 Az olvasástanítási módszereket három csoportba soroljuk (Vajda, Kósa, 2005, 513):  

1. Szintetikus módszer: az egyes betűk megtanításával halad a szó, szöveg olvasásához. Az egyes 

betűkhöz hozzákapcsolja az általuk kifejezett beszédhangokat, majd néhány betű 

megtanítása után párhuzamosan megkezdi az összeolvasást is. Az előnye, hogy a gyermek 
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viszonylag kevés betű ismeretében és az összeolvasási mechanizmus elsajátítása után már 

képes olvasni, viszonylag rövid idővel az olvasás megkezdése után. 

 A módszer hátránya, hogy a gyermeknek meg kell tanulnia három tevékenységet: az 

összeolvasást, a folyamatos olvasást és az értelem felfogását. 

2. Globális módszer: a szó képi alakjához kapcsolja annak jelentését, a szóképből azután részekre 

bontással jut el a betűig. Első lépésként valamilyen tárgyhoz, képhez rendelnek hozzá írott 

szöveget, amelyet addig egyeztetnek vele, amíg a gyermek a szó képi jele alapján felidézi, 

melyik tárgyhoz, képhez tartozott, melyik nevét jelenti. Sok olvasás után kiemelik a gyakran 

előforduló betűket, így sajátítja el azokat is a tanuló. A módszer előnye, hogy az 

olvasástanulás elején a gyermeknek nincs szüksége az összeolvasásra, csak a képi 

társításra, és azonnal folyamatosan ejti ki a szót. Hátránya, hogy viszonylag sok időt vesz 

igénybe, hiszen az egészként felfogott szövegek olvasása után el kell sajátítani a betűket, az 

összeolvasás műveletét. A gyermek eleinte csak olyan szöveget tud olvasni, amelyiknek 

ismeri a szóképeit. Egyéb veszélye a globális módszernek Erdélyi (2013, 13) szerint abban 

van, hogy a tanító az olvasás folyamatának fokozatait nem hallja, tehát javítani sem tudja a 

menet közbeni tévedéseket. A két módszer közül egyiket sem lehet egyértelműen 

elutasítani vagy elfogadni, de ha jól megfigyeljük, jellegzetességeikben kiegészítik egymást. 

Ezt használták fel a...  

3. ...vegyes módszerek megalkotói is. Fontos figyelembe venni azonban, hogy bármely módszert 

is alkalmazzuk, a kezdő olvasónak mindig tökéletlen az olvasása. A szintetikus módszerrel 

tanuló kezdő olvasónak nincs áttekintése a szövegről, míg a globális módszerrel az olvasás 

kezdetén még teljesen tagolatlan a szókép egysége. A globális módszerrel azoknál a 

nyelveknél próbálkoztak, amelyeknél a hangalak és a helyesírás jelentősen eltér (ilyen az 

angol és a francia). A globális módszer Vajda, Kósa (2005, 513) szerzőpáros szerint nem 

felel meg a latin betű-hang megfelelés digitális jellegének, mert éppen a digitális jel-

rendszer lényege marad ki az olvasástanításból: nevezetesen, hogy az írott alaknak 

érzékletesen nincs köze a jelentéshez.  

 

 A tanulási nehézségek, zavarok és a diszlexia 

 Az, hogy a kezdő olvasó gyakran hibázik, lehet a diszlexia tünete, de utalhat a nem megfelelő 

olvasástanulási módszerre is. Sőt, a Vajda, Kósa (2005, 514) szerzőpáros kimondja, hogy a diszlexia 

keletkezésében szerepet játszik az olvasástanítás módszere, amit Rudolf Flesch osztrák származású 

amerikai egyetemi tanár disztícsia (azaz a nemtanítás) szóval illet (Erdélyi, 2013, 14)1.  

 A probléma bonyolultságára való tekintettel megkíséreljük röviden összefoglalni a diszlexia 

tárgykörét. Tesszük ezt azért, mert a diszlexia a leginkább vizsgált területe a tanulási nehézségeknek 

(zavaroknak)2, mégis csak egyike a számos, főképp tüneti szinten elkülönített rendellenességeknek. 

                                                           
 
 
1 A disztícsia fogalmat feltételezésünk szerint Rudolf Flesch pejoratív értelemben ismerteti, a szakirodalom ezt a fogalmat nem használja.  
2 A tanulási nehézségek, mint kategória, viszonylag újkeletű. A "learning disability", (tanulási képtelenség, nehézség, zavar) kifejezést 
Samuel Kirk használta először (1962), és egy konferencián, ahol agysérülésekkel és a percepció terén problémákkal küzdő gyerekekkel 
foglalkozó szakemberek találkoztak a közös problémák megvitatására, vált általánosan elfogadottá. 
A jelenség leírása azonban visszanyúlik a múlt századba. Morgan 1896-ban számolt be egy brit orvosi folyóiratban annak a 14 éves fiúnak 
az esetéről, akinek normális intelligenciája és a normális oktatási körülmények ellenére komoly nehézséget jelentett az olvasás. Ezt a 
rendellenességet kezdetben "szóvakságnak" nevezték, és a bal agyi féltekében keletkezett neurológiai elváltozásoknak tulajdonították az 
akkoriban megjelent, balféltekei sérülések során olvasási készségüket vesztett betegekről szóló tanulmányokra alapozva az elméletet 
(Gyarmathy, 2000, 245). 

 



  

391 

Kirk, Bateman (1962) meghatározásában a tanulási zavar „olyan elmaradás, rendellenesség vagy 

megkésett fejlődés a beszéd, olvasási, írási, számolási folyamatokban vagy más iskolai 

tantárgyakban, amelyet lehetséges agyi diszfunkció és/vagy emocionális vagy viselkedési zavar által 

okozott pszichológiai hátrány eredményez. Nem értelmi fogyatékosság. Érzékszervi hiányosság, vagy 

kulturális, vagy oktatási tényezők okozzák”. A meghatározás hangsúlyozza a tanulási zavarnak az 

iskolával kapcsolatos viselkedésben való megjelenését és sérült pszichológiai folyamatokkal való 

kapcsolatát. Ez a leírás lényegében minden további definíció alapja maradt (Gyarmathy, 2000, 243). 

 

Irányzatok a tanulási zavarok kutatásában és terápiájában 
 A szindróma kutatásában négy fő irányvonal rajzolódik ki annak alapján, hogy a kutatók a 

szindróma mely aspektusára koncentrálnak (Gyarmathy, 2000, 243). 

 A neuropszichológiai elméletek képviselik a tanulási zavar első, széles körben elfogadott 

elméletét. Ezekben a megközelítésekben a probléma oka az agy kisebb-nagyobb károsodása. A 

tanulási zavarokkal küzdő gyerekek és az agysérülést szenvedett betegek tünetei közötti 

hasonlóságon alapul az elképzelés, hogy a zavarok hátterében minimális organikus sérülés állhat, 

amely eléggé enyhe ahhoz, hogy nem vezet általános mentális retardációhoz, hanem csupán 

szelektív következményekkel jár. POS (pszichoorganikus szindróma) elnevezésként ismert. A kifejezés 

a "pszichogén" tényezők hangsúlyozásával a figyelmet a pszichológiai-pedagógiai beavatkozás 

szükségességére terelte (Gerebenné, 1996 in Gyarmathy, 2000, 244). 

A szakemberek már az ötvenes évek végén felhívták a figyelmet arra, hogy az agy korai károsodása 

nem lokális kiesésekhez, hanem feldolgozásbeli eltérésekhez vezet. A tanulási zavarokkal küzdő 

gyerekeknél azonban ritkán található kimutatható agyi organikus károsodás, ezért egyre inkább a 

tanulási rendellenességeket az agy működésbeli rendellenességeivel hozták összefüggésbe. Ekkor 

keletkezett az MCD (minimal cerebral dysfunction) kifejezés is, amit magyarul tengelyszindrómának 

neveznek. A tengelyszindróma kifejezés azt jelzi, hogy nem egy meghatározott funkció sérül, és nem 

általános értelmi képességbeli elmaradás alakul ki, hanem a jelenség hatása minden tevékenységen 

keresztülfut, mint egy tengely. Érinti az összes kognitív működést, amelyeknek központi szerepük van 

a tevékenységek végrehajtásában, viszont nem okoznak teljes kiesést semmilyen területen sem 

(Gyarmathy, 2010, 11). Olyan működésbeli eltérésről van szó, amelyet igen nehéz azonosítani, 

inkább csak a tünetekben jelenik meg, és ezek által írható le.  

 A percepciós és perceptuomotoros elméletek a hangsúlyos diszfunkció területe szerint három 

csoportba sorolhatóak.  

 A perceptuo-motoros (észlelési és mozgási) zavarokat kiemelő megközelítések szerint a 

perceptuo-motoros funkciók elégtelen integrációjának következménye a tanulásban mutatkozó 

zavar. Az észlelési és mozgási rendszerek összerendezettsége hiányzik, a vizuális folyamatok nem 

tudnak jól struktúrált mintákat nyújtani a motoros tevékenység számára. A terápiás elgondolás 

lényege, hogy a szenzoros input és a motoros output között folyamatos interakciónak kell 

létrejönnie.  

 A tanulási zavarok csökkentésében a leghatékonyabb útnak a prevenciót lehet tekinteni. Mivel a 

szenzomotoros integráció szenzitív periódusa főleg az óvodáskorra esik, ezért ez a korosztály kap 

kiemelt figyelmet a prevencióban és a fejlesztésben. Az elgondolás szerint a vizuális, auditív és 

kinesztétikus tapasztalatok, különböző szenzoriális élményeknek egymással és a mozgással történő 

megfelelő integrációjára van szükség az iskolai készségek - írás, olvasás, számolás ─ elsajátításához. A 

fejlesztés lényege az óvodai nevelésbe beépíthető mozgásos, játékos fejlesztés, amelynek során a 

gyerekek fokozott mértékben jutnak hozzá a testi-kinesztétikus, téri-vizuális és auditív élményekhez. 
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 A vizuo-motoros integráció és a szemmozgások szerepét hangsúlyozó megközelítések a 

szemmozgás és egyensúlyrendszer zavarait tekintik a tanulási rendellenességek okának, így leszűkítik 

a perceptuo-motoros deficitet a vizualitásra és szemmozgásra. 

 A percepciós megközelítések az észlelésben mutatkozó deficittel foglalkoznak. Az oki tényezőket 

nem vizsgálják, inkább a perceptuális diszfunkció korrigálására igyekeznek megfelelő eljárásokat, 

fejlesztő programokat kialakítani. 

 A pszicholingvisztikai elméletek a tanulási és viselkedésbeli problémákat a pszicholingviszikai 

folyamatok rendellenességeire vezetik vissza. A normálisan fejlődő gyerekeket a gondolkodás 

eszközeként használt nyelv különbözteti meg a lelassult fejlődésűektől. Az egyébként normális 

intelligenciával rendelkező gyerekek artikulációs nehézségei jelezhetik a későbbi problémát. Sok, 

később tanulási zavarokat mutató gyermeknél azt tapasztalták, hogy nem használják a nyelvet 

szimbolikus folyamatként. Elméleti alapjaikra építve olyan fejlesztő programokat dolgoztak ki, 

amelyek ezeket a nyelvi hátrányokat hivatottak csökkenteni. 

 A behaviorista elméletek a tanulási zavarokat viselkedésbeli rendellenességnek tekintik, és nem 

foglalkoznak a háttértényezőkkel. A korrekció legmegfelelőbb eszközét a viselkedésterápiában látják. 

Ezt az elméletet képviselők követelményeket állítottak a gyerek elé, és a tanulmányi és szociális 

célok elérését jutalmazták, ezáltal a helyes viselkedés megerősödött, a helytelen gátlódott. Kérdéses 

azonban, hogy a tanulási zavarok kiváltásában szerepet játszó okok ilyen mérvű ignorálása és a 

kizárólag tüneti szintű kezelés biztosítása valóban hatékony beavatkozás lehet-e. 

 A specifikus tanulási zavaroknak, mint a diszlexia, mindig van valamilyen neurológiai alapja, 

valamilyen idegrendszeri sajátosság, amely főként a környezeti hatásoktól függően okoz zavarokat. A 

specifikus tanulási zavarok ugyanis kultúrafüggő rendellenességek. Ha nem kellene írni, olvasni és 

számolni, ezek a gyerekek ugyanolyan jól tudnának teljesíteni, mint bárki más, esetleg bizonyos 

területeken még jobban is. Specifikus tanulási zavar bármilyen intelligenciaszinten megjelenhet, 

mert intelligenciától független sajátosság (Gyarmathy, 2010, 10). 

 A diszlexia elnevezés általában az olvasás elsajátításának zavarára használatos, de már maga a szó 

is sokkal tágabb fogalomra utal. A kifejezés két görög eredetű tagból tevődik össze, ahol a „disz” 

nehézséget, a „lexis” szóból eredő „lexia” pedig szavakat, beszédet jelent. Tehát szó szerint fordítva 

a szavakkal kapcsolatos zavarról van szó. A szó azonban gyűjtőfogalommá vált, amellyel olvasási 

zavarként mind tünetekben, mind az okokban nagyon eltérő jelenségeket azonosítanak (Tóthné, 

Tóth, 2000, 141). A diszlexiának kétféle formája ismert ─ a szerzett és a fejlődési. A szerzett hipotézis 

szerint enyhe agyi traumák vagy az agy fertőző betegségeinek következtében létrejövő funkcionális 

károsodások okozzák a tanulási zavarokat, és azok súlyossága a károsodás mértékétől függ. A 

szerzett diszlexia gyakoribbá válásának azonban vannak kevésbé pozitív okai is. Egyik ilyen ok, hogy a 

gyermekek már születésük előtt rengeteg toxikus anyaggal kerülnek kapcsolatba. Sok vegyszerről, 

adalékról, gyógyszerről, tisztítószerről, benzingőzről, ólomról stb. nem is tudjuk pontosan, hogy 

milyen hatással vannak a fejlődő idegrendszerre. Már évtizedek óta sok szakember hívta fel erre a 

veszélyre a figyelmet (Gyarmathy, 2010, 12). A fejlődési (öröklött) elképzelés genetikailag 

meghatározott biokémiai zavarra vezeti vissza a részképesség-kieséseket. Ezt a megközelítést 

támasztja alá az a tény, hogy tanulási zavarokkal küzdő gyerekek családjában (testvérek vagy szülők 

között) gyakran található hasonló képességdeficit. Ez a jelenség inkább idegrendszeri érzékenység, a 

szokásostól kicsit eltérő idegrendszeri működés örökletességét jelezheti. 

 Ami bizonyos, hogy jelentős szerepet játszanak a specifikus tanulási zavarok kialakulásában, 

különösen az öröklött, de a szerzett diszlexia esetében is gyakran a szokásostól eltérő agyi és testi 

dominancia viszonyok. Ennek a megállapításnak alapja, hogy a temporális lebeny normális, 
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asszimmetrikus struktúrája a magzati életben egyes gyerekeknél eltérően fejlődik3. A diszlexiások 

tehát a szokásostól eltérő agyi dominanciát mutatnak. Így információfeldolgozásuk és 

gondolkodásuk eltér a többségétől. 

 A bal agyfélteke működésére az egymásutániság, a lépésről lépésre történő feldolgozás a 

jellemző. Sorozatokat, viszonyokat, részeket tud kezelni. Olyan funkciók kapcsolódnak a bal 

agyféltekéhez, amelyekben meghatározó a szerialitás, az egymásutániság: beszéd, írás, olvasás, 

számolás, elemzés, mind az információk darabjainak megfelelő összeillesztését kívánják. A jobb 

agyfélteke másképp működik. Az információkat egészlegesen, egyidejűleg dolgozza fel. Ezért 

kapcsolódik ehhez a féltekéhez a vizualitás, a térbeli képességek, a zene értése, élvezete, a képzelet, 

az érzelmek, a humor. Minden, amit egészként fogunk fel. Nem darabonként ismerjük fel egy ember 

arcát, hanem egyszerre csak észleljük, hogy ki az, akire nézünk. Elemzés és a viszonyok 

figyelembevétele nélkül dolgozza fel a térbeli-vizuális ingereket a jobb agyfélteke. 

 A gyakorlatban a két agyfélteki feldolgozás nem különül el. Az agyféltekék együttműködése az 

alapja az információk feldolgozásának. Egyszerűen leírva az történik, hogy az információkat a 

részletekkel foglalkozó bal agyfélteke elemzi, rendezi és megfelelő viszonyokat figyelembe véve a 

darabokat helyükre teszi. A jobb agyfélteke az, amely egészet csinál mindebből. Ez az a pillanat, 

amikor összeáll a kép. Ha az előálló egész nem megfelelő, további részletek elemzésére van szükség, 

amíg a feladat elvégzésre nem kerül. Ez a folyamat igaz a legegyszerűbb és legbonyolultabb 

műveletekre is. Az iskola egyoldalúan a bal agyféltekei működést preferálja. A beszéd, írás, olvasás és 

számolás a legfontosabb készségek az iskolai sikeresség szempontjából. A tudományos 

gondolkodásnak csak az elemző, logikai módon történő megközelítési formáját követi az iskolai 

tanulás. A jobb agyféltekéhez kapcsolódó képességek és készségek az iskolában kevésbé lényegesek. 

Azok a tantárgyak, amelyek térbeli-vizuális képességeket, technikai vagy zenei érzéket kívánnak, a 

bizonyítvány aljára kerülnek. Pedig a jobb agyfélteke igen fontos feladatot lát el a magasabb szintű 

intellektuális tevékenységben. Az átlátás, egészleges felfogás egyszerre adja meg a választ egy adott 

problémára. Nem kell logikai folyamatot végiggondolni. A megoldás egyszerűen összeáll. Ezért nem 

véletlen, hogy a magasabb intelligenciaövezetbe eső személyek között az átlagosnál gyakoribb a jobb 

agyfélteki dominanciát mutatók aránya (Gyarmathy, 2010, 14-15). A diszlexiások nehézségeinek az 

alapja, hogy az iskolában hátrányt szenvednek sajátos, jobb agyfélteki dominanciájuk miatt. 

 Hadd fejezzük be ezt a rendhagyó, a kommunikáció tárgykörétől kissé eltérő bejegyzést egy – a 

leendő, kezdő és gyakorló pedagógusok számára egyaránt fontosnak vélt – gondolattal.  

 A diszlexiásoknak nem az olvasás elsajátítása okozza a legnagyobb gondot, hanem a tananyag 

felépítése. Nem tudják követni a lépésről lépésre felépülő tanmenetet. Kis darabokból és sajátos 

egészekből áll a tudásuk, ami nem teszi lehetővé, hogy az ismeretek valaha is megértésre és valódi 

átlátásra kerüljenek. Pedig ahhoz, hogy ez ne így legyen, sokat segítene, ha az egyes tananyagrészek 

megkezdése előtt a tanulók előre kapnának egy rendszert, a megtanulandóknak a szerkezetét. Egy 

rövid, vázlatos összefoglalás a tananyag megkezdésekor legalább annyit segít, mint befejezésekor. 

Így a tanulóknak átlátásuk lehet arról, mit is tanulnak. A tananyag nem bűnügyi regény, hogy a végén 

szabad csak kiderülnie, mi történt. Ha valaki tisztában van az ismeretek összefüggéseivel, akkor már 

félig tudja is azokat. A diszlexiások és az egészekkel könnyebben boldoguló tanulók számára lényeges 

                                                           
 
 
3 Az agyi sejtek a fejlődés során versengenek a fennmaradásért. Szokásosan a bal agyfélteke sejtjei győznek, és a népesség nagyobb 
hányadára a bal agyfélteki dominancia a jellemző. Diszlexiásoknál azonban a jobb agyfélteki sejtek kerülnek előnybe. Ennek okát 
a tesztoszteron nevű hormon mennyiségének megnövekedésében találták (Gyarmathy, 2010, 13). 
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könnyebbséget jelentene már egy ekkora változtatás is. A tanulási zavar sok tekintetben tanítási 

zavar eredménye, ezért a tanítási zavar megszüntetése, vagyis a gyermekek megváltozott képesség -

struktúrájának figyelembe vétele jelentősen csökkentheti a tanulási zavarokkal küzdők számát 

(Gyarmathy, 2010, 19-20). 

 

A kibernetikai irányzat 
 A kibernetika mint tudományág, melynek megalapozója Norbert Wiener amerikai matematikus 

volt, azt kutatja, hogy a visszacsatolás hogyan teszi lehetővé az adatfeldolgozást a fejünkben és a 

számítógépeinkben. Az ő visszacsatolás-fogalma alapozta meg a kommunikáció kibernetikus 

megközelítését, amely a kommunikációt összekötő kapocsnak tekinti bármilyen rendszer 

(számítógép, család, szervezet) különálló részei között (Griffin, 2003, 36).   

 A kommunikáció mint információfeldolgozás ötletét Claude Shannon, a Bell telefontársaság 

kutatója vetette fel, aki egy matematikai elméletet dolgozott ki a jelzések továbbvitelére. Elmélete 

pusztán a torzításmentes hangtovábbítás technikai problémájának megoldására irányult.  

 Mivel Shannon a Bell telefontársaságnak dolgozott, az elmélete egy telefonhívásból- és 

telefonbeszélgetésből eredeztethető. Shannon szerint a hívó fél az információ forrása. A hívó 

belebeszél a kagylóba, ami a telefonvezetéken keresztül egy jelzést továbbít. A kapott jelzés 

útközben statikus zörejeket vesz fel, és a megváltozott jelzés alakul vissza hanggá a hívott fél 

telefonjában. A folyamat minden lépésénél elvész némi információ, így a kapott üzenet különbözik a 

küldöttől. Az információelmélet végső célja, hogy a rendszer információhordozó képességét a 

maximumra emelje.  

 A zajt Shannon az információ ellenségének minősítette, mert csökkenti a csatorna 

információhordozó képességét a küldő és a fogadó között. Shannon modellje nem tartalmazza a 

visszacsatolást, nem utal annak fontosságára egy információ átvitel kapcsán. Hasonlóan vélekedik 

Barkó (1998, 168), aki a kommunikáción, a szó eredeti értelmében „közlést, közzétételt ért”. Szerinte 

azt a folyamatot nevezzük így, amely kódolt elemeket közvetítő csatornákon keresztül zajlik. Az 

üzenet az adó és a vevő között áramlik, amely az adótól indul és a vevő számára érthető formában 

jelenik meg. Az információ cseréjét kommunikációnak nevezi. Szerinte az információ ismeret, amely 

közlésre alkalmas.  

 A fenti definíció a kommunikációt a technikai folyamatok oldaláról közelíti meg. De bizonyára 

nem elegendő kizárólagosan a kommunikáció technikai oldalát érteni az olyan bonyolult 

rendszerekben, mint amilyen a társadalmi, illetve oktatási rendszer. A bonyolult rendszerekben a 

kommunikáció mivolta sokkal összetettebb, megfigyelhető az egyes irányzatok egymásba fonódása. 

Tekintsük példának a kommunikáció meghatározását Strédl (2009, 21) szerint, aki e folyamatban a 

következő elemeket különíti el. A feladó (vagy adó) az, akitől az üzenet származik, aki valamilyen 

információt kíván továbbítani, s ennek érdekében a kódolást végzi. A vevő (vagy címzett) az, akinek a 

feladó az üzenetet szánja, aki a közleményt észleli, s a kód ismeretében „megfejti” az üzenetet. Az 

üzenet (vagy közlemény) maga az információ, melyet a feladó továbbítani kíván, a kódolás 

eredményeként jön létre, ennélfogva jelekből áll. Tartalmaz tudati képeket, de érzelmi és indulati 

elemeket is, tükrözi a feladó célját, akaratát, valamint belső állapotát. A kód a megállapodás szerinti 

jelek rendszere, melynek segítségével az információ formába önthető és továbbítható üzenetté válik. 

A kódolás az a folyamat, melynek során a kód segítségével az információt formába öntjük, 

„megfogalmazzuk”. Az adás az üzenet eljuttatása a feladótól a vevőig. A visszacsatolás a vevő 

reakciója az adó közleményére. Mihelyt sorozatos közlések mennek végbe, fellép a reciprocitás, 
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vagyis a címzett visszaüzen, nemcsak a dekódolt üzenet hat a befogadóra, hanem a befogadási aktus 

és a befogadó reakciói is hatnak a kibocsátóra (Zrinszky, 2002, 18). A csatorna az a fizikai közeg, 

melyen keresztül a közlemény a feladótól a vevőhöz eljut, ilyen lehet pl. a levegő, de a telefonvonal 

vagy az Internet is. A kommunikáció soha nem légüres térben zajlik. Nagymértékben befolyásolhatja 

a kommunikációt a környezet, tehát az a közeg, ahol a kommunikáció megvalósul: segítő- és zavaró 

tényezők egyaránt adódhatnak a kommunikációs környezetben. Az üzenet kódolása és dekódolása 

nem feltétlenül egy időben történik. A kódolás és dekódolás között térbeli és időbeli eltolódás 

egyaránt lehet, ami persze módosíthatja is az üzenet értelmét, így hatással lehet a kommunikáció 

sikerére. Ezt az elemet hívjuk csatornazajnak. Ideális esetben nem jelenik meg a zaj a 

kommunikációban, de előfordulhat, hogy a feladó által küldött üzenet és a címzett által vett 

közlemény eltér egymástól. Ilyen zaj lehet pl. a telefonvonal hibája, de pl. tipikus zajkeltő tényező az 

idő is: pl. napjainkban Szent István törvényei nem ugyanazt az üzenetet közvetítik, mint keletkezésük 

idején. Összehasonlítva a technikai értelmezéssel itt megjelennek a visszacsatolás, a környezet, a 

térbeli és időbeli eltolódás, mint a kommunikáció folyamatának fontos elemei.  

 A kommunikáció információfeldolgozás irányzatának és a kommunikáció szemiotikai 

irányzatának az összefüggését még pontosabban az olvasáson keresztül tudjuk érzékeltetni. Az 

olvasást nemcsak szemiotikai irányból lehet megközelíteni, hanem úgy is lehet értelmezni, mint az 

információfeldolgozás folyamatát. Erdélyi (2013, 29) állítja, az olvasás számítástudományi 

értelemben is információfeldolgozás, mert amikor a szövegről történő vizuális információ 

begyűjtésekor felhasználjuk korábbi ismereteinket, voltaképpen dekódoljuk a szavakat, mondatokat. 

Miután ez megtörtént, a memóriánkból hozzákeressük a megfelelő jelentést. A szöveg megértését, 

dekódolást azonban befolyásolhatja a szavak kétféle jelentősége. A szó denotatív (Bakos, 2002) 

értelemben a jel és a jel tárgya között fennálló viszonyt tükrözi. Ha rákeresünk az adott szóra, 

például az értelmező szótárban, a szó denotatív jellemzését találjuk, tehát az alapvető jelentését. 

Ebben az értelemben a szó mindenki számára egyforma jelentéssel bír, mindenki számára ugyanazt 

jelenti. Mígnem a szó konnotatív (Bakos, 2002) értelemben az alapvető jelentést árnyaló kiegészítő 

jelentéssel bír – az olvasó számára. A szó konnotatív értelemben érzelmi töltetű, mert az olvasó 

előző élményeit, tapasztalatát foglalja magába, aminek segítségével az adott szavat, annak jelentését 

dekódolja.   

A szociokulturális irányzat 
 A modern társadalmakban egyre gyakoribb, hogy a kommunikációt olyan általános fogalomként 

használják, mely az emberi kultúrát jeleníti meg, magába foglalva az emberi beszéd és nyelv 

jelenségeit, a tudományok és művészetek körét, valamint a kultúra más egyetemes jelenségeit. 

Ebben az értelemben a kommunikáció a kultúra csatornarendszere, eszköz, melynek segítségével a 

kultúra értékei átadhatók, hagyományozhatók. Ide kapcsolódhat a szóbeliség, az írásbeliség, a 

népköltészet és a műköltészet viszonyrendszerének az értelmezése is, amelyre például Liszka (2013) 

egyik monográfiája, Átmenetek folklór és nem folklór határán, tesz utalást.  

 A kultúra, írja Strédl (2014, 436), különböző értelmezésben van jelen életünkben, mindnyájan 

másképp éljük meg. Az adott kultúra közös nyelvet használ, azonos az értékrendje, hasonló a 

magatartása, gondolkodása stb., vagyis egy szélesebb társadalmi keretet biztosít. A kulturális 

értékeinket generációról generációra adjuk át, s ha szükséges, módosítjuk, aktualizáljuk, „életet 

lehelünk bele”. A kulturális közeg segít abban, hogy könnyebben értelmezzük azt, ami az adott 

társadalomban erkölcsös, humoros, tiszteletreméltó stb. Minden ember egy adott kulturális 
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közegben nő fel, amely hatással van rá. Szocializálódunk, megtanuljuk, hogy mit várnak el tőlünk, mi 

a helyes – helytelen, a beszédmodorunk is ráhangolódik a társadalom által elvárt normákhoz, és még 

sok minden más, amely meghatározza, formálja mindennapi létezésünket.  

 A szociokulturális irányzat azon a feltételezésen alapul, hogy az emberek a kultúrát beszéd 

közben teremtik újra és újra. Legtöbben úgy gondolják, hogy a szavak a valóságot tükrözik. A 

szociokulturális felfogás szerint azonban ez gyakran fordítva történik. A valóságról alkotott képünket 

erősen befolyásolja az a nyelv, amit gyerekkorunk óta beszélünk (Griffin, 2003, 41). A nyelvészek 

többsége elvont tudásnak nevezi azt, amellyel a beszélők az általuk beszélt nyelvről rendelkeznek, 

véli Erdélyi (2013, 29). A nyelvnek a társadalomban betöltött funkciója, nyelvtudásunk, 

beszédtudásunk, majd ezzel összefüggésben olvasni tudásunk szempontjából feltételezi a 

szociálpszichológiai irányzatra való támaszkodást is.   

 Emellett magát a mindenkori társadalmat is felfoghatjuk egyfajta híradási rendszernek, hiszen a 

társadalmi élet feltételezi az egyének és az egyes szervezetek közötti kölcsönhatást, kapcsolatot, 

mely nyilvánvalóan a kommunikációra támaszkodik, illetve feltételezi a társadalomban zajló 

kommunikációs folyamatokat. Norbert Wiener, a kibernetika atyja, a kommunikációt „cement”-nek 

írja le, ugyanis állítása szerint ez a jelenség a társadalom egybeforrasztója (Horányi, 2001). 

 Pedagógiai vonatkozásban nagyon találó Lednecká (2010, 69) megítélése, aki a tankönyvről véli 

azt, hogy a társadalom által történetileg létrehozott termék, amely maga is társadalmi tartalmak, 

értékek leképeződése. A tankönyv mint didaktikai szöveg célja az általa prezentált tananyag 

tanulókkal való elsajátíttatása. Mint ilyen a társadalom elvárásait, a társadalom elérendő céljait 

kommunikálja a tanulókkal. Kissé leegyszerűsítve mondható, hogy a társadalom, a politika tehát a 

tankönyvön keresztül tudja reprodukálni önmagát.  

 

A fenomenológiai irányzat 
A fenomenológiai irányzat a kommunikációban az élet szándékos elemzésére utal, mégpedig az 

azt megélő személy szempontjából (Griffin, 2003, 45), nagy hangsúlyt fektetve arra, hogy az emberek 

hogyan értelmezik saját szubjektív tapasztalataikat. A fenomenológiai irányzat sem áll messze a 

kommunikáció szociálpszichológiai irányzatától, hiszen a ki mit mond kinek és milyen hatással 

(szociálpszichológiai irányzat alaptézise) itt is megtalálja a maga érvényesülését. Kicsit mélyebbre 

ásva a fenomenológiai irányzat kérdése így hangzik: lehetséges, hogy két ember a felszínes 

benyomásokon túllépve egy mélyebb szinten egymásra hangolódjon? Vajon mi szükségeltetik 

ehhez? Griffin (2003, 45) Rogersre utalva kiemeli a kongruenciát, az empátiát és a feltétel nélküli 

pozitív odafordulást. A kongruencia a kommunikációban hitelességet jelent, egy személy belső 

érzései és külső megnyilvánulásai közötti összhang. Az empatikus megértést Strédl (2013, 283) Buda 

szavaival így értelmezi: az empátia a személyiség olyan képessége, amelynek segítségével a másik 

emberrel való közvetlen kommunikációs kapcsolat során az ember bele tudja élni magát a másik 

lelkiállapotába. A feltétel nélküli pozitív odafordulás és – hozzátesszük– pozitív elfogadás a 

pedagógia területén maga a professzionalizmus jelképe is lehetne. A fenomenológiai megközelítés 

jelentős fontossággal bír a pedagógia kommunikáció tanításában is.   

 Korunk nyitott szellemisége, a különböző szakterületek látványos fejlesztése megköveteli a 

színvonalas szóértést a kulturált kommunikáció ismérvei szerint, és nem csupán a nyelvi 

vonatkozások területén, hanem általánosságban is. Ehhez kívántak hozzájárulni a prezentált 

kommunikációs irányzatok, amelyek segítenek eligazodni a kommunikációs elméletek, különböző 

definíciók, felfogások, interpretálások sokaságán. Itt kívánjuk leszögezni, hogy a prezentált 

irányzatok többféle vonulata is lehetséges, mivel másmilyen szempontból is meg lehet közelíteni a 
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kommunikációt, például szociolingvisztikai, konstruktivista vagy éppen az oktatáselméleti 

szemléletmódot alkalmazva. (Az utóbbival fogunk foglalkozni e monográfia keretén belül.)     

 A tanulmányt Fercsik és Raátz (1999, 9-21) szerzőpáros definíciójával kívánjuk befejezni, akik úgy 

gondolják, hogy a kommunikáció értelmezésében kulcsfogalom a rendszer, a kód, a visszacsatolás, a 

verbális és nem verbális kommunikáció, az empátia, a hitelesség és az utalás. Mivel társas jelenség, 

ezért társas térben zajlik.  

Azért választattuk ezt a definíciót, mert jól tükrözi a felsorolt irányzatok egybefonódását.   
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THE TENDENCIES AND PEDAGOGICAL IMPLICATIONS OF THE INTERPRETATION OF 

COMMUNICATION 

 
Summary 

 

 The paper has set out to achieve three goals. Firstly, it wishes to interpret the concept of 

communication. Secondly, it aims to outline the theories of communication that create the 

horizontal dimensions of communication. Thirdly, it attempts to explore the relationship of the 

themes of the wide range of communicational theories and pedagogy. 
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Összefoglaló 

A digitális állampolgárság kérdése, az Információs és Kommunikációs Technológia használata 

számos oktatáselméleti és módszertani lehetőséggel bír. Napjaink diákjainak tanulási tevékenysége 

eltér a korábbi generációkétól (Prensky, 2001), ezért a pedagógusok felé a magas szintű digitális 

kompetencia igénye fogalmazódik meg (Szabó, 2015), azonban az innovatív eszközhasználathoz 

kötődő, módszertanilag is megalapozott szemléletváltás sok szempontból várat magára (Lakatosné, 

2010). Jelen kutatásban a 'digitális nemzedék' és 'IKT-használat' fogalmaira épülő metaforavizsgálat 

célja, hogy feltárja az eltérő generációkhoz tartozó (nappali és levelező tagozatos) tanító szakos 

hallgatók (n=50) szemléletét. Hipotézisem alapján a két képzési formában résztvevők attitűdjei 

plasztikusan érzékelhetőek. Beigazolódott a csoportok koncepcióinak változatossága („csodagyerek” 

vs. „robot”), de nagyszámú fogalom az azonosságokra is rámutatott („új világ”). Mivel a hallgatói 

nézetek hatnak a nevelési-oktatási tevékenységeikre, a főiskola pedagógiai kurzusai innovatív 

változtatást igényelnek. 

 

Keywords: metafóra, digitális nemzedék, Információs és Kommunikációs Technológia, tanítóképzés 
 
Bevezetés 
 A tanítási-tanulási folyamat legfőbb szereplőinek digitális állampolgársága (vö. Ollé, 2012), az 
Információs és Kommunikációs Technológia (IKT) használata számos oktatáselméleti és módszertani 
lehetőséget rejt magában. Pedagógusok és diákok az oktatási rendszer valamennyi szférájában 
szükségét érzik, hogy a mindennapok rohanó, technikailag rendkívüli iramban fejlődő világát követni 
tudják, s az iskola terein szintén kihasználják a változások nyújtotta lehetőségeket. Mindezt 
megerősítve kutatások nagy része bizonyította, hogy a pedagógusok szerepei és feladatai bővülnek a 
digitális kompetencia területén (is) (Fehér, 2009; UNESCO, 2011; Szabó, 2015). Az eredmények azt 
mutatják, hogy a tanárok egyre nagyobb százaléka IKT alkalmazó, hozzáértésük nem pusztán 
mennyiségi, de minőségi mutatókkal is mérhető (Fehér, 1999, 2009; Kirschner-Woperies, 2003; 
Hunya, 2008). Fehér 2009-ben a tanárok 50-60%-át jellemezte alapfokú szintű felhasználóként, de 
elenyésző számú volt az „élenjáró” pedagógusok létszáma. Lakatosné és Kárpáti (2009) 
összehasonlító vizsgálatából kiderült, hogy a virtuális környezet alkalmazás szintjén megjelenik a 
tanórai felkészülésben és a tanítási órákon, de többnyire a hagyományos célok (szemléltetés, 
motiválás) érdekében, klasszikus módszertani megoldások keretében. Az innovatív 
eszközhasználathoz kötődő, módszertanilag is megalapozott szemléletváltás bizonyos szempontból 
még mindig várat magára (vö. Law - Chow - Yuen, 2005; Lakatosné, 2010). Tekintettel arra, hogy az 
iskolapadokban helyet foglaló nemzedék tanulási tevékenysége markánsan eltér a korábbi 
generációkétól (Prensky, 2001), a magas szintű digitális kompetencia egyértelmű igénye 
fogalmazódik meg a XXI. század pedagógusai számára. Érdekes módon nem csupán a pedagógusok, 
hanem a tanulók sem rendelkeznek mindazon ismeretekkel és kompetenciákkal, melyek a 
netgeneráció sajátjai. Fehér és Hornyák (2010) szerint ezen képességek, készségek és ismeretek 
megszerzése nagyrészt oktatásra háruló feladat. Magyarországon célértékként jelenik meg, hogy 
2020-ra az informatika tantárgy mellett, az infokommunikáció, mint szemléletmód és a tanulást 
segítő értékes kiegészítő eszköz is újfajta hozzáállással és megvalósítással jelenjen meg az oktatás 
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területén. Jelen tanulmány nem kívánja mennyiségi mutatókkal cáfolni vagy igazolni a pedagógusok 
digitális kompetencia, illetve IKT-eszköz-használatának mértékét. A rövid elméleti áttekintés a 
kutatás problémafelvetéseként a 21. század tanulóinak jellemzőit, a pedagógusok új szerepe iránti 
kívánalmakat tárja fel. A kvalitatív vizsgálat eredménye arra fókuszál elsősorban, hogy miként 
vélekednek a tanítójelöltek saját technológiai tudásukról, az információs-kommunikációs eszközök 
használatáról, továbbá mit jelent számukra a digitális nemzedék fogalma, hogyan látják magukat, 
illetve leendő tanítványaikat ebben a kontextusban. 
 
Problémafelvetés 
 A problémafelvetés két pólusát a tanulóval és tanárral szembeni elvárások, a kibővült szerepek és 
kompetenciák jelentik. A 21. század gyermekei egy meglehetősen modernizált, a technológia magas 
szintű alkalmazását igénylő világ szülöttei, akik az interaktivitást, a sokszínűséget preferálják a 
hagyományos oktatási formákkal szemben. A tankönyvek, tantárgyak, az alkalmazott pedagógiai 
módszerek és - általában véve - maga az oktatási forma is egyre kevésbé felelnek meg az új 
igényeknek. Szabó (2015) a „rakéta” metaforáját használja a gyermekekre az alábbi jellemzőik 
alapján: gyorsan fejlődnek, haszonelvűek, figyelmük „sokcsatornás”, azonnali választ várnak, gyorsan 
döntenek, nem félnek a változástól, valamint profi módon kezelik az IKT eszközöket. Erőteljesebben 
jelentkezik a csoport, és nem csupán az egyéni érdekek képviselete, őszintébbek és kreatívabbak a 
korábbi generációhoz képest. Viszont a szorgalom tekintetében elmaradnak szüleiktől (34-32%) és 
kevésbé szervezett, független (15-10%) az említett nemzedék (McKenzie-McGuire-Hartwell, 2012). 
Tanulási formáikat, szokásaikat meghatározza, hogy új készségeket sajátítanak el induktív módon 
(multitasking, együttműködő tanulás, önszabályozó tanulás), érdeklődnek a multimédiás tartalmak 
iránt, igényük van az izgalmas, érdekes, azonnal hasznosítható dolgokra és az információmegosztásra 
vonatkozóan.  Mindemellett elvárják a visszacsatolást, ugyanakkor egyéni szabadságra vágynak, és 
sokszor időkezelési hibák jellemzik őket (Jukes - Dosaj, 2006; Prensky, 2010; Szabó, 2015). Mindezen 
tulajdonságok alapján érdemes átgondolni, hogy hogyan is tudnak hatékonyan tanulni a Z, s 
nemsokára az Alfa generáció diákjai, avagy a Magid Generational Strategies tanulmányában szereplő 
kifejezéssel élve: a „pluralista generáció” ((McKenzie-McGuire-Hartwell, 2012). 
 Az információs - kommunikációs technológia (IKT) eszközei, a multimédia és közösségi hálózatok 
aktív használójaként a tanulás folyamatában szerepet kaphatnak a multimédiás tartalmak, mely a 
hálózatosodás és az információmegosztás igényével párosul. A hagyományos tanuláselméletek 
(behaviorizmus, kognitivizmus, konstruktivizmus) mellett mindezek okán egy újfajta szemlélet, a 
konnektivizmus által megjelölt hálózatalapú tanulás fogalma körvonalazódik (vö. Siemens, 2008). A 
konnektivizmus egy „tanulóközpontú, irregulárisan szerveződő tanulási forma, mely a tanuló 
autonómiáján és spontán tudáscserén alapulva már nem hierarchikus, hanem sokirányú, 
decentralizált és sokcsatornás; a kollaboratív tanulásra ösztönözve kibontakoztatja a tanulói 
kreativitást” (Forgó, 2009:94). A 21. században született diákok számára a digitális eszközhasználat 
mindennapos, rendelkeznek az alapvető IKT-kompetenciákkal és otthonosan mozognak a világhálón. 
Tanulásukban egyre nagyobb szerephez jut az elektronikus eszközökkel támogatott információ 
átadása és megszerzése. A fenti igényekhez alkalmazkodva került be a pedagógiai nyelvezetbe is a 
hálózatalapú tanulás, avagy konnektivizmus fogalma. Az alábbi, 1. számú táblázatban a 
konnektivizmus főbb jellemzői és tevékenységei jelennek meg (Kulcsár, 2010 alapján): 
 

1. táblázat A konnektivizmus jellemzői 

 a konnektivizmus jellemzői a konnektivizmus áll preferált tevékenységek 

informális keretek között jön létre 
a tanulók saját maguk által szervezett tanulási 
tempóban, módszerrel sajátítják el a 
tudásanyagot 
felfedezéses módszer  
a tanár, mint segítő 

közösségi terek használata 
közösségi tartalomfejlesztés 
fogalomtérképek 
tartalom aggregálás 
reflexió 
inspiráció 
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 Úgy vélem, hogy a konnektivizmus új irányzata nem helyettesíti vagy váltja fel, hanem sokkal 
inkább támogatja a konstruktivista pedagógia szemléletét, illetve az együttműködésen alapuló 
tanulás alapelvét, melyek hatékony és élvezetes módszereket kínálnak az iskolában folyó 
tevékenykedés során. A kétfajta tanuláselmélet (konstruktivizmus - konnektivizmus) közti 
kapcsolódási pontot az jelenti, hogy a tudáskonstruálás alapvetése az emberi interakció, melynek új 
teret biztosítanak az IKT eszközök, az internet mindennapos használata (Rapos-Gaskó-Kálmán-
Mészáros, 2011). Ugyanakkor figyelembe kell venni mindazon kutatási eredményeket, melyek a 
netgeneráció digitális kompetenciáira, illetve több esetben azok hiányosságaira, egyoldalúságára 
hívják fel a figyelmet. Radó (2011) eredményei szerint az internethasználó fiatalok számának 
emelkedése ellenére sem javul a magyar tanuló digitális szövegértési kompetenciája, melyért „a 
relatíve alacsony arányú rendszeres internethasználat” mellett „az erősen szelektív oktatási 
rendszer” hátránykompenzációs képességét is felveti. A probléma feltételezhetően abban is 
gyökerezik, hogy a fiataloknak ugyan fejlett az eszközhasználatra irányuló kompetenciája, de ez 
elsősorban a közösségi felületekre és alapvetően szórakoztató tartalmak követésére korlátozódik, s 
kevésbé jelenik meg az eredményes tanulást, fejlődést szolgáló lehetőségek kiaknázása. Hasonló 
eredményekre jutott Fehér és Hornyák (2010), akik megállapították, hogy a digitális világ által 
nyújtott lehetőségekre, kihívásokra a netgeneráció tagjait nem készíti fel igazán sem a család, sem az 
oktatási rendszer.  
A kor kihívásainak – legyen az akár digitális, akár módszertani – megfelelni vágyó pedagógusok 
számára ugyanakkor szükségeltetik egyfajta szemléletváltás, képesség az innovatív 
eszközhasználatra, valamint e kettő kombinációja, mellyel még hatékonyabbá teheti a tanítási és 
tanulási folyamatot. Az Unesco 2011-es ajánlása szerint a tanárok által elvárható digitális 
kompetencia szintjei három lépcsőben értelmezhetőek: alapvető IKT készségek (1. szint); a 
technológiákat alkalmazó tantermi tevékenységek hatékony megvalósításához szükséges készségek 
(2. szint); a technológiákat alkalmazó tanulási tevékenységek kidolgozásához szükséges készségek (3. 
szint). Lévai (2013) szerint a technológiai elköteleződés és szemlélet mellett az elköteleződés, a 
nyitottság és a változatosságra való képesség szükséges a pedagógusok részéről. Fehér 2009-ben az 
alábbi jellemzőket tartotta kiemelni a digitális kompetencia vonatkozásában: a pedagógus vezető-
tanácsadó, aki jó kérdéseket tesz fel, amelyekre a választ a diákok keresik a maguk módján; 
tanulókkal való viszonyát a kölcsönös tisztelet, az egymástól való tanulás jellemzi; értékeli a tudást és 
rámutat a fejlesztendő ismeretekre; önértékelésre tanít. Rendelkezik kritikai érzékkel, 
felelősségérzettel, általános műveltséggel, magas szintű számítástechnikai ismeretekkel, elemző 
készséggel, mindezen kívül pedig etikusság és erkölcsösség jellemzi. Képes a motiváló tanulási 
környezet megteremtésére, toleráns és igényes. A legfrissebb szakirodalmak (Fehér-Hornyák, 2010; 
Rapos-Gaskó-Kálmán-Mészáros, 2011; Lévai, 2013) alapján összegezhető, hogy a pedagógusok IKT-
használatának jelenleg igazán nincs akadálya Magyarországon, digitális kompetenciájuk fejlődik, de 
számos esetben a szemléletmódváltás nem következik be, az eszközök oktatásmódszertani 
kihasználhatóságáig nem jutnak el. A diákok konstruktív, hatékony tanulása érdekében ugyanakkor 
elengedhetetlen a kompetens, digitálisan fejlett tanító/tanár jelenléte. 
 
A metaforakutatások jelentősége 
 A neveléstudomány területén az elmúlt két évtizedben a metaforaalkotás elfogadottá és egyre 
népszerűbbé vált, sőt kifejezetten elismert kvalitatív kutatási módszerként értelmezhető a 
pedagógiai fogalmak és jelenségek feltárása érdekében. Elsőként Lakoff és Johnson (1980) 
hangsúlyozta ki a gondolati struktúra megjelenítését a metafora, mint nyelvi jelenség segítségével. 
Egyéb források szerint a metafora jelentősége abban áll, hogy két eltérő fogalom közti hasonlóság 
feltárására képes, mely szükséges a világban való gondolkodásunk során (Kövecses, 1998; Feldman-
Narayanan, 2004). Oxford (1980) definíciója a metafora, mint fogalmi eszköz lehetőségére fókuszál, 
amely egy ismert szó vagy tárgy kapcsán egy jóval bonyolultabb téma, szituáció feltárására irányul. 
Vámos magyar nyelvű publikációiban a metaforát a következőképpen definiálja: „A metafora átvitelt 
jelent, amely két entitás közötti közös tulajdonság alapján jön létre” (Vámos, 2001:86), s azáltal, 
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hogy „a láthatatlan, kimondhatatlan jelölésére is képes…..a metaforizálás a mély rétegekbe történő 
leszállást, majd az ott tapasztaltakkal a felső szintre való visszatérést jelenti” (Vámos, 2001:87). 
Shuell (1990:102) viszonylag egyszerű, mégis nagyon kifejező leírása szerint „amennyiben egy kép 
1000 szóval, akkor a metafora 1000 képpel ér fel”. A pedagógia világát érintően a kutatások zöme az 
iskola/tanár-tanuló/tanulás-tanítás fogalmi koncepcióira keresi a mélyebb, tudattalanban lévő 
gondolatok, vélemények kiemelését, és segítségükkel a pedagógusok pályaalkalmasságát, pálya 
iránti elköteleződését kívánja komplexebb formában értelmezni. A tanár fogalmi tartományainak 
elemzése elsősorban a pedagógusok (Oxford, 1980; Saban és tsai, 2007, Vámos, 2003) szociális és 
kulturális szférája és a gyermekközpontúság alapvetését körvonalazza. Saban és társai 2007-ben 14 
csoportot hoztak létre a tanár metaforák elemzésekor, majd megállapították, hogy egy olyan 
fogalmat sem találtak, mely a „tanítás komplexitását egyetlen kifejezéssel vissza tudta volna adni” 
(Saban és tsai, 2007: 136-138). A tanítás-tanulás fogalompár értelmezése kapcsán is számos kutatási 
eredményt ismerhetünk meg, melyek közül Simsek (2014) vizsgálata szerint a megkérdezettek 54%-a 
tanulóközpontú szemlélettel rendelkezik, 46%-uk pedig a behaviorista nézőpontot képviseli. Szántó 
(2012) nagy mintán végzett metaforakutatása (n=1321) során magasabb arányban kapott 
behaviorista (n=510), mint kognitivista megközelítésre utaló fogalmat. Kisné és társai (2016) 
kérdőíves- és metaforakutatásában a tanító szakos hallgatók szintén a tudás átadását preferálják, s 
kevésbé érvényesül a tudáskonstruálás lehetősége a tanítás fogalmára megjelenő konceptuális 
tartományok alapján. Hasonlóan az előbb említett adatokhoz, dominál a tudás elsajátításának, 
passzív befogadásának gondolata, de a behaviorista és kognitivista tanuláselméletek mellett feltűnik 
a tanulási folyamat szociális jellege is Martinez és tsai (2001) eredményei szerint. Összességében a 
nemzetközi és magyarországi metaforakutatásoknak köszönhetően árnyaltabban, mégis mélyebben, 
komplexebben mutatkoznak meg a pedagógiai jelenségek és folyamatok, s azon attitűdök, nézetek, 
melyeket – akár – a pedagógusképzés folyamán is figyelembe lehet venni. 
 
A „digitális nemzedék” és „IKT-használat” kifejezések metaforavizsgálata 
 Jelen kutatásban a ’digitális nemzedék’ és ’IKT-használat’ fogalmaira épülő metaforavizsgálat 
célja, hogy feltárja az eltérő generációkhoz tartozó (nappali és levelező tagozatos) tanító szakos 
hallgatók szemléletét. Távlati célként dominál, hogy az Eszterházy Károly Egyetem Jászberényi 
Campusának főiskolai képzése során a hallgatók az egyes neveléstudományi kurzusok és/vagy az e-
learning alkalmazás során digitális kompetenciájuk fejlesztésében megerősítést kapjanak.  
A vizsgálati alanyok száma 50 fő, melyből 25 fő nappali, 25 fő levelező tagozatos hallgató. A 
célfogalmak sajátosságai miatt az elemzésnél érdemes figyelembe venni a kitöltők életkori 
sajátosságait is. A nappali tagozatos hallgatók valamennyien 1995 után születtek, azaz a Z generáció 
tagjai, a levelező tagozaton 13 fő 1980 és 1995 között született (azaz Y generáció tagja), míg a 
levelező tagozaton 12 fő 1965 és 1979 született (azaz X generációhoz tartozik). 
 Kutatási módszerként a metaforavizsgálat élvez prioritást, mivel a vizsgálat során kapott elvont 
fogalmak értelmezése megjeleníti a pedagógusjelöltek személyes és affektív szféráját is (Vámos, 
2003).  Kutatási eszközként irányított metaforát használtam, az alábbi mondatbefejezések alapján: 
„A digitális nemzedék olyan, mint……., mert……..”. „Az IKT-használatakor úgy érzem magam, 
mint……., mert……..”. A 2015 decemberében zajlott pilot kutatás során a metaforák gyűjtése 
mondatkiegészítések formájában történt. Fontos szempont volt, hogy a hallgatók egymástól 
függetlenül alkothassanak metaforákat, s a tevékenység egyben elősegítse a digitális kompetenciájuk 
fejlesztését. Ennek érdekében az adatfelvételre egy oktatott e-learning kurzus tevékenysége 
(adatbázis) szolgált. További prioritást jelentett a kutatás során, hogy valamennyi résztvevő 
hasonlóképpen értelmezze a megadott fogalmakat, ezért a feladatleírásban konkrét definíciókat 
olvashattak a „digitális nemzedék”, valamint az „IKT-eszköz” kifejezés kapcsán. 
Hipotézisem alapján a kétféle (nappali és levelező) képzési formában résztvevők attitűdjei eltérnek 
(elsősorban az életkori sajátosságokból adódóan). Ugyanakkor tekintettel arra, hogy minőségi 
vizsgálat történt, jellemzően tényfeltárás, a célcsoportok gondolkodásának megismerése volt a 
célom, ezért nem is törekedtem több, részletesebb hipotézis megfogalmazására. Az adatok elemzése 
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és értelmezése során az irányított metafora esetében a célfogalom a ’digitális nemzedék’, illetve az 
’IKT-használat’, a forrásfogalom pedig az a metafora, melyre a tanító szakos hallgatók asszociáltak. A 
konceptuális tartományokba az azonos tartalommal bíró metaforák kerültek, melyek segítségével a 
célfogalom szerkezete került megfogalmazásra. Az adatok interpretálása és a követhetőség 
érdekében az aláhúzással jelölt forrásfogalmak (konceptuális tartomány és konceptuális 
altartományok) a levelező tagozatos hallgatók kifejezéseit jelölik, illetve azok az elnevezések, melyek 
nem kerültek aláhúzásra, kizárólag a nappali tagozatos hallgatók nézeteire vonatkoznak. 
 
A „digitális nemzedék” fogalmának elemzése 
 A digitális nemzedék kifejezés a nappali és levelező tagozatos tanító szakos hallgatók esetében öt 
csoportot hívott életre (2. táblázat). A diákok számára a digitális nemzedék forrásfogalmaként a 
robot, született szakértő, család, innováció és impulzus konceptuális kategóriái jelentek meg. A 
színessel jelölt fogalmak mind a nappali, mind a levelező tagozatos hallgatóknál előkerültek, és 
ambivalens gondolatokat generáltak. A robot kategóriában jelent meg a legmagasabb számú 
metafora (20), mely jellemzően egy érzelemmentes, beprogramozott, konkrét funkciókat teljesítő 
gép képét idézi, ugyanakkor a született szakértő (13) forrásfogalom némi hasonlóságot mutathat a 
tökéletes megoldásokat mutató robothoz képest. Leghumánusabb, emocionális funkciókat mutat a 
család (8) fogalmának azonosítása a digitális nemzedékkel, amely inkább egyfajta összetartást, 
közösségi jelleget feltételez az előző két forrásfogalom magányosságához képest. Kizárólag a nappali 
tagozatos hallgatók számára hordoz magában fejlődési lehetőséget, előremutatást az innováció (4) 
konceptuális tartománya. Az életkorban nagyobb szórást mutató levelező tagozatos hallgatók 
számára a digitális nemzedék tagjai nyüzsgést, gyorsaságot, egyfajta zizegést, folyamatos 
tevékenységet jelentenek az impulzus (5) fogalmi kategóriái alapján. 
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2. táblázat A tanító szakos hallgatók digitális nemzedék fogalomra adott  
metaforái, forrásfogalmai és a fogalmak jelentéstartalma 

 

Metafora 
Konceptuális 
altartomány 

Konceptuális tartomány 
(forrásfogalom) 

Jelentéstartalom 

érthetetlen, gép, 
idegen, zárt világ 

gép (4) 
 

robot (20) (levelező és 
nappali tagozat) 

kommunikáció 
hiánya 

másik világ (2), új 
társadalom 

új világ (3)  

kapcsolathiány, 
szocializálatlanság 

elidegenedés (2) 
személyes 
kapcsolatok 
torzulása 

nem emberek, robot (1) 
megismerés 
igényének hiánya 

élményszegény, 
lepusztult sivatag 

sivatag (2)  

függő, virtuális világban 
élő, léggömb, 
bennszülött, élő halott, 
robot (2), romlott alma 

virtuális valóság 
(8) 

virtuális világban 
élő 

21. század, uniqum, új 
társ, nagy kihívás, 
végtelen, más 
nemzedék, zseni, nagy 
kérdőjel 

csoda (8) 
született szakértő (13) 
(levelező és nappali 
tagozat) 

egy új nemzedék, 
akik 
kompetensek és 
másképp 
gondolkodók 

intelligens, csoda, 
csodagyerek, 
földönkívüli, tanóra 

profi 
eszközhasználó (5) 

család (2), vár, 
kiflinek a vaj 
 

nem lehet nélküle 
élni (4) 

család (8) (levelező és 
nappali tagozat) 

nem 
nélkülözhető 

különleges csoport, 
mindennapos, amiben 
felnőttem, palacsinta 
töltelék nélkül 

természetes közeg 
(4) 

ékszerdoboz, fa, virág fejlődés (3) 
innováció (4) (nappali) 

folyamatos 
fejlődés járvány fertőzés (1) 

villám, mesevilág, 
gyorsvonat 

inger (3) 
impulzus (5) (levelező) 

gyors, 
ingergazdag 
környezet hangyaboly, méhraj kolónia (2) 
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 A robot forrásfogalom az egyetlen, amely a digitális nemzedéket érintő hátrányokra, veszélyekre 
hívja fel a figyelmet, viszont majdnem fele a nappali és levelező tagozatos hallgatók által adott 
metaforáknak ebbe a csoportba sorolható (!). A levelező tagozatos hallgatóknál némileg több 
kifejezés (12) vonatkozott a virtuális tér, az elszemélytelenedés veszélyeinek megjelenítésére, 
tekintettel arra, hogy a digitális nemzedék tagjai: nem kommunikálnak („egyre inkább csak a digitális 
világban élnek”; „hiányzik a kommunikáció, az, hogy tudják mi az érdemi idő eltöltése”; „új világ nyílt 
meg előttük, bár a személyes kontaktus háttérbe szorul”), torzulnak a személyes kapcsolataik 
(„kevesebb bennük az érzelem”; „nem vagyunk egy hullámhosszon”; „a szöveg után tett mosoly nem 
helyettesíti az önfeledt nevetést”), nem igénylik a korosztálynak megfelelő információt, hiányzik a 
megismerés igénye („óvodáskorban észrevehető, hogy nem köti le őket a vers, mese”). 
 A nappali tagozatos tanítók elsősorban inkább a virtuális világban való elmagányosodást, a 
függőséget látják nehézségnek („lassan eggyé válnak a gépekkel”, „csak a saját barlangjaikban 
élnek”, nem tudnak elszakadni a digitális eszközeiktől”). 
 Szintén mindkét képzési formában tanulók úgy látják, hogy a digitális nemzedék már egy csoda 
(8), mivel egy olyan „eleve elrendeltetett” képességgel születik, mellyel kompetens módon kezeli a 
technikai eszközöket, gyorsan adaptálja az új lehetőségeket. Az uniqum metafora nem csupán 
egyediséget sugall, de a hallgató számára egyfajta feladatot is jelöl („hozzá kell szoknom az ízéhez”), 
melyre bámulattal tekint („nem tudom, hogy tudnak ennyi mindent használni”, „hamarabb 
használják az eszközöket, mint beszélnek”, „fejleszthető, sokoldalú, végtelen eleme van”). A család 
(8) konceptuális tartományba alacsonyabb számban kerültek metaforák, a hallgatók kevesebb mint 
egy tizede számára jelenti azt a fajta természetes közeget, létfeltételt a digitális nemzedékhez 
tartozás, mint amilyet a család biztosít az élet folyamán („egymás nélkül egyik sem az igazi”, „sokan 
evidensnek tekintik”). 
 A nappali és levelező tagozatos diákok közti szemléletbeli különbség fedezhető fel a két utolsó 
forrásfogalom között. Míg a nappali tagozatosok számára a digitális nemzedék fogalma magában 
hordozza az innovatív fejlődés, a terjeszkedés lehetőségét, addig a levelező tagozatosok inkább az 
ingergazdagság, a nyüzsgés, pezsgés, állandó vibrálás élményét fogalmazzák meg. Az innováció (4) 
kapcsán egyrészt az egyéni fejlődés lehetősége fogalmazódik meg („mindent tudni akarnak”), 
ugyanakkor a nemzedék tagjainak gyarapodására is felhívja némely metafora magyarázata a 
figyelmet („ahogy a fa törzséből faágak, azokból pedig levelek lesznek, úgy lesz a digitális 
nemzedéknek egyre több tagja”). 
 A sokféle impulzus (5) gondolatát a levelező hallgatók ötöde érzékeli a digitális nemzedék 
kapcsán, tekintettel arra, hogy egyszerre „százféle inger befogadására képes”, és folytonos 
stimulációt igényelnek. Ez utóbbi két csoport egyértelműen jelzi a kétféle tagozaton tanuló hallgatók 
életkori sajátosságait abban a tekintetben, hogy a fiatalabb nappali tagozatosok számára a digitális 
világ inkább a lehetőségeket jelenti, még a zömében idősebb levelezős tanítók a túlzó mennyiségű 
ingereket, a fárasztó pörgést érzékelik.  
 A kétféle képzésben részt vevő tanító szakos hallgatók értelmezése között ennek ellenére lényegi 
különbség nem igazán fedezhető fel, de minimális szemléletbeli – akár életkorból adódó – eltérés 
tapasztalható a robot forrásfogalom metaforái és magyarázata kapcsán, hiszen negatív jellegű 
vonásokat valamivel több levelező tagozatos hallgató (12 vs. 8) tulajdonít a digitális nemzedék 
célfogalomnak. 
 Mindezek után érdemes tisztázni a ’digitális nemzedék’- fogalom szerkezetét, mely az alábbi 
jellemzőket hordozza magában: 

1. A digitális nemzedék egy új generáció eltérő tulajdonságait viseli: tagjai virtuális világban élnek, 
gyorsak, korszerűek, könnyen adaptálják az új ismereteket, alkalmazkodóak, fogékonyak és 
sokoldalúak a kommunikációs formák. A korábbi kutatásokhoz képest (Prensky, 2010) a 
személyes kapcsolatok szegényedése, az értékválság, az elidegenedés megjelenése jelen 
vizsgálat sajátosságát mutatja. 

2. Alapvető az eszközhasználat számukra, amely eszközöket szakszerűen, természetesen 
használnak. 
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3. A digitális nemzedék köré szerveződő környező valóság meghatározható: ingergazdag, 
folyamatos stimulációs hatások vannak jelen, eszközök segítségével élhető, gyorsan változó, 
újra megújuló, s a szociális kompetencia kevésbé jelentős. 

4. A digitális nemzedék oktatás-nevelése pedagógiai szempontból is változást igényel: új 
módszerek; másfajta együttműködés szükséges. 

 
 A fogalom elemzése során pozitív kicsengést mutat, hogy a tanító szakos hallgatók látják a 
digitális nemzedék, a netgeneráció tipikus jellemzőit, annak előnyeivel, de hátrányaival is, és 
megjelenik az igény a pedagógiai hozzáállás változtatása iránt is. 
 
Az „IKT-használat” fogalmának elemzése 
 A másik metaforaalkotás célfogalma az Információs-kommunikációs technológia használatára 
fókuszált. A forrásfogalmakkal az volt a célom, hogy feltárjam, hogyan látják saját digitális 
kompetenciájukat a tanító szakos hallgatók, és mennyiben okoz nekik nehézséget – esetlegesen – a 
technikai eszközök alkalmazása. Az 1 és 2. ábra a kétféle képzési formában tanuló hallgatók 
metaforáit és konceptuális tartományait mutatja, tekintettel arra, hogy a nézeteik kapcsán 
dominánsabb eltérések tapasztalhatók, mint a digitális nemzedék célfogalom esetében. A nappali 
tagozat – jellemzően Z generációs, azaz 1995 után született hallgatói – kevésbé árnyaltan, kevesebb 
konceptuális tartományba sorolható metaforával illette a célfogalmat (1. ábra). Elsősorban hasznos 
és pozitív hasonlatok születtek, domináns a segítés (9), az információ birtoklása (6) és kompetencia 
jelenléte (4) esetükben, továbbá azonos arányban írtak két - szélsőséges állapotot jelző - fogalmat, a 
bizonytalanság (6) és mindentudás (6) érzését kategorizálva.  
 A levelező tagozatos hallgatók 6 konceptuális tartományba csoportosíthatóan jelölték meg 
nézeteiket (2. ábra). A nappali tagozathoz hasonlóan szintén megfogalmazták a segítség (4) és 
kompetencia (8) forrásfogalmakat mutató véleményüket, de az arány fordítottan jelent meg 
esetükben (4 vs. 9; 8 vs. 4). Az a tény, hogy a levelezős hallgatók közül többen érzik kompetensnek 
magukat, talán abból fakad, hogy jobban átlátják azt a technikai fejlődést, amely megkönnyíti a 
pedagógiai munkát (is). A nappali tagozatos, fiatal felnőttek számára mindez már evidenciaként 
létezik, ezért a digitális kompetencia igénye számukra már nem kérdéses, hanem létező valóság. 
Kizárólag a felnőtt, levelező tagozaton tanulók társítottak nehézségre, hátrányokra, problémákra 
utaló forrásfogalmakat az IKT-használat fogalmához, mivel a felesleges (5), tartózkodó (6) és függő 
(2) kifejezéseket takaró metaforák is megjelentek esetükben viszonylag nagy számban.  

 
1. ábra A nappali tagozatos hallgatók IKT-használattal kapcsolatos  

metaforái és konceptuális fogalmai
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2. ábra A levelező tagozatos hallgatók IKT-használattal kapcsolatos  
metaforái és konceptuális fogalmai 

 

 
 
 Az IKT-használat kifejezés szerkezete a nappali és levelező tagozatos hallgatók metaforáinak 
tükrében az alábbi jellemzőket mutatja: 

1.  A pedagógusok ambivalens érzelmekkel viseltetnek iránta: hasznosnak tartják („segédeszköz, 
új lehetőség, azonnali segítséget nyújt, szemléltetés”), felzárkóznak a fejlődéshez, lehetőség 
(„alkalmazó, képes a helyes választ megtalálni”), de egyúttal bonyodalomként tekintenek rá 
(„nehéz a felzárkózás, egy virtuális világba visz”) és tartanak tőle, nem értik („túl sok 
információ, mindent kézhez kap, nem érti, feleslegesnek érzi magát”). 

2. Jellemzően eszköz, s nem a módszertani megújulás forrása, lehetősége („kedvenc eszköz, 
tudom kezelni, segíti a munkám, mindent el tudok végezni”, „sokoldalú szemléltetés”). 

3. Ismeretszerzés, információgyűjtés funkciója dominál („bármit megtudhatok, mindent meg 
tudok mutatni, nem nekem kell kitalálni”). 

 
 A kutatás során a választott minta sajátosságát jelentette a nappali és levelező tagozat diákjainak 
életkorából adódó eltérés. Mivel a nappali tagozatosok szinte valamennyien a Z generáció szülöttei, 
ezért esetükben nem érdemes korosztályokra bontani a mintát, eredményeik szempontjából 
homogén csoportot alkotnak. Ők azok, akiknek többségében nem okoz gondot a technológiai 
eszközök használata, akik számára a számítógép, telefon jelenléte evidenciaként létezik. Ezek a 
fiatalok az idejük nagy részét online élik, a közösségi oldalakon chat-elnek és barátkoznak. 
A levelező tagozaton tanulók viszont az X és Y generáció tagjaiból állnak, ezért érdemes 
megvizsgálni, vajon esetükben kidomborodik-e szemléletbeli különbség az adott konceptuális 
tartományok tekintetében (3. táblázat).  
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3. táblázat Az IKT-használat- metafora forrásfogalmai az eltérő digitális  
generációhoz tartozó levelezős hallgatók esetében 

 

„Az IKT-használatakor úgy érzem 
magam, mint aki..” : 

X  generáció 
(1965-1979) 

Y  generáció 
(1980-1995) 

Segítséget kap (n=3) 1 2 

Kompetens pedagógus (n=8) 4 4 

Természetes (n=4) 2 2 

Felesleges (n=4) 3 1 

Tartózkodó (n=4) 3 1 

Függő  (n=2) 0 2 

 
 Míg az X generáció „digitális bevándorló”, hiszen az IKT-eszközök fiatal felnőttkorukban kezdtek 
elérhetővé válni, az Y generáció már a „digitális bennszülött” jelzőt kapta, tekintve, hogy jóval 
hamarabb ismerkedtek meg a digitális technológia nyújtotta lehetőségekkel, és korábban is 
férhettek hozzá ezen lehetőségekhez (Strauss-Howe, 2000; Prensky, 2001). Az adatok elemzése 
során az tapasztalható, hogy a szakirodalom által jelzett digitális kompetencia szintjét tisztán 
bizonyítják a forrásfogalmak. Az idősebb hallgatók számára felesleges eszközt jelent az IKT-eszköz, ők 
inkább tartanak tőle, és kevésbé érzik segítségnek, mint fiatalabb társaik. Az Y generáció esetében 
megjelent a függőség érzése, de eltérés nem számosítható abból a szempontból, hogy mennyire érzi 
magát hozzáértő, kompetens pedagógusnak valaki, sőt, érdekes, hogy a természetesség 
kategóriájába is azonos elemszám került. 
 Az Információs-kommunikációs eszközök használatára vonatkozó metaforák és az általuk 
megalkotott forrásfogalmak alapján megállapítható, hogy a nappali tagozatos hallgatók az IKT-
alkalmazás sokrétűségére nagyobb hangsúlyt fektetnek („...mint a játékboltban, mert segíti a 
munkám”; ..mint a mesélő, mert mindent meg tudok mutatni, ha kinyitom a mesekönyvem”), 
megjelenik a szórakozás, élvezet forrásaként („...mint a gyerek, mert szórakoztató”), nagyobb 
arányban társítanak negatív metaforákat (4:7) a fogalomhoz. 
 
 
A levelező tagozatos hallgatók: nagyobb számban emelik ki az információ mennyiségét (8:3) („..mint 
egy idegen bolygón, mert sok az újdonság”), a függőség, vonzás veszélye megjelenik („...mint egy 
szenvedélybeteg, mert nehezen tudom abbahagyni”), a természetes, alapvető használat magasabb 
számban jelenik meg (6:1) („..mint amikor főzök, mert annyira természetes”. 
 
 Mindezen adatok alapján az eltérő képzési formában résztvevő tanítójelöltek szemléletbeli 
különbségei jelentős eltéréseket mutatnak. 
 A vizsgálat hipotézisét igazolva, összességében a két célfogalom (’digitális nemzedék’, ’IKT-
eszközhasználat’) eredményeinek ismeretében megállapítható, hogy: a digitális nemzedék 
célfogalom kapcsán nem érzékelhető számottevő eltérés a képzési formák (nappali, levelező) 
tekintetében. Alapvető egyezések találhatóak a tekintetben, hogy a digitális nemzedék olyan, mint 
egy robot, egy született szakértő, a család.  A nappali tagozatos „digitális bennszülöttek”, azaz 
„csipegetők” (Fehér-Hornyák, 2010) szerint a digitális nemzedékre erőteljes fejlődés és egymás 
„megfertőzése” jellemző. A levelező tagozatos „digitális bevándorlók, azaz a derékhad” véleménye 
alapján a digitális nemzedék sajátossága az őket folyamatosan „bombázó” ingerek jelenléte. 
 Az Információs-Kommunikációs Technológia használatának célfogalma kapcsán erőteljesebb 
szemléletbeli eltérés tapasztalható. Az azonos forrásfogalmak („segítség”, „kompetens pedagógus”) 
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mellett számos önálló forrásfogalom született. A nappali tagozatos hallgatók az IKT-használatakor 
bizonytalannak vagy mindentudónak érzik saját magukat, ami meglepő a digitális nemzedék 
jellemzőinek ismeretében. A levelező tagozatos hallgatók esetében megjelenik a negatív szemlélet, 
mivel az IKT-használatakor feleslegesnek és tartózkodónak érzik magukat (dominánsan X-generációs 
alanyok), és minimális létszámban beszámolnak függőségről (ami viszont jellemzően a Z-generáció 
sajátja).  
 
Javaslatok a főiskolai képzésre vonatkozóan 
 Tekintettel arra, hogy a levelező képzésben még egy ideig az X és Y generációs szülöttei vesznek 
részt, fontos lenne a tanító szakos hallgatók főiskolai képzése során még inkább tudatosítani és 
fejleszteni a személyes és digitális kompetenciákat A felsőfokú tanulmányok éveiben el kell érni, 
hogy megismerjék az IKT-eszközök tanítás során nyújtott innovációs lehetőségeit, szemléletük 
formálódjon és a korszerű módszerek befogadására, illetve alkalmazására képessé váljanak. 
Mindezek alapjaként fontos hangsúlyozni, sőt aktualizálni a 21. század tanulói sajátosságainak 
megfelelő módszertani, didaktikai alapelveket az elméleti és gyakorlati képzésben is. A fiatalabb, 
nappali tagozatos tanítói esetében alapozni kell a már meglévő digitális kompetenciára, de szakértő 
módon, a szakmai kompetencia fejlesztése érdekében szükséges mindezt a kurzusok során kitágítani. 
Az elméleti képzésben a konstruktivista tanuláselmélet mellett a konnektivista szemléletet is 
érdemes erősíteni. Oktatástechnológiai és módszertani szempontból pedig erősen támogatásra 
szorul a moodle és az e-learning nagyobb arányú alkalmazása. 
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STUDENT TEACHERS' VIEWS ACCORDING TO THE CONCEPT OF  

'DIGITAL GENERATION' AND 'ICT-USAGE' 

 
Summary 

 
Digital citizenship, usage of Information and Communication Technology owns various theoretical 

and methodological options in education. Learning habits of today's students differ from the 

previous generations (Prensky, 2001), therefore high level of digital competence is required from the 

teachers (Szabó, 2015), although changes of attitude based on innovative tools and methodological 

awareness are still awaited (Lakatosné, 2010). Using metaphor research for the concepts of 'digital 

generation' and 'ICT-usage', the aim of my research is to explore the views of student teachers 

belonging to different generations (full time and correspondent students, n = 50). According to my 

hypothesis, the attitudes of the two trainings' participants can be plastically impressed. The 

alterations of the groups ' concepts have been realized ("genius child" vs. "robot"), but a large 

number of thoughts have been proved identical ("new world"). As students ' views influence their 

teaching process, innovative changes are demanded in the pedagogical courses of the teacher 

training college . 

 

Keywords: metaphor, digital generation, Information and Communication Technology, teacher 
training 
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Összefoglaló 

A fejlesztés során önszabályozó tanulásra alkalmas, tevékenységközpontú digitális tananyagokat 

készítettünk. A tervezést egy általunk választott innovatív oktatástervezési modell segítségével 

végeztük. A modellben egy külön szakaszt tulajdonítanak a módszertani tervezésnek, amelyben az 

online-módszertani támogatás is megjelenik.  

Az elkészült tananyagot kontrollcsoportos, illetve a változásokra fókuszáló, önkontrollos 

kísérletben felsőoktatási tanulmányokat folytató tanulók rendelkezésére bocsájtottuk. Vizsgálatunk 

célja a modell gyakorlati alkalmazásának lehetőségei, tapasztalatai, és ezek alapján a 

továbbfejlesztési irányok kijelölése volt. 

 

Kulcsszavak: tananyag-fejlesztés,  tevékenységközpontúság, e-learning, oktatástervezés, 
oktatástervezési modell 
 

Bevezetés 
 Az IKT-eszközök jelenléte nagy hatást gyakorol életünkre, pedagógiai munkánkra. Megjelenésük, 

elterjedésük és az általuk létrejött változások átszövik és megváltoztatják a munkával, tanítással és a 

tanulással kapcsolatos korábbi attitűdjeinket. Jó megoldásnak tűnhet, ha megpróbálunk lépést 

tartani a változással, mégpedig úgy, hogy mi is igyekszünk fejlődni, fejleszteni és IKT-eszközök 

használatával kibővíteni oktató-nevelői tevékenységünket. 

 További kihívást jelenthet számunkra a felsőoktatásban tanuló hallgatók megszólítása, 

motivációjának felkeltése, fenntartása, hiszen, feltételezhetően ők már a digitális eszközöket, online 

ismeretszerzést részesítik előnyben.  Igyekeznünk kell megtalálni a számukra is megfelelő, érdekes, 

vonzó tanulási formákat. 

 Az elmúlt egy év időszakában kollégáimmal,  az EKE NTDI másodéves hallgatóival, Janurikné 

Soltész Erikával és Járeb Ottmárral  végzett kísérleti tananyag-fejlesztéssel kapcsolatos 

tevékenységünk egyik kiemelt célja az volt, hogy önálló tanulásra szánt, a tanuló aktivitására és 

önszabályozó magatartására épülő, tevékenységközpontú, elektronikus felületen megjelenő, 

hatékony tananyagokat készítsünk. A tervezés során külön figyelmet fordítottunk a megfelelő 

motiváció kialakítására és fenntartására, a bevonódás növelésére, a kognitív terhelés és a szorongás 

csökkentésére, valamint a tananyag barátságos, kellemes érzéseket ébresztő, esztétikus 

megjelenésére. 

 

A digitalis tananyag tematikája 
 A kifejlesztett tananyagok a tanulásmódszertanon belül egyrészt a tanulás hatékonyságát 

befolyásoló tényezőkkel, időmenedzsmenttel, a saját tanulási folyamat tervezésével, különböző 

tanulási stratégiákkal, elemi tanulási technikákkal, jegyzet- és vázlatkészítési ismeretekkel és 

gondolattérképekkel foglalkoznak. Másrészt feldolgozzák még a digitális állampolgárság, az online 

tanulástámogatás, az online környezetben történő tanulás valamint a szorongás és a „vizsgadrukk” 

legyőzésének kérdéseit is. 
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Az alkalmazott oktatástervezési modell 
 A tananyag-fejlesztési munka kapcsán egy olyan innovatív, folyamat- és projektszemléletű 

oktatástervezési modellt (Ollé és mtsai, 2015) használtunk, amely a tananyagtervezést komplex 

folyamatként kezeli, kiemelt figyelmet fordít a célstruktúrák részletes és pontos meghatározására, a 

célokhoz legjobban illeszkedő tananyagtípus kiválasztására és a legmegfelelőbb oktatási tartalmak 

létrehozására. Ezeken kívül az alkalmazott modell az elektronikus tananyagokhoz kifejlesztett, jól 

átgondolt és megtervezett módszerek olyan, részletesen kidolgozott gyűjteményét tartalmazza, 

amely rendkívül hasznos módszertani segítséget is nyújt a tervezéshez. Minden tananyagtípushoz 

megtalálhatók benne az aktuális céloknak leginkább megfelelő módszerek. 

 A modell hat jól elkülönített fázisból áll. Az egyes fázisok végén egy-egy jól meghatározott 

„résztermék” keletkezik, ami a következő fázis kiindulási pontjául szolgál. Az első fázis a szinopszis, 

amelyben részletesen meg kell határozni a célokat, össze kell gyűjteni a tananyaghoz a forrásokat és 

meg kell határozni az alkalmazási körülményeket. A szinopszis nemcsak a második fázis kiindulási 

pontjául szolgál, hanem az egész folyamat során segítséget nyújt a célok megvalósításához és a célok 

megvalósulásának ellenőrzéséhez. A második lépés a kézirat elkészítése, ahol a forrásokból 

módszertanilag átgondolt oktatási tartalmat kell létrehozni. A folyamat harmadik fázisa a 

tevékenységterv elkészítése, ahol az előző lépésben létrehozott oktatási tartalmat kell olyan 

elektronikus oktatási tartalommá alakítani, ahol a legfontosabb szempont a tanuló aktivizálása, a 

tanuló tevékenységeinek megtervezése. A negyedik lépés a forgatókönyv megírása. Itt már egy adott 

tananyag-fejlesztő rendszer ismeretében, arra szabva kell az oktatási tartalom alapján leírni és 

elkészíteni a képernyőn megjelenő szövegeket és médiaelemeket. Az ötödik lépésben ennek alapján 

készül el a tananyag-fejlesztő rendszerben a tényleges elektronikus tananyag. Az utolsó, azaz hatodik 

fázis az elektronikus tananyag ellenőrzése, tesztelése és a hibák kijavítása. Itt nemcsak a funkciók 

ellenőrzéséről van szó, hanem arról is, hogy az elkészült tananyag ténylegesen megfelel-e a 

szinopszisban rögzített céloknak. 

 

Az alkalmazott módszerek 
 A tananyagok elkészítésekor nagy hangsúlyt fektettünk a tanulók tevékenykedtetésére, 

aktivizálására. Főleg az interaktív megbeszélés, a rendszerezés, strukturálás, problémamegoldás, 

gyakorlás és ismétlés módszereit alkalmaztuk. A nem lineárisan felépített tananyagokon belül 

visszajelzések adására is lehetőséget nyújtottunk. Külön figyelmet fordítottunk a motivációra, a 

bevonódásra és a kognitív terhelés csökkentésére. 

 

Az érdeklődés felkeltése és fenntartása különböző motivációs eszközökkel 
 A tananyag-fejlesztés során megvizsgáltuk, hogy a különböző motivációs eszközök közül melyeket 

és hogyan lehet elektronikus környezetekben is használni. Az online tanulási környezetben az 

önszabályozó tanulási folyamat során kiemelt szerepe van a motiváció felkeltésének és 

fenntartásának (Nehme, 2010). Ennek érdekében nagy hangsúlyt fektettünk a tanulási folyamat 

kezdetén az érdeklődés felkeltésére, a tanulói bevonódás megalapozására, majd a figyelem 

fenntartására és a motiváltság megőrzésére, különböző eszközöket építve a tananyagokba. 

A motiváció elengedhetetlen részének tekintjük a motiváló kérdéseket. A kísérleti tananyagainkban 

igyekeztünk az egyes témák bevezetésénél ilyen jellegű kérdéseket feltenni, így a passzív 

gondolkodtatás módszerét alkalmazva elérhetjük a tanulói bevonódást is. Tananyag-fejlesztésünk 

során ezen kívül az előző ismeretek felidézésére alkalmaztuk a kérdezés módszerét. Kérdéseinket 

úgy próbáltuk alakítani, hogy az megfelelően alkalmazkodjon a tanulóink életkorához, 

élettapasztalataihoz. Például, amikor a jegyzetelés technikájával kell, hogy megismerkedjen a tanuló, 
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akkor egy olyan, erre irányuló kérdést teszünk fel a tananyag elején, amire szinte biztosak vagyunk, 

hogy olyan választ kapunk, mely a tanulót arra ösztönzi, érdemes továbbhaladnia az anyaggal. 

 A kognitív terhelés elméletét is figyelembe kell vennünk, amikor a motiváció fenntartásáról 

beszélünk. Ennek tananyag-fejlesztési munkánkban alkalmazott egyik módja a szöveg megfelelő 

tagolása, amivel szintén hozzájárulhatunk ahhoz, hogy a tanuló tovább legyen képes fenntartani a 

figyelmét. 

 Ezen kívül a képeknek is nagy szerepük van. Olyan ábrákat alkalmazunk, melyek egyszerűek, ám 

mégis jól szemléltetik az adott tananyag részét. A tananyagban használt képeknek és a szövegnek 

szoros kapcsolatban kell állniuk, így akár egyetlen jól kiválasztott képpel ki tudjuk fejezni az egész 

tartalmat. Tananyag-fejlesztésünk során nagy figyelmet fordítunk a képek általi motivációra. 

Igyekszünk olyan illusztrációkat alkalmazni, melyek a mai “facebook generáció” számára is érdekesek 

lehetnek. Számos ilyen “rosszul csinálod” feliratú képpel találkozunk a közösségi oldalakon, ezért úgy 

gondoljuk, elérhető vele a tanuló megfelelő mértékű motivációja, melyet az egyik tananyag 

bevezetőjében megtervezett motiváció részeként alkalmaztunk. 

 

A figyelem fenntartása mint kognitív stratégia 
 Kiemelten foglalkoztunk a feltett kérdésekkel, aktiválással, összehasonlításokkal, 

összefoglalásokkal és a kognitív terhelés csökkentésével mint a figyelem fenntartásának fontos 

lehetőségeivel. 

 A tananyag-fejlesztés során megfelelő kérdések feltevésével a következő céljaink voltak: a 

korábbi ismeretek előhívása, a figyelem fenntartása, az új anyag beépítésének segítése a már 

meglevő tudásrendszerbe és a tanuló motiválása. 

 A figyelem fenntartását a tanulóknak a tanulási folyamaton belüli aktivizálásával is próbáltuk 

elérni a  belső pszichikus folyamatokban is és külső cselekvésekben is. Az ezekhez szükséges 

módszereket igyekeztünk gondosan megválasztani. 

 Megfelelő módon elvégzett összehasonlításokkal és jól összeállított összefoglalásokkal is 

segítettük a figyelem fenntartását. Igyekeztünk szépen és érdekesen kialakított ábrákat illetve 

táblázatokat alkalmazni. 

 A kognitív terhelés csökkentésére alkalmaztuk az írott szövegek, az ábrák és a narráció megfelelő 

összehangolását valamint az előzetes ismeretek figyelembevételét. Külön figyelmet fordítottunk a 

tanulót érő kognitív terhek csökkentésére azzal is, hogy betartottuk az újabb kutatások eredményei 

alapján erre vonatkozó olyan alapelveket, mint a koherencia és az optimális szegmentáltság, a 

szomszédosság, a megfelelő modalitás használata, a modális redundancia elkerülése. A kutatási 

eredmények segítettek bennünket abban, hogy ne terheljük túl a tanulók munkamemóriáját (Clark – 

Mayer, 2011). 

 A koherencia hiánya itt azt jelenti, hogy csökken a figyelem, ha olyan elemet alkalmazunk, 

amelyik semmilyen oktatási célhoz sem tartozik, mert ez is túlterhelheti a munkamemóriát. A szöveg 

nem megfelelő szegmentálása is ugyanilyen problémát okozhat. 

 Régóta tudjuk, hogy nagyon hasznos lehet ábrák, képek, animációk, filmek és különböző szintű 

narráció alkalmazása. Azonban ezeknek az eszközöknek a nem megfelelő használata is túlterhelést 

okozhat a munkamemóriában. Például az ábrák alkalmazásánál a szövegek túl távoli elhelyezése 

felesleges kereséssel és értelmezési próbálkozásokkal terheli a munkamemóriát. Ugyanilyen nem 

kívánatos keresési problémát okoz a modális redundancia és a nem legmegfelelőbb modalitás 

használata, ami a vizuális alrendszer túlterhelését okozza, miközben az auditív alrendszer kapacitása 

kihasználatlan marad. 
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 Egy másik fontos terület a tananyag az előzetes ismeretekhez történő igazítása. Ezen belül külön 

érdekes a szakértelem visszafordulásának nevezett hatás (Kalyuga, 2009), ahol a tapasztaltabb 

tanulót feleslegesen terheli a kezdők számára nyújtott, de az ő számára szükségtelen információ. 

Ezek ellenőrzése, kiszűrése lassíthatja a tapasztaltabb tanulók haladását, és csökkentheti a 

motiváltságát. Ugyanez a hatás felléphet a tanulónál a tananyag elsajátítása közbeni fejlődése során 

is. Az egyéni különbségek és a fejlődés közbeni változások megfelelő kezelése bonyolult probléma, a 

megoldásához gyors ellenőrzési lehetőségekre és adaptív tananyag-felépítésre van szükség. 

 

Szorongást csökkentő megoldások 
 Az elektronikus tanulási környezetben zajló tanulási folyamatokban többféle szorongás-forrás is 

megjelenik. Szoronghat a tanuló az ismeretlen tanulási helyzettől való félelmében, és okozhatja az 

elégtelen (vagy elégtelennek vélt) eszköztudás, mely a számítógépes környezetben való 

eligazodásban nyújtana biztonságérzetet. Ezek a szorongások csökkentik a tanulói teljesítményt, és 

rontják a tanuló énhatékonyságába vetett hitét (Héjja-Nagy, 2015). 

 A tananyag elkészítése során fontos olyan felületet létrehozni, amely átlátható, könnyen 

kezelhető, ahol a tanuló biztonságban érzi magát. Ez azt jelenti, hogy tudja, hol van, és hová juthat - 

így csökkenthetjük a környezettel kapcsolatos szorongásait. 

 A jól kezelhetőség az eszköztudásban meglévő hiányosságokat csökkenti, ha a tanuló könnyen 

megtalálja, megtanulja, hogyan tud mozogni az adott oldalon, a tananyagban. Az elektronikus 

tananyagok egyik alapvető követelménye a minden tekintetben releváns, és webergonómiai 

követelményeknek is megfelelő vizuális megjelenítés, és ennek részeként a megfelelő, esztétikus 

képek használata. 

 A tanulói szorongás csökkentését is eredményezheti például egy jól megválasztott háttérkép. 

 

Aktivizálás: feladatok az új ismeretek megszerzésére, ellenőrző feladatok 
 Tevékenységközpontú, interaktív környezetben kiemelten fontos a tanulói aktivitás a tanulás 

eredményessége érdekében (Faragó, 2015). A hatékony tanulási teljesítmény előmozdítására olyan 

eszközöket próbálunk használni, amelyek fenntartják a tanulói aktivitást, melyek folyamatosan újabb 

kérdések megfontolására, megválaszolására, döntésekre, cselekvésre késztetik a tanulót. 

 

Visszajelzések, önszabályozási lehetőségek, egyéni tanulási folyamatok kialakítása 
 A tanulásszervezési feladatok hármas egységében (Báthory, 2000)  a motiválás és az aktivizálás 

mellett a megerősítésre is törekedtünk. Az általunk alkalmazott modellben meglévő visszajelzési 

lehetőségeket felhasználva kerestük a megoldásokat arra, hogy a megerősítéseket a tanulási 

folyamatban megjelenítsük. Az önálló tanulásra készülő tananyagokban is cél külső, 

magatartásszabályozó hatású, és belső, az önértékelő képességre irányuló megerősítéseket 

alkalmazni. Már a tananyagok tevékenységterveinek kidolgozási folyamatában megterveztük azokat 

a pontokat, amelyeken eldöntendő kérdéseket vagy kiegészítendő feladatokat adunk a tanulónak. 

Kiemelt célunk, hogy a tanulónk esetleges hibás megoldásai után se veszítse el kedvét, lelkesedését, 

ezért az azonnal megjelenő válaszokban segítséget és útmutatást adunk számára. 

 A segítség megjelenhet a helyes válasz megmutatásában, vagy a feladat alapjául szolgáló ismeret- 

vagy szövegrész újra megjelenítésében, az útmutatás pedig a helyes megoldásra vezeti a tanulónkat. 

 A visszajelzések megjelenítési formájának kidolgozásakor ügyelünk arra, hogy egyértelmű, 

könnyen érthető jeleket, utalásokat adjunk, és ezek a képernyőn is ideális helyen jelenjenek meg. 
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 A bandurai 3 megerősítés típusból a vikáriáns (helyettesítő) megerősítés eszközével jelen 

tananyagoknál csak áttételesen élhetünk: a tananyagok bevezető részében buzdítjuk a tanulóinkat a 

másoknál megfigyelt jelenségek konzekvenciáinak levonására.  

 

Önszabályozás 
 Az elektronikus tanulási környezetekben tanuló egyén jellemzője az önszabályozó 

képességrendszer (Simándi, 2015), mely a teljes tanulási folyamaton végig meghatározza a tanuló 

viselkedését. Az önszabályozó képességrendszer olyan önfejlesztő képesség, mely a tanulási célok 

elérésére irányítja a tanulót azáltal, hogy konstruktív résztvevője lesz a tanulási folyamatnak: 

folyamatosan kontrollálja és szabályozza a kognitív, motivációs és érzelmi folyamatait. Online 

környezetben a hagyományos környezethez képest még fontosabb, hogy a tanuló képes legyen 

önálló, önszabályozott tanulásra, mert azokkal az előnyökkel kell jól élnie, amit ezek a tanulási 

formák adnak: időben és térben független módon - tehát maga által meghatározott helyen és időben 

juthat el a tananyaghoz és dolgozhat vele annyi ideig, amennyire szüksége van az anyag 

elsajátításához. 

 A tananyagokhoz az elektronikus felület adta lehetőségek segítségével a nap bármely 

időszakában, tértől és időtől függetlenül hozzáférhet, és bármennyi időt eltölthet tanulással. 

Kísérleti tananyagaink nem lineáris felépítésűek, a tanulónknak több ponton is lehetőséget 

biztosítunk választásra. Ily módon maga határozza meg, mely tananyagrészt szeretné újra 

tanulmányozni, vagy a gyakorló feladatokban jobban elmélyülni, avagy továbbhaladni új ismeretek 

megszerzése felé. A fejezetekben az egyes tartalmi elemek közül választhat, az utolsó oldalon lévő 

tartalomjegyzék segítségével újra lehetőséget kap az adott lecke bármelyik általa szükségesnek 

érzett részéhez visszajutni. 

 

Eredmények 
 Fejlesztő munkánk eredményeként egy olyan, hat leckéből álló, a tanulók egyéni tanulási 

módszereinek kialakítását segítő digitális tananyag jött létre, amely reményeink szerint a 

módszertani ismeretek átadása és a módszerek használatának begyakorlás mellett arra is alkalmas, 

hogy a szorongás csökkentésével és a motiváció felkeltésével hozzájáruljon a felsőoktatásból való 

lemorzsolódás csökkentéséhez is. Az elkészült kísérleti tananyagaink fontos jellemzője, hogy önálló 

tanulásra alkalmasak. Hangsúlyosan jelenik meg bennük az érdeklődés felkeltése, a figyelem 

fenntartása, a tanuló aktivizálása és az önszabályozás támogatása. A még ritkaságnak számító nem 

lineáris felépítés  alkalmas a tanulási folyamatban az önszabályozásra, lehetőséget ad a tanulónak 

önálló döntéseket hozni a tartalom elsajátításának lépéseinek sorrendjében.  

 

Következtetések 
 Az elkészült kísérleti tananyagok alkalmasak arra, hogy azokat több szempontból megvizsgáljuk, 

további kutatások alapjául szolgáljanak. Az általunk tervezett közeljövőbeli kutatások az alkalmazott 

módszerek és eszközök összehasonlítására és fejlesztésére irányulnak, különös tekintettel a 

„szakértelem visszafordulása”- hatás további csökkentési lehetőségeire az adaptivitás eszközeivel, 

valamint a modell fejlesztésére ezen tapasztalatok alapján. 
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ACTIVITY-CENTERED DIGITAL LEARNING MATERIALS DEVELOPMENT 

 
Summary 

 
We have prepared digital learning materials suitable for self-regulated and activity-centered 

learning. The design was created with the help of an innovative instructional design method chosen 

by our team. In the model appears a separate section, the methodological design, where appears 

the online methodological support, too. 

In this self-controlled, change-focused and control-group experiment we give free run of the 

accomplished digital learning materials for the students in higher education. 

Our researche’s aim was to examine the possibilities of the model in practical application and to use 

this conclusions for its further development. 

 
Keywords: learning materials development, activity-centered, e-learning, instructional design, 
instructional design model 
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Összefoglaló 

 Napjainkban az okostelefonok széleskörűen elterjedtek, legtöbb diák rendelkezik ilyen eszközzel, 

és sok időt tölt azzal, hogy barátaival kommunikáljon vagy különböző játékokat  játsszon 

készülékével stb. Ezen kívül nagy lehetőség mutatkozik arra is, hogy ezen eszközöket az oktatásban is 

felhasználjuk és így megvalósíthatóvá váljon az időtől és tértől független tanulás. Kutatásunkban a 

vajdasági mobiloktatás lehetőségeit térképezzük fel.  

  

Kulcsszavak: m-learning,okostelefonnall történő oktatás 
 

Bevezető 
 Közhelynek számít, hogy rohanó és rohamosan fejlődő világban élünk, de akár elfogadjuk, akár 

nem, nap,mint nap túlszárnyaljuk az egy- vagy két évvel ezelőtt még utópiának hitt dolgokat. Így volt 

ez a mobil-ipar piacával is. Az első symbian-alapúokostelefon megjelenésekor csak vágyálom volt az, 

hogy ez valaha is széleskörben alkalmazott technológiává nőheti magát. Ezt támasztotta alá az 

iPhone 2008-as debütálása, hiszen ekkorra az okostelefon, mint elgondolás összeforrt a “gazdagok 

játéka” fogalommal. Ekkor jelent meg a szegényebb rétegeket is kiszolgálni képes Android-alapú 

mobiltelefon, vagy ahogy valójában hívhatnánk, zsebszámítógép, és fejetetejére állította a világot. 

Ezzel teremtve számtalan álmatlan éjszakát az egész piacnak és friss kutatási területet az m-learning 

kutatóinak. 

 A pedagógiát és módszertant kutató professzorok, persze ez idő előtt is foglalkoztak (Torstein, 

2002) már az m-learniggel, melyekben ki-ki a PDA-kat, sms-es órákat képzelt maga elé. Mára 

azonban tudjuk, hogy az m-learning elsősorban a mobilitást és nem magát a technológiát tudná 

legjobban szimbolizálni. Az m-learning, nem magát a telefont, tabletet, hanem a felhő (cloud) alapú 

rendszerek és az általa támogatott “bárhol bármikor alapú” oktatást jelenti. Számtalan előnye közül 

Kismihók (2007) azt emelte ki, hogy a technika történetében a civil polgároknak még sosem volt 

ennyire elérhető egy technológia, mint ma a mobiltelefónia, hiszen mára még a legszegényebb 

országok lakosainak is közel 48%-ka rendelkezik mobiltelefonnal (Weste, 2012). Ezt támasztja alá 

Malušid (2014) nemrég készült kutatása, amely kimutatta, hogy a belgrádi diákok több mint 97% 

rendelkezik mobillal, és ebből 87,4%-ka mindennap és mindenhová magával viszi is azt. Így bátran 

szögezhetjük le azt a tényt, hogy a történelemben először áll rendelkezésre olyan tanulási 

technológia, amely egy fillérjébe sem kerül az oktatási minisztériumoknak, hiszen a diákok máris 

birtokolják az alkalmazandó technológiát (Kismihók, 2007). 

 A mobiltelefonnak, mint oktatási eszköznek, ahogy világ számos országában úgy Szerbiában is 

hatalmas társadalmi ellenállással, előítélettel kell szembenéznie, melyet sem a pedagógus 

társadalom, sem pedig az oktatási minisztérium nem tud hova tenni. Természetesen a kép ettől jóval 

árnyaltabb, így ahhoz hogy átfogó képet kaphassunk, a témakört körüljárva 48 vajdasági magyar 

pedagógussal, 455 diákkal végeztünk önkéntes, online kérdőív tesztet, melyben elsősorban az 

okostelefon hozzáférési és használati szokásaikat tártam fel. 
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Mobillal az oktatás jövőjéért? 
 Ha megnézzük, hogy jelenleg 5,9 milliárd mobil-előfizetés van a világon, mely potenciálisan 

segítheti az oktatás fejlődését, és annak eljuttatását az emberekhez (Weste, 2012), egyből világossá 

válik az m-learning globális térhódításának igen nagy a realitása. A mobiltelefonok nyújtotta oktatási 

lehetőség szinte kimeríthetetlen. Mint, ahogy az a NKI (NorwegianKnowledge Institute), a MoLeNet 

(The Mobile Learning Network) és az Európai Unió hozzáállásából is kiderült, nem szabadna 

figyelmen kívül hagynunk az iskolákban mobillal történő tanulás lehetőségét. Számtalan tanulmány 

számol be az m-learning hatékonyságáról, mint például aBurnel egyetem tanulmánya, ami azt 

vizsgálta, hogy a diákok mobiltelefonon keresztül történő tanulása milyen befolyást gyakorolt azok 

matematikai készségeire, melynek eredménye azt mutatta, hogy az pozitívan hatott a tanulás 

perspektíváira (Ahmadet.al., 2012). Weste (2012) több példát is felsorakoztat az eszköz mellé: 

Pakisztánban a nők mobillal tanulhatnak írni és olvasni, Észak- Amerikában pedig okostelefon 

segítségével értik meg a bonyolult ökoszisztémákat a kirándulások alatt. A dél-afrikai MoMath 

(mobillal a matematika tanulásért) projektbe 25.000 tanuló, 500 tanár és 172 iskola kapcsolódott be. 

Számtalan ambiciózus projekt fut Ázsiában, Dél-Koreában, Szingapúrban, mellyel az oktatás még 

személyre szabottabb és kooperatívabb lesz. Több magánjellegű kísérlet (NorwegianKnowledge 

Institute, MoLeNet Anglia) és az Európai Unió is e technológia mellett érvelt, valamint az Eu Socrates 

(2007-2013) programjában (Kismihók, 2007). Mára a diákok állandó online kapcsolatban vannak 

egymással, az óra alatt e-maileznek, kereső programokat használnak, chatelnek (Maura–Regalado, 

2014).  

 Ez a kommunikációs környezet közvetlen befolyással van az oktatásra-nevelésre, melyet King 

(2006) egyenesen radikális változásnak deklarált. Ám az ilyen és ehhez hasonló jelenségek az 

oktatásban nem új keletűek, hiszen ezt láthattuk már az Internet diadalútjának nyomán, ahol 

elkerülhetetlen volt, hogy a számítógép által közvetített kommunikáció fokozatosan behatoljon, 

beépüljön a tanítás-tanulás területére.  

 

A probléma körülhatárolása, hipotézisek megfogalmazása, vizsgálati koncepció kidolgozása 
Környezetünk folyamatos átalakulásában a változás egyik legjelentősebb eleme akár internetes-

hálózati kapcsolat létesítésére is alkalmazható személyi okostelefonok terjedése. Kérdőíves 

vizsgálatunkkal, elsősorban arra szeretnénk választ találni, hogy ennek hatására miképpen változik 

meg a diákok és tanáraik szokásrendszere. Vizsgálatunk során emellett szeretnénk választ kapni a 

következő kérdésekre: 

 

● A diákok és tanárok mekkora hányada birtokolja a mára oly népszerű okostelefont? 

● Az m-learning felhasználási lehetőségei közül melyeket ismerik, használják a vizsgált 

csoportban? 

● Az oktatási környezetben hogyan viszonyulnak a témához a tanulók és tanáraik? 

● Ismerik-e és használják-e az m-learning szolgáltatásokat, a felhő (cloud) rendszereket? 

 

Hipotézisek 
● A gyerekek sok időt töltenek az okostelefonjaik használatával, de az idő nagy részét 

szórakozásra fordítják. Az okostelefon használati módok közül elenyésző a tanulási céllal 

történő hasznos tevékenység. Így a tanulók egy részénél a telefon elsősorban passzív 

fogyasztói magatartásra ösztönző játékgéppé válik. 
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● A gyerekek tanulási munkájába nem épül be a mobiltelefon, mint feladatvégző 

munkaeszköz, információforrás.  

● A pedagógusoknak csak kevés hányada használja okostelefonját oktatási jelleggel, és mind a 

mai napig hatalmas ellenállás tapasztalható az ezt a területet célzó változtatásokkal 

szemben. 

 

Módszerek, mintavétel 
 Méréseinket a vajdasági általános és középiskolás tanulói között végeztük. E témakört körüljárva 

455 vajdasági magyar tanulóval és 48 pedagógussal végeztünk önkéntes online kérdőív kitöltést, 

melyben elsősorban az okostelefon használati szokásaikat, m-learninghez való viszonyukat tártuk fel. 

A kutatásunkba 9 községet vontunk be, név szerint Zenta, Magyarkanizsa, Óbecse, Nagybecskerek, 

Szabadka, Apatin, Antalfalva, Topolya, Újvidék.  

 

A felmérés eredménye 
 Az adatok feldolgozásakor első lépésként a mintában résztvevő tanulók nemek szerinti 

megoszlását vizsgáltuk (1. Táblázat). A diákok aránya közel 50%-os, még a tanároké 77/23%-os, mely 

valójában tükrözi a vajdasági oktatásra jellemző nők és férfiak arányát, így a kapott eredmény 

relevánsnak mondható. 

 

1. táblázat  A kérdőívet kitöltő tanulók és tanárok nemenkénti megoszlása 

Diákok Pedagógusok 

Lány Fiú Nő Férfi 

53.74% 46.26% 77.08% 22.92% 

 

 

Mivel az okostelefonok gyors elterjedése, és a nemek szerinti eloszlással és korosztállyal szoros 

összefüggésben lejátszódó folyamat, meg kell vizsgálni, hogy a megkérdezett tanulók és tanárok 

nemek és korcsoporttól függően, mennyi okos eszközzel rendelkeznek. A 2. táblázatunkból jól 

kivehető, hogy a technológiai újításokat elsősorban a férfiak és a fiatalok részesítik előnyben, hiszen 

mindkét csoport esetén közel 70%-os annak elfogadottsága. 

 

2. táblázat  Okostelefon tulajdonlás a tanárok és diákok körében,  

és a nemek szerinti eloszlás tükrében 

Rendelkezik 
okostelefonnal? 

Tanárok válasza Diákok válasza 

Átlag Nő Férfi Átlag Lány Fiú 

Rendelkezik 45.83% 37.84% 72.73% 71.81% 70.90% 73.33% 

Nem rendelkezik 54.17% 62.16% 27.27% 28.19% 29.10% 26.67% 
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1. ábra  Okostelefon tulajdonlás a tanárok és diákok körében,  

és a nemek szerinti eloszlás tükrében 

 
 

 

 Következő kérdésünkben arra voltunk volna kíváncsiak, hogy bár a szerbiai oktatásügy nem 

támogatja a telefonok oktatási céllal történő felhasználását, mégis hogyan viszonyulnak e témához a 

diákok és a tanárok. A felmérésünkből kiderült (3. táblázat), hogy a tanárok 27%-ka már bevonta az 

óráiba ezeket az eszközöket. A diákok eredményeit figyelve, egy érdekes tényre derítettünk  fényt, 

válaszadók 53%-ka nyilatkozott úgy, hogy tanítás közben használ telefont, így felmerül a kérdés, 

hogy ez esetben vajon a tanár tudta nélkül teszi-e ezt.    

 

3. táblázat  A tanárok és diákok okostelefon használati szokásai tanórai környezetben  

Tanárok válasza Diákok válasza 

Használta-e már valaha tanításra/tanítás 

közben telefont? 

Átlag Használtad-e már valamire órán 

a telefonod? 

Átlag 

Igen 27.08% Igen 53.07% 

Nem 72.92% Nem 46.93% 
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2. ábra  A tanárok és diákok okostelefon használati szokásai a tanórai környezetben  

 
 

 Ezt követően arra kerestük a választ, hogy a vizsgálatban szereplő gyerekek és pedagógusok, 

hogyan viszonyulnak a mobil órán történő használatához. A tanulók válaszainak körülbelül 50%-ka 

egyértelmű támogatását nyilvánította ki, még ezt az elgondolást a pedagógusok csak 23%-ka vélte jó 

ötletnek, mely nem számít meglepetésnek, hiszen Szerbiában az m-learningnek hatalmas társadalmi 

ellenállással kell szembenéznie. 

 

4. táblázat  A tanárok és diákok véleménye az okostelefon órán történő használatáról 

Véleménye szerint érdemes lenne-e 

tanulás céljára használni a telefont 

tanórán? 

Támogatom Nem támogatom Talán támogatom 

Diákok válasza 48.57% 14.95% 30.77% 

Tanárok Válasza 23% 48% 25% 

 

 Mivel a kapott válaszok kiértékelése alapján az eredmények nem tűntek egyértelműnek, így 

érdemesnek tartottuk megvizsgálni, hogy vajon létezik-e összefüggés aközött, hogy valaki birtokol-e, 

vagy sem ilyen eszközt. A kapott értékek (5. táblázat) mindkét csoport esetében azt bizonyították, 

hogy az m-learning támogatottsága jelentősen magasabb azok körében, akiknek már van ilyen 

jellegű eszköze. Ez valószínűleg azzal magyarázható, hogy azok, akiknek nincs okostelefonjuk, nem is 

rendelkeznek releváns ismeretekkel, ennek felhasználhatóságát illetően.  
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5. táblázat  A tanárok és diákok véleménye az okostelefon órán történő felhasználásáról,  

telefonnal rendelkezők és nem rendelkezők csoport bontásában 

Véleménye szerint érdemes lenne-e tanulás 

céljára használni a telefont tanórán? 
Támogatom 

Nem 

támogatom 

Talán 

támogatom 

Diákok válasza 

Telefonnal rendelkezők 

válasza 

56.75% 10.74% 29.45% 

Telefonnal nem 

rendelkezők válasza 

27.91% 25.58% 34.11% 

Tanárok válasza 

Telefonnal rendelkezők 

válasza 

40.91% 50.00% 9.09% 

Telefonnal nem 

rendelkezők válasza 

7.69% 46.15% 38.46% 

 

 

 

3. ábra A tanárok és diákok véleménye az okostelefon órán történő felhasználásáról, telefonnal 

rendelkezők és nem rendelkezők csoport bontásában 

 
 

 Ezt követően a vizsgálatot szűkítve azt mértük fel, hogy az egyes elektronikai eszközöket milyen 

céllal használják a diákok. A teljesség igénye nélkül felsoroltunk néhány tevékenységet (jegyzetelés, 

puskázás, ismeretszerzés, tudásbővítés, kutatás, órák közötti ismétlés), és arra voltunk kíváncsiak, 

ezek közül melyiket végzik, végeznék legszívesebben a gyerekek. A kérdéseket feltettük az őket 

tanító pedagógusoknak is, hogy összevethessük a válaszaikat. A 4. ábra azt mutatja, hogy 

felmérésünk szerint, mind a tanulók, mind pedig a tanárok véleménye szerint is a legnagyobb 

valószínűséggel puskázásra lehetne használni, még a második legnépszerűbb tevékenységnek a 

diákok a jegyzetelést választották.  
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6. táblázat  A tanárok és diákok véleménye az okostelefon órán történő használatáról 

Amennyiben engedélyeznénk az órákon a telefont, akkor a tanulók 

mire használnák? 

Diákok 

válasza 

Tanárok 

válasza 

Jegyzetelés 55.52% 27.08% 

Puskázás 52.45% 58.33% 

Ismeretszerzés 31.29% 37.50% 

Tudásbővítés 39.26% 25.00% 

Kutatás 36.20% 27.08% 

Órák között ismétlés 34.97% 12.50% 

 

 

4. ábra  A tanárok és diákok véleménye az okostelefon órán történő használatáról 

 
 

 Még pár éve az m-learning fogalom alatt magát a mobillal történő oktatást értettük, addig mára 

bizonyossá vált, hogy ezt a mobilitást, a bárhol-bármikor - jellegű tanulás/tanítást tudná legjobban 

szimbolizálni. Ennek tükrében a mára egyre népszerűbb felhő rendszerek képezik az m-learning 

lehetőségeinek alapkövét. Kutatásunk további részében a felhő alapú eszközök használatát és annak 

ismeretét szerettük volna felmérni. A 7. táblázatban a felmérésben résztvevők felhő használati 

szokásairól kaphatunk képet. 

 

7. táblázat  A diákok és tanárok felhő alapú rendszer használati szokásai 

Használt-e már cloud (felhő) rendszerű 

szolgáltatást? 
Igen Nem 

Diákok válasza 70.83% 29.17% 

Tanárok válasza 66.87% 33.13% 
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8. táblázat   A diákok és tanárok véleménye felhő alapú rendszerek oktatásszerű felhasználásáról 

Véleménye szerint használható-e a cloud (felhő) 

rendszerű szolgáltatás az oktatásban? 
Igen Nem Talán 

Diákok válasza 46.63% 28.83% 24.54% 

Tanárok válasza 60.42% 12.50% 25.00% 

 

 

Felmérésünk során az m-learning további lehetséges szerepét kerestük a tanulók órák 

közbeni rendszeres elfoglaltságai között. Ennél a kérdésnél arra voltunk kíváncsiak, hogy az m-

learning szerves részét képező felhő technológia (“Cloudcomputing”) szubjektív benyomásaik 

alapján, mely tantárgyaknál lehetne használni ezeket. Az eredmény, ahogy az várható is volt 78%-

ban az informatikai tantárgyak oktatására esett, mely valljuk be messze áll a valóságtól, hiszen az 

eszköz sem a szövegszerkesztésre, sem programozási tantárgyakra nem alkalmazható.  Bizonyítható 

eredményeket, az eddigi kutatások alapján a biológia, a matematika és a nyelvek oktatásában értek 

csak el. 

9. táblázat  A diákok és pedagógusok véleménye a cloud rendszerekről 

 Diák Tanár 

Informatika 78.53% 70.83% 

Magyar nyelv  36.81% 64.58% 

Idegen nyelv 42.02% 60.42% 

Szerb nyelv 25.15% 50.00% 

Matematika 26.69% 58.33% 

Kémia 30.98% 56.25% 

Biológia 38.65% 60.42% 

Műszaki oktatás 33.44% 47.92% 

Művészet 20.55% 56.25% 

Fizika 33.44% 58.33% 

Hittan/polgári nevelés 14.72% 33.33% 

Földrajz 38.96% 60.42% 

Történelem 39.88% 62.50% 
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5. ábra  A diákok véleménye arról, hogy mely tantárgyaknál  

lehetne használni az “okos” eszközüket 

 
 

Összefoglaló  
 A technikai fejlesztések következtében fokozatosan bővülnek a társadalom tagjai számára az 

elektronikus eszközök használatának lehetőségei.  

 A felmérésünk alapján megállapítható, hogy a fiataljaink közel 70%-ka rendelkezik ilyen eszközzel 

éshasználhatnánk azt az oktatás mindennapjaiban is, mely véleményt részben alátámasztja a 

pedagógusok véleménye is. Még mobillal tanulás/tanítás esetében eltérés mutatkozik a tanárok és 

diákok véleménye között, addig a felhő rendszerek esetén, megállapítható, hogy mindkét csoport 

elképzelhetőnek látja annak oktatásjellegű használatát. A pedagógusok negatív hozzáállásában nagy 

szerepet játszat az a tény, hogy ahogy sok országban, úgy nálunk is elsősorban a puskázás, csalás 

lehetőségét látják.  

 A pedagógusok aggályai, akár tudatosak, akár nem, a legtöbb kutatásból világossá válik, hogy bár 

mobiltelefonok segítségével képesek vagyunk csökkenteni a fizikai falat az osztálytermekben, ám 

helyére más virtuális akadályok vagy korlátok kerülnek majd (El-Hussein, 2010). Az m-learning új 

lehetőséget teremt a távoktatásban, mely keretein belül a drótnélküli okos eszközeink képesek a 

felhasználóval haladni és biztosítják a “bárhol tanulás” képességét (Ahmad, 2013). Némely esetben 

ez nem csak egy, hanem az egyetlen lehetőség lesz, hiszen az életen át tartó tanulásban (LLL), az 

embereknek előbb vagy utóbb muszáj a formális oktatási környezeten kívül is tanulniuk (Naismith, 

2004). 
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EDUCATION WITH SMART PHONES IN VOJVODINA? 

 

Summary 
 

 Nowadays smart phones are widespread, and most students have it, spends much time with it to 

communicate with friends, to play games etc. But there is a big potential to use these devices in 

education to realize the time and space independent learning. In our research we examine the 

potential of mobile-learning in Vojvodina. 

 

Keywords: m-learning, education with Smart phones 
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Összefoglaló 

Az IKT folyamatos fejlődése megkívánja az új technikai fejlődéssel kapcsolatos technikai 

készségek állandó fejlesztését. Ez a mai információs társadalmunkban hatványozottan érvényes a 

folyamatok alakulására a különböző tagozódási szinteken is, úgy, mint alapfokú nevelés-oktatás, 

középfokú oktatás és felsőfokú oktatás szakasza. E három lényeges szakasznak a digitális 

kompetenciák megismerése és fejlesztése terén is szépen illeszkedni kellene egymáshoz, amely a 

valóságban bizony sokszor más képet mutat. A valós munkaerőpiaci igények és az adott szintű 

képzési kimeneti követelmények korántsem vannak teljes szinkronitásban, mely gyakran 

kiszoruláshoz vezet a különféle kompetenciák terén, legfőképpen az IKT terén növelve a digitális 

szakadékot a szintek között.  

A tanulmány célja felvázolni a mai korszerű tanítási-tanulási IKT-alapú módszereket a középfokú 

oktatás –felsőfokú tanárképzés relációjának gyakorlatát. ennek megfelelően vizsgálja azt is, hogy 

vajon a felsőfokú képzés keretében megvalósult szakmai tanárképzés felkészíti-e a benne tanuló 

tanárjelölteket a megfelelő IKT-alapú megoldások használatára. A cikk az elméleti megoldások 

mellett a gyakorló pedagógusok reflexióin és hallgatói munkáin keresztül támasztja alá a 

problémakör felvetését, egy-egy N=60-80 fős évfolyam visszajelzései alapján. A szerző a tanulmány 

második részében a tapasztalati úton szerzett információkat veti össze a felsőoktatásban alkalmazott 

módszertani megoldásokkal, keresve a megoldást jelentő jövőbeli fejlesztési irányokat. 

 

Kulcsszavak: technikai fejlődés, korszerű oktatási módszerek, szakképzés, felsőoktatás, jó gyakorlatok 
 

Bevezetés 
 Az IKT folyamatos fejlődése megkívánja az új technikai fejlődéssel kapcsolatos technikai 

készségek állandó fejlesztését. Ez a mai információs társadalmunkban hatványozottan érvényes a 

folyamatok alakulására a különböző tagozódási szinteken is, úgy, mint alapfokú nevelés-oktatás, 

középfokú oktatás és felsőfokú oktatás szakasza. E három lényeges szakasznak a digitális 

kompetenciák megismerése és fejlesztése terén is szépen illeszkedni kellene egymáshoz, amely a 

valóságban bizony sokszor más képet mutat. A valós munkaerőpiaci igények és az adott szintű 

képzési kimeneti követelmények korántsem vannak teljes szinkronitásban, mely gyakran 

kiszoruláshoz vezet a különféle kompetenciák terén, legfőképpen az IKT terén növelve a digitális 

szakadékot a szintek között. A nagyiramú technikai és technológiai fejlődés magával hozta a tanulási 

környezetek megváltozását, a digitális tanulás kiterjesztését, megkívánva a tanulási formák és 

alapelvek gyökeres megváltoztatását. Ennek jegyei elsősorban tehát a klasszikus tanítási-tanulási 

módszerek átalakulás és a tanulási környezetek újradefiniálása, a különféle szerepek 

megváltozásában érhető tetten. Ezek hatásai az oktatás különböző területein is érezhetőek, az 

általános iskolában éppúgy, mint a szakképzésben vagy a felsőoktatásban. A helyzetet bonyolítja a 

felmenő rendszerben 2016 szeptemberében induló szakgimnáziumi rendszer bevezetése, mely a 
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tanulót közép-, vagy emeltszinten készíti fel adott szakmai tantárgyból érettségi vizsgára. Kérdés, 

hogy a rendszer mennyire készült fel erre, mind a tanterv, mind a megújuló tananyag, mind az iskolai 

szervezet és mind a tanító pedagógusok részéről. A kérdésre a választ most elsősorban az 

alkalmazott oktatásmódszertani és oktatástechnológiai kultúra felől közelítjük meg. 

 

Korszerű tanítási és tanulási módszerek a képzők oldaláról 
 A digitális kommunikáció egyik lehetséges definíciója szerint az elektronikus információk 

átadását, cseréjét értjük alatta. Az 1990-es évekre vezethető vissza az a dátum, mikor Tim Berners-

Lee megalkotta a módját, hogy az interneten keresztül bárki hozzáférhessen az információkhoz és 

megoszthassa őket a különféle technikai protokollok segítségével (http, html, uri/url, www 

segítségével). A felhasználók és az üzleti szféra számára ekkor született meg az Internet, mikor már 

nemcsak szöveges elektronikus kommunikációra adott lehetőséget, hanem ahogy a mai formája is 

mutatja: képek, hangok, linkek, weboldalak létrehozása is elérhetővé vált sokak számára (Dányi-

Altorjai, 2005). 

 A kommunikációs technológia által létrehozott produktum azaz kommunikátum Benczik Vilmos 

összefoglalása alapján lehet írás, kép, hang és bi- vagy multimediális kombinációjuk. A technológia 

ezeknek rögzítését, sokszorozását, továbbítását vagy a felsoroltak vegyítését célozhatja meg. A 

rögzítés célja alapvetően nem a kommunikáció, hanem a tudástárolás, mégis általában egy később 

realizálódó kommunikációs aktus érdekében történik. A sokszorozást pedig többnyire a továbbítás 

követi, pl. szövegszerkesztő használatakor vagy email küldésekor. 

A digitális kommunikáció jelenlegi eszközrendszere a következő (leginkább közösségi web 

kategóriába tartozó) példákkal szemléltethető a hagyományos felosztás szerint. Általában azonban 

kevert műfajú portálokról beszélhetünk, hiszen szöveges információ mindegyikben előfordul, és más 

kombinációk is előfordulhatnak a tartalomban: 

 Szöveges információ dominanciája, pl. Twitter, Blog, Skype, Wikipedia, Delicious, Diigo, 

Google Drive, email, fórumok 

 Képi információ: Picasaweb, Pinterest, Instagram, Flickr, deviantART 

 Hangalapú információ: Deezer, Last.fm, SoundCloud, Midomi, Sellaband, podcastok 

 Videós információ: YouTube, Ustream, Livestream, Vimeo, TED, Camtasia Studio 

 

Az új megváltozott világunkban a digitális állampolgárok számára egyre több olyan technikai és 

technológiai megoldás áll rendelkezésre, mely az újmédia, a korszerű IKT alapú eszközökből 

építkezve segíti a tanítás-tanulás folyamatát, az új információk megértését, feldolgozását, s 

mindezek mellett a mindennapos munkánkat támogatja. Az alábbi lista az új digitális kommunikációs 

példák sorát mutatja: 

 Twitter (microblog tool), youTube (video hub) 

 Virtual Learning Environments (Second life, Cloud party..) 

 Google Documents (office group-work tool) 

 Delicious (common book-marker tool) 

 SlideShare (demo host) 

 Skype (instant messaging/VoIP) 

 Google Reader (RSS/feed reader) 

 Leonard3do 3D system 

 Facebook (network of acquaintances) 

 Moodle, Olat, Ilias (LMS & CMS system) 
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 Prezi (Application/Presentation Software) 

 Google (web-kind searching system) 

 Video, streaming, podcast, animation, webinar 

A fenti felsorolásból a médiaműveltség, a nyitottság és a társas kooperatív tanulási módszerek 

szempontjából legfontosabb paradigmaváltó megoldásokból mutatunk be néhányat. 

 

 Elektronikus tanulási környezetek  

 Az elektronikus tanulási környezetek egy hálózaton elérhető, web 2.0 alapú virtuális 

keretrendszerek, amelyek elsődleges célja a tanítás-tanulás megtámogatása digitális eszközök útján. 

Ezek közül az egyik legkiemelkedőbb a Moodle rendszer, mely hazai és nemzetközi szakirodalmak és 

statisztikák alapján is jelentős eredményeket ért el mind a tanulásszervezés (LMS - Learning 

Management System), mind a tartalomkezelés (CMS - Content Management System) terén. A 

rendszer az oktatási segédanyagok letölthetőségén túlmenően az oktatói-tanulói kommunikáció, 

aktivitás mérését, közösségi fórumok működését valamint az ellenőrzés és értékelés elektronikus 

környezetben való megvalósíthatóságát is biztosítja. 

A Moodle fogalom neve a Modular Object - Oriented Dynamic Learning Environment angol 

kifejezés mozaikszószerű rövidítése, azaz moduláris objektum - orientált dinamikus tanulási 

környezet. A Moodle tulajdonképpen egyfajta LMS (Learning Management System) alkalmazás, azaz 

tanulásirányítási rendszer, e-Learning keretrendszer, web 2.0-ás környezetbe ágyazva. Az LMS 

általános feladata az, hogy azonosítsa a felhasználóit és szerepkörük, jogosultságaik szerint a 

megfelelő tananyagokkal (kurzusokkal) rendelje össze őket. Az ilyen rendszereket kiszolgáló 

szerverek egyfelől kiszolgálják megfelelő adatbázissal a rendszert használókat, másfelől naplózzák a 

felhasználók tevékenységeit, a tanulás szempontjából fontos adatokat, amelyből a későbbiekben 

statisztikák generálhatók. Ezek az adatok egyrészt a tanulók/hallgatók haladásával kapcsolatosan 

szolgáltatnak fontos információkat, másrészt a tananyag hatékonysága is kideríthető belőlük.  

 A Moodle elektronikus tanulási környezet tehát élenjár mind a hazai, mind a külföldi statisztikák 

szerint, noha ismeretesek ezen kívül is számos más hasonló rendszerek, mint pl. Ilias, Olat, Coospace, 

Coedu, Microsoft Sharepoint. 

 A Moodle rendszer az oktatási segédanyagok letölthetőségén túlmenően az oktatói-tanulói 

kommunikáció, aktivitás mérését, közösségi fórumok működését valamint az ellenőrzés és értékelés 

elektronikus környezetben való megvalósíthatóságát is biztosítja. 

 A több éve jól bevált és használt e-learning alapú rendszerek mellett napjainkban a tömeges 

nyitott on-line kurzusok (MOOC) elterjedése is foglalkoztatja az oktatásfejlesztőket. ennek 

köszönhetően több neves egyetem kínál szabadon elérhető, online kurzusokat nagyszámú hallgató 

részére. Annak ellenére, hogy az ezzel kapcsolatos tanuláselméleti viták még nem kerültek 

nyugvópontra, megállapítható, hogy a technológiai és technikai háttér adott, az érdeklődés pedig 

világszerte nő. A legismertebb, online kurzusokat kínáló portáloknak (például edX, Coursera, Udacity) 

több millió regisztrált hallgatójuk van. De megemlíthetnénk a sorban a már nagy múltra visszatekintő 

szintén több milliós résztvevőt megmozgató Kahn Akadémiát1 is. Az online kurzusok célja, hogy 

mindenki ingyenesen hozzáférhessen magas színvonalú oktatáshoz, amit elsősorban oktatási 

                                                           
 
 
1 A Khan Akadémia (Khan Academy) egy nonprofit oktatási szervezet és honlap, amelyet 2006-ban hozott létre Salman Khan, egy 
bangladesi-indiai-egyesült államokbeli gyökerű pedagógus. Salman Khan végzettségeit az MIT és a Harvard Business School egyetemeken 
szerezte. A honlap, melynek kimondott célja, hogy „bárkit, bárhol kiváló minőségű oktatásban részesítsen”, közvetlen kapcsolaton 
keresztül térítésmentes hozzáférést nyújt a YouTube weblapon tárolt több mint 3600 angol nyelvű video-kiselőadáshoz. 
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videóanyagok támogatásával valósítanak meg. Nyilvánvaló, hogy ez a cél kizárólag online tanulási 

formában érhető el. Online tananyagokkal oldható meg az, hogy minden résztvevő – a megadott 

időhatárokon belül- saját tempójában és saját időbeosztása szerint haladhasson. Nagyszámú, 

kurzusonként akár 150-200 000 hallgató kezelése csakis számítógépes, internetes környezetben 

valósítható meg. 

 

Az IKT alapú pedagógiai megoldások módszertani hatása a tanórákon és tanórán kívül 
Oktatástechnológiai szempontból elemezve a mai tanulási környezeteket, és ha megvizsgáljuk 

azt, hogy hogyan tanul a mai diák a digitális világunkban, és ehhez milyen eszközöket használ, akkor 

az ehhez igazodó, ideálisan felszerelt 21. századi tanteremben az alábbi eszközökre lenne szükség: 

 Asztali/hordozható számítógép (multimédiás szoftverek futtatására alkalmas) 

 Webkamera 

 Mikrofon, hangosító rendszer 

 Interaktív tábla 

 Szavazórendszer 

 Dokumentum kamera 

 Digitális palatábla 

 Interaktív asztal 

 Digitális fényképezőgép 

 Digitális videokamera 

 Mobiltelefon 

 Szkenner 

 Nyomtató 

 Projektor 

 Vezeték nélküli alkalmazások 

 Szimulációs berendezések 

 Osztályterem-hangosítás 

 e-book olvasó 

 Kommunikációra és internetes információkeresésre alkalmas, széles sávú adatátviteli 

rendszer (Papp-Danka, 2013) 

 

Mindezen feltételek teljesülése mellett akkor lesz igazán hatékony a tanítási-tanulási folyamat, 

ha a meglévő oktatási környezetünkhöz és az oktatástechnológiai háttérhez korszerű adekvát 

oktatási módszereket és munkaformákat alkalmazunk. 

A számítógéppel segített oktatás a számítógép, mint oktatástechnikai eszköz felhasználása révén 

többféle tanítási-tanulási feladat megoldásában ad segítséget (Molnár, 2013). 

Az oktatási/taneszközök alkalmazására mutat egy általános folyamatábrát a következő 

blokkdiagram. 
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1. ábra  A taneszközök alkalmazása, forrás: saját ábra 

 
A modern oktatási környezet tehát az előbbi felsorolásban szereplő hardver elemek mellett 

kell, hogy rendelkezzen megfelelő szoftveres háttérrel is. Így tehát az oktatásszervezési szoftver 

oldalról történő megközelítésekor, egy korszerű tanteremben többek között érdemes bevezetni 

oktatási keretrendszert, amiről előző fejezeteinkben már szóltunk, másfelől tanterem-felügyeleti 

menedzsment szoftvert, valamint a tanulók természetes tanulási környezetét támogató tanulói 

menedzsment szoftvert. 

 

Az oktatási keretrendszer 
Az oktatási keretrendszerek alatt azokat az integrált elektronikus tanulási környezeteket értjük, 

amelyek a web 2.0-ás internet bizonyos szolgáltatásait olvasztották magukba sajátos pedagógiai 

szempontok mentén. Elsődleges célkitűzésük az oktatás blended learning irányba való terelése, azaz 

a hagyományos osztálytermi és a virtuális tanulási környezet keverése, az előbbi kiegészítése az 

utóbbival (Námesztovszki, 2014). Az integrált elektronikus tanulási keretrendszerek funkcióit az 

alábbiak szerint tematizálhatjuk: 

 Tananyagközlés és -feldolgozás  

• fájlmegosztás 

• külső tartalmakra való hivatkozás 

• fogalomtárak 

• html alapú tananyagtartalmak 

 Kommunikáció  

• üzenetek 

• chat 

• fórum/hírfórum 

• választás 

 Ellenőrzés és értékelés  

• tesztek 

• kérdőívek 

• jelenléti ív 

• feladat kiadási, feltöltési és értékelési felületek 

 Felhasználói tevékenység nyomon követése: a naplózott fájlok segítségével visszanézhető, 

azaz megmutatja, hogy mikor és milyen tevékenységeket végeztek a keretrendszerben 

(Tóth-Lévai, 2011). 

 

A legismertebb oktatási keretrendszerek (pl. Moodle, CooSpace, Ilias, Coedu, Edx, Sakai, 

Blackboard) mindegyike rendelkezik a fenti funkciókkal, a különbséget inkább a funkciók fejlettsége, 

a megjelenés formája, a használhatóság és a rendszerek nyílt vagy zárt forráskódja adja meg.  
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Élménypedagógia szerepe az oktatásban 
 Az en-learning a „szórakoztatásba ágyazott tanulás” módszere, amelynek lényege, hogy 

„hagyományos” jogi, közigazgatási ismereteket audiovizuális környezetbe beágyazottan a 

multimédiás technikai eszközök adta lehetőségek kihasználásával, szórakoztatva (entertaining 

learning) közvetítsen a hallgatók felé. A módszer – a modern oktatáselmélet legújabb 

eredményeinek felhasználásával – pedagógiai szempontból arra a felismerésre épít, hogy a 

hagyományos oktatási módszerek (elsősorban a szóbeli előadás, magyarázat) és az azt kiegészítő, 

ahhoz kapcsolódó elektronikus támogatóeszközök együttes alkalmazásának a hatékonyságát 

egyfajta szórakoztató keretbe való helyezés igazolt módon sokszorozza meg. Ennek 

eredményeképpen a hallgatók figyelme nem lankad olyan nagy mértékben, ha az előadás lendületes, 

meghatározott pontjain zenei vagy vizuális betétekkel támogatott, ez segít a témával való 

emocionális azonosulásban, az órai aktivitásban majd a tanultak felidézésében. Az en-learning 

módszere olyan tudatos pedagógiai program, amely igen nagy súlyt helyez a hallgatói motiváció 

erősítésére. Lényegében ezen múlik minden: „érdekeltté” kell tenni a hallgatót a tanulásban. 

Egyfelől az óráknak, azok felépítésének kell érdekesnek, a figyelmet megragadónak lennie, másfelől 

„erőt kell adni” a hallgatónak ahhoz, hogy feldolgozza a tankönyv és a prezentációk alapján 

közvetített ismeretanyagot. A hallgatónak ezzel az anyag feldolgozását, elsajátítását 

végeredményben magának kell elvégeznie önirányított módon, de ehhez azonban minden digitális és 

személyes segítséget biztosítani kell számukra (Verebics, 2014).  

 

Esettanulmány alapú tanítás 
 Az esettanulmányok módszerével való oktatás a pedagógia egyik legnagyobb kihívása. Az 

esettanulmányok a mentorálás gyakorlati problémáira összpontosíthatnak, a passzivitás helyett az 

aktivitásra késztetik a hallgatókat, elősegítik a kommunikációs, analitikus és problémamegoldó 

képességeik fejlesztését. Az esettanulmányos oktatás módszertana nem a kész megoldások 

kínálatára törekszik, hanem elfogad minden megfelelően alátámasztott megoldást, ezáltal felkelti az 

érdeklődést és további gondolkodásra, vitára ösztönöz. Ennek alkalmazása során a gyakorló 

hallgatók nagyfokú lelkesedést és intuíciót visznek bele a beszélgetésekbe, és az esettanulmányokkal 

oktató tanár a felfedezés élménye által segíti elő a tanulásukat. Azaz az esettanulmányos oktatási 

módszer a mentortanárjelöltek kritikus gondolkodását, kreatív problémamegoldó képességeit, 

reflektív képességüket, szaktudásuk hasznosítási készségeit egyaránt mozgósíthatja. Egy picit 

hasonlít a szerepjáték módszerére, mely módszer sokkal többet követel, mint a "hagyományos 

jellegű előadásos" oktatás, de kimagasló eredményeket is hoz. Az esettanulmányokra alapozott 

módszer vitákra, megbeszélésekre szólít olyan valós élethelyzetekkel kapcsolatban, melyekkel 

tapasztalt vezetőtanárok, gyakorló tanárok már számos alkalommal találkoztak. Az esettanulmányok 

a hallgatók számára a mentorálási folyamatban, a probléma megoldási helyzetekben, a tanári 

kompetenciák fejlesztése során mintaként szolgálhatnak, megkönnyítve ezzel az elméleti ismeretek 

gyakorlati elsajátítását és alkalmazását, továbbá a későbbiekben segítve a mindennapi munkájukat 

(Makó, 2012).  

 A következőkben néhány nagyon praktikus oktatásmódszertani támogatást nyújtó web alapú 

szolgáltatást sorolunk fel, melyek a pedagógusi tevékenységet nagyban megkönnyíthetik. Ennek 

támogatásához számtalan nagyszerű web 2.0-ás ingyenes szolgáltatások érhetőek már el, mint 

learningapps.org, kahoot.it, quizizz, quizfaber, mindomo, melyek a tanítási órákon interaktív 

feladatmegoldást tesznek lehetővé. 
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Hallgatói visszajelzések 
 A felsőoktatási egyetemi képzéseink során a szakmai tanárjelölteken keresztül folyamatosan 

figyeljük és vizsgáljuk a tanítási-tanulási IKT-alapú módszereket a középfokú oktatás –felsőfokú 

tanárképzés relációjának gyakorlatában. Ennek keretében folyamatos visszajelzéseket kérünk arra 

vonatkozóan, hogy vajon a felsőfokú képzés keretében megvalósult szakmai tanárképzés felkészíti-e 

a benne tanuló tanárjelölteket a megfelelő IKT-alapú megoldások használatára. Ez a gyakorló 

pedagógusok reflexióin és hallgatói munkáin keresztül valósult meg, egy-egy N=60-80 fős évfolyam 

visszajelzései alapján. A tanulmány második részében a tapasztalati úton szerzett információkat 

szedtük össze, melyekből néhányat most ismertetünk. A pedagógusok köre mérnöktanár és 

közgazdásztanárok köréből került ki, ami érezhető is az egyes területek jellemzése során. A 

következőkben néhány kiragadott példát szedtünk össze, melyeket a tanárok a mindennapos 

gyakorlatban használni szoktak. 

Könyvelési programok:  

• TATIGAZD, 

•  LIBRA,  

•  FORRÁS,  

•  RLB 60, 

•  Kulcs-Soft, 

•  SAP 

Személyügyi, bérszámfejtő programok: 

• MIKRODIGIT, 

• KIR3, 

• Kulcs-Soft  

Banki programok:  

•      Többféle bank pénzügyi utalási modulja 

Irodai ügyviteli programok: 

• Microsoft Office programcsomag, 

• Outlok levelezési rendszerek, 

• Google drive és google naptár 

• Facebook közösségi oldal használata 

 

2. ábra  Zárt Facebook csoport különféle tantárgyak  

tanulásának támogatásához, forrás: hallgatói kép 
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• A folyamatszimulációs modell egy virtuális megjelenítése egy működő rendszernek vagy 

folyamatnak. A cél az, hogy a valóság hasonmását megépítsük és vizsgálat alá vegyük, 

kísérleteket hajtsunk végre rajta anélkül, hogy valós folyamatokba avatkoznánk be. 

•  Az üzleti életben és az oktatásban (elsősorban a felsőoktatásban) egyaránt használnak ilyen 

szimulációs szoftvereket, a gyártási és logisztikai folyamatok szemléltetésére, új 

folyamatok tervezéséhez, meglévő folyamatok módosításának, váratlan események 

hatásának modellezéséhez, vizsgálatához. 

 

3. ábra  Folyamatszimulációs modell, forrás: hallgatói munka 

 
 

Az oktatási gyakorlatukban megjelenő leggyakoribb IKT eszközök 

• Számítógép 

• Fénymásoló 

• Nyomtató 

• Fényképezőgép 

• Tablet  

• Projektor 

• Törvények, jogszabályok elérése online módon 

• Microsoft Office Word, Excel,PowerPoint használata és ismerete 

• Információ elérés (a szükséges információ azonosítása és megtalálási módjának, 

megszerzésének ismerete)  

• Információkezelés (információ rendszerezése és tárolása a megszerzés és 

újrafelhasználás érdekében)  

 

Ismerettérkép alapú oktatás 
 Ez a fajta új tananyag-feldolgozási mód könnyebbé és érthetőbbé teszi az új ismeretek 

megértését, feldolgozását, bevésését és visszaidézését. Erre mutat egy példát a következő kép, mely 

gazdasági témakört dolgoz fel. 
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4. ábra  Ismerettérkép, forrás: hallgatói munka 

 
 

Chemcad 
• Folyamat szimulációs szoftver 

•  Alkalmas vegyipari berendezésekben lejátszódó folyamatok szimulációjára és vegyipari 

készülékek tervezésére 

 

5. ábra  Chemcad, forrás: hallgatói munka 

 
 

Chemdraw program 
• Számítógépes rajzolóprogram 

• Alkalmas szerves és szervetlen vegyületek megrajzolására, kémiai egyenletek felírására 

és vegyületek megnevezésére 
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6. ábra   Chemcad, forrás: hallgatói munka 

 
 

A diákok által leginkább használatos IKT eszközök a tanulás során a következők: 
• Okostelefon 

• Smart óra 

• Szkenner toll 

• mikro headset 

 

Záró gondolatok 
 Összegzésként néhány konkrét hallgatói véleményt gyűjtöttünk ki, melyek gyakorló pedagógusok 

tollaiból származnak: 

 

Az információk kérdéskörében a következő megállapításokat tették: 

a, - A hagyományos oktatás zárt, lexikális, gyorsan avuló ismerettömb átadása a frontális oktatás 

szertartásos keretei között zajlik többnyire, melyek a tanárt, mint az ’új anyag’ egyedüli 

birtokosát szolgálják.  

b, - Az iskolai tanítás-tanulás a tanteremben, az előadóteremben, a tornateremben folyik, s az 

akusztika, a megvilágítás, a bútorok, a technikai felszereltség, a taneszközökkel való 

ellátottság mind befolyásolják a minőségi munkát.  

c, - Hagyományos taneszközök használata jellemzi. Ezek valódi tárgyak, modellek, nyomtatott 

ismerethordozók, és audiovizuális taneszközök. 

d, - A taneszközök olyan információhordozók, melyek különféle jelrendszerekre leképezik a 

megismerés tárgyát, a világot. A tanulás folyamatában kell visszafejteni ezeket az 

információkat. Az információ leképezése meglehetősen lassú  

 

A kommunikációval kapcsolatos megállapítások: 

a, A hagyományos oktatáshoz viszonyítva a tanár és diákok, illetve a szülők és tanárok közti 

kommunikáció lehetőségei megsokszorozódtak, kiszélesedtek. 
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b, Az elektronikus napló adta lehetőségek nagy fejlődést mutatnak, régen a tanár közlendőjét, az 

ellenőrzőbe tudta beírni, vagy fogadó órán tudta közölni a szülővel, napjainkban az online 

elektronikus napló segítségével ezt egyszerűben, gyorsabban és bárhonnét megteheti. 

c, A tanár a modern IKT technológiák segítségével – elég csak a chat programokra gondolnunk – 

könnyebben tud kommunikálni a tanulókkal is. Eldöntheti, hogy az egész osztálynak vagy 

csak egy részének akarja elküldeni üzenetét, arról nem is beszélve, hogy az üzenetet elég 

csak egyszer megírnia, nincs szüksége másolásra. Az okos eszközök elterjedése miatt az 

üzeneteit azonnal megkapják a címzettek és egyből reagálhatnak is rá, a tanár a kézbesítés 

tényéről értesítést is kap. 

d, A kommunikáció fejlődése, a távoktatási formában történő képzések esetén, különösen 

megnövelte a lehetőségeket. Az előadások internet segítségével akár élőben is 

követhetőek, vagy később megtekinthetőek videó formájában is. Az oktató különböző 

oktatás segítő eszközök segítségével leírhatja gondolatait, követelményeit, észrevételeit, 

melyhez a résztvevők - mint egy fórum tagjai - hozzászólhatnak, reflektálhatnak is. Az IKT 

eszközök segítségével felgyorsult és egyben egyszerűsödött a kommunikáció az oktatás 

szereplői, érintettjei között. 

 

A technológiával kapcsolatos főbb megállapítások: 

a, Legjelentősebb változás az oktatás területén is vizualizáció, melyek az aktuális oktatási 

környezetet is teljesen átalakítják, hatékonyabbá teszik 

b,  Az IKT eszközei révén lehetőség nyílik az oktatás eddig nem látott módszereivel átadni a tudást 

a diákoknak. Szemléletváltás a tananyagok elsajátításában, az audiovizuális élmény jobban 

megmarad a tanulók fejében mint a hagyományos módszerek. 

 Ilyen eszköz a laptop, okostelefon, projektor, interaktív tábla, tablet, e-book, presenter, 

webkamera, okoseszközök, mobileszközök, amik az internethez kapcsolódnak, illetve a különböző 

szoftverek, amik segítik az oktatási tananyag elkészítését, bemutatását. 

 Az előbbi és a korábbi felsorolásból jól látszik, hogy a képzők által képviselt oktatásinformatikai, 

módszertani megoldások halmaza közelít, illetve igyekszik kiszolgálni a közoktatásban, 

szakképzésben jelentkező változó igényeket. A felsőoktatási képző-intézmények a tanárjelölteken 

keresztül a valós életszerű pedagógiai szituációkra igyekszenek felkészíteni a végzős tanárokat, bár a 

tanulás kölcsönös mindkét fél számára, akik egymástól tanulnak informálisan is, a hálózat iskolájának 

mondható környezetben.  
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CONNECTION OR GAP? INNOVATIVE ICT BASED TEACHING MODELS IN VOCATIONAL TRAINING 

AND HIGHER EDUCATION 

 

Summary 
 

The continuous development of ICT requires constant development of technical skills related to 

new technical developments. In today’s information society this exponentially applies for trends in 

basic, secondary and higher education. These three phases should be relevant to the understanding 

and development of digital competences in the field and they should also fit nicely to one another, 

but the reality often shows different picture. Real life labor market needs and the specific 

requirements of the output levels of training are far from synchrony.  This often leads to exclusion in 

the various competencies, especially in ICT and enhances the digital divide between levels. 

The study aims to outline the current state ICT-based methods used in secondary education and 

higher teacher training practices. Accordingly, it also examines whether vocational teacher 

education prepares candidates for use of appropriate ICT-based solutions. The paper in addition to 

the theoretical solutions brings insight into practicing teachers and student reflections on the works. 

The survey is based on a 60-80 person feedback. The second part of the study will crosscheck the 

information gained about methodological solutions used in higher education, all in search of a 

solution for the future development directions. 

 
Keywords: Technical development, modern education methods, vocational training, higher 
education, best practices 
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Összefoglaló 

 Munkaerő piacon óriási a hiány az IKT-ban jártas szakemberek iránt. Ezek a technológiák 
rohamosan fejlődnek, az oktatás pedig egyre nehezebben tud ezzel lépést tartani. Ebben a 
munkában a Szabadkai Műszaki Szakfőiskolán két éve bevezetett módszer eredményeit mutatjuk be. 
A módszert lényege, hogy a frontális oktatást helyett, a diákok egy projekt központú oktatásban, 
sajátították el a tananyagot.  

  
Kulcsszavak: szoftver fejlesztés, agilis keretrendszer, csoportmunka 

 

Bevezető 
 A világ munkaerő piaca változik. Tanúi lehetünk arra, hogy egyre nagyobb igény van a különböző 

képzettségű informatikus szakember iránt*1+ és *2+. Ez a folyamat a rohamosan fejlődő Információs 

és kommunikációs technológiáknak (IKT) köszönhető. Mivel a szolgáltatások és a kommunikáció nagy 

része az Interneten valósul meg, szükség van IKT témákhoz megfelelően értő szakemberekre. Az 

utóbbit pedig megfelelő oktatással tudjuk elérni.  

 A régióban található nemzetgazdaságok BDP-jének egyre nagyobb részét az informatikai ipar 

termeli ki, ezért kijelenthetjük, hogy az IKT oktatása, a szakemberek utánpótlás biztosítása 

létfontosságú. A megfelelő IKT oktatás nem csak az állam számára fontos, hanem új lehetőségeket 

tár fel az információs társadalomban élőknek. *3+, *4+ és *5+. 

A munkaerőpiac jelenlegi állása szerint ez az iparág tartós szakemberhiánnyal küzd. Ennek több 

oka is lehet, de emeljük ki azokat, amelyek az oktatással kapcsolatosak:  

 Az oktatás késik az új technológiához képest. Az IKT egy dinamikusan változó dómén, és az 

oktatásban használt ilyen tananyag aktualitásának felezési ideje sokkal rövidebb, mint 

például más dómének esetén. Gyakran előfordul, hogy az oktató nem is próbálkozik egy 

informatikus témát feldolgozni tankönyv formájában, mert annak aktualitása a tankönyv 

elkészülésekor már csak a kezdeti aktualitási szint töredéke.  

 Az oktatás vegyes eredményeket produkál. Az IKT témákat oktatásához nincs definiálva 

olyan módszertan, amely garantálja a tudás transzfert. Mondhatjuk, hogy legtöbb intézmény 

saját módszerével oktat, és ez miatt a diákok megszerzett informatikai készsége 

különbözhet.  

Természetesen sok egyéb tényező is befolyásolhatja a korábban említett, nem megfelelő számú 

és szintű informatikusoktatást. Ilyenek tényezők például: 

 Milyen gyakran váltanak IKT eszközöket, mennyire követik a trendeket az oktatásban? 

 Milyen IKT tudás szint szükséges egy oktatónak? 

 Hogyan lehet motiválni a tanárokat az IKT alkalmazására? 
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Új oktatási módszer 
Két éve, a Szabadkai Műszaki Szakfőiskolán egy új oktatási formával próbálkoztunk egy mobil 

alkalmazások fejlesztésével foglalkozó tantárgyon belül. Következzen néhány ok, ami kezdeményezte 

a változásokat: 

 A technológiák egyre felhasználó baráttá váltak. A diákok akár saját maguk is elsajátíthatják a 

témakör egyes részeit.  

 Kevesebb részletes tudással is kezelhető a rendszert. Úgy is használhatunk egy fejlesztő 

környezetet vagy alkalmazást, hogy csak egy részét ismeri a felhasználó. Példaként említhető 

a sokak által használt Word szövegszerkesztő. Ez egy összetett és rengeteg lehetőséggel bíró 

alkalmazás, de a fontosabb opcióit egy átlagos felhasználó is sikeresen meg tudja tanulni. 

Hasonló az eset a modern (mobil) alkalmazások fejlesztésekor használt eszközök esetén is.   

 Nagyobb igény van egy kisebb rész ismeretére és a gyakorlati tudásra, mint egy komplex 

rendszer teljes részletes ismeretére. Sok IKT-vel kapcsolatosa feladat inkább a rutinról szól. 

Egyfajta, betanított lépések által „informatikusok” képezhetők. 

A tanári oldalon is történtek változások, amelyek aktualizálják a változások szükségességét. A 

legfontosabb ilyen tényező az oktatók motiváltsága, pontosabban nem megfelelő motiváltsága.  

 

IKT dinamikus jellemzője megköveteli az oktatótól, hogy: 

 A technológia legfrissebb változásait is alkalmazza a tananyagban. 

 Tankönyvet, példatárat, elektronikus tankönyvet vagy egyéb eszközt írjon vagy fejlesszen 

rövid használati időre. 

 Más tananyagokhoz képest, rövidebb időközönként teljesen más technológiára váltson 

át. 

 A napi teendői mellett, folyamatosan kövesse az IKT területén jelentkező változásokat. 

 Versenyezzen az Interneten fellelhető oktatási források szolgáltatásával. 

 Versenyezzen a diákokkal egy terület kompetenciáját illetően. Azokkal a diákokkal, akik 

nagyságrendekkel több időt töltenek el egy adott technológia tanulmányozására 

(magabiztosság és kompetencia hiánya). 

 Elfogadja a tanári szerep megváltoztatását. 

 

A módszertan lényegét az úgynevezett agilis módszertanból kölcsönöztük, amely a 

projektmenedzsment szakterülethez áll közel *6+. Az ötlet, hogy az oktatási folyamatot egy 

projekthez hasonlóan kezeljük. A projekthez hozzárendelhetünk célokat, határidőket és a 

megvalósítás szintjét.  

Mi esetünkben a projekt, amit meg kellett valósítani és közben megtanulni az ehhez szükséges 

tananyagot, egy olyan rendszer, amely magába foglalt egy Android alapú klienst és egy szerver oldali 

alkalmazást.  

 A kidolgozáshoz szükséges témakörök megfelelő szintű bemutatására egy féléves tantárgy 

keretén belül nincs lehetőség. A témakörök száma és összetettsége túlmutat egy tantárgy 

tananyagán: fejlesztés Android rendszer alatt, adatbázis tervezés megvalósítás, kliens – szerver 

kommunikáció, biztonsági szempontok, többrétegű web alkalmazás fejlesztése stb.  

Az agilis projektmenedzsmentben, a projekt megvalósításának alappillére a folyamatban részvevők 

megfelelő motiváltsága. Ha mindenki megfelelően motivált, akkor a projekt megvalósul, különben 

nem. Az oktatási tartományba áthelyezve, ez a szempont megfogalmazható úgy is, hogy ha a diák 

motivált, akkor képes magától is tanulni, elméleti tananyagot keresni, mások megoldásait elemezni 
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stb. Motiváltság elérése érdekében az agilis, azon belül a SCRUM módszertan szabályait használtuk. 

A módszertan részletes bemutatását mellőzve, itt csak a lényeges elemekre fokuszálunk. Ezeket 

rövid felsorolása következik: 

1. A csoport. Az alkalmazás fejlesztése csoportmunkában történik. Az önszerveződő 

csoportban 4-7 diák vett részt. Minden tag azonos szintű volt, és egymásnak tartoztak 

felelősséggel. Mindenki egyformán felel a projekt sikeres megvalósításáért. A tanár, mint egy 

edző (coach) a csoporttal és nem az egyénekkel kommunikál. Sikertelen projekt az egész 

csoportot érinti és nem azon belül az egyéneket.  

2. Átláthatóság és felülvizsgálat. Diákok a magukra vállalt munkát igyekeztek megvalósítani. A 

fejlesztés során több kisebb (heti) és nagyobb (havi) ellenőrző, a projekt aktuális állapotát 

ismertető bemutatót tartottak a diákok. Ezzel a fejlesztés folyamatának minden iterációja 

(szakasza) követhetővé vált. Projekt aktuális állapotának ismerete fontos a csoport tagjainak, 

mert mindenki láthatta, hogy a csoportban ki mennyit valósított meg. Senki sem szereti a 

meglepetéseket, például olyanokat, hogy csak a félév végén derül ki egy csapattag nem 

megfelelő teljesítménye.  

3. Motiváció és adaptáció. A csoport önszerveződő. Senki, pl. a tanár sem befolyásolta a 

csoport összetételét. Csoport, egy gyér leírás alapján, definiálta a projekt részleteit. 

Megbeszéléssel, egymás közti egyeztetetéssel határozták meg a projekt részleteinek 

mélységét (mennyire kell kidolgozni egy-egy részletet, mikor „kész” a termék), illetve ki 

melyik feladatot vállalja. Az egész fejlesztési folyamat sok kis feladatra lett felbontva, és ezek 

munkaóraigényét közös megegyezés alapján határozta meg a csoport. Nem fordulhatott elő 

olyan eset, hogy valaki túlbecsüli a saját feladatának megvalósításához tartozó idő és ezzel 

valójában lassabb tempóval, kisebb legyen a hozzájárulása a projekthez. Ugyanakkor, feladat 

elvégzéséhez szükséges idő alulbecsülése sem történhet meg. Mindenki a saját érdeklődési 

területéhez közel álló feladatot választhatott. A feladatok szétosztásánál ügyeltünk arra, 

hogy mindenkinek megközelítőleg azonos munkaóra terhelése legyen.  

Röviden összefoglalva, az agilis módszertan bevezetésétől azt vártuk el, hogy a diákok önállóan 

tanuljanak, terjesszék ki a tudásukat az érdeklődési területüknek megfelelően, és a projektben 

felmerülő problémák megoldásához szükséges tudás irányába is. A folyamat sikerességét arra 

alapoztuk, hogy a diákok megfelelően motiválva lesznek a projektek elvégzéséhez. A motiváció pedig 

abból ered, hogy a diák azt tanulja és csinálja, amihez ért, és amit önként elvállalt. Továbbá, a heti 

kétszer megtartott kis ellenőrző bemutatók során mindenki ismertette saját munkájának menetét, 

és ezzel láthatóvá vált mások teljesítménye is. Mivel a projektért a csoport felel, egy alulteljesítő 

egyén esetében a csoport rákényszerül, hogy váltson. Ez a váltás sokféle irányú lehet, például a még 

nem megoldott feladatok újraosztása, problémás tag eltávolítása stb.  

 

Eredmények bemutatása  
 2014/2015 és a 2015/2016-os tanévben az Objektum Orientált Programozás 3 nevű tantárgy 

keretén belül, a diákok feladata, az eddigi szinttől komplexebb szoftver kidolgozása volt. Egy 

szemeszter alatt a végzős informatikus tanulóknak létre kellett hozniuk egy kliens-szerver 

alkalmazást. A Scrum keretrendszerben részt vettek a Szabadkai Műszaki Szakfőiskola akkor 

harmadéves informatikus tanulói. Összesen 50 diák, ebből 47 fiú (96%) és 3 lány (4%). A tanulóknak 

a szemeszter alatt 3 Sprintben (a féléves fejlesztést 3 azonos hosszúságú periódusra osztottuk fel), 3 

Scrum Demot kellett megtartani (fejlesztés állapot ismertető bemutató), illetve a tanítás végén a 

végeleges projekt bemutatása történt. Hetente kétszer tartottak Daily Scrumot, egyet az Iskolában a 
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gyakorlati órákon, ahol részt vett a tanár is (Project Owner szerepében), és egyet az Iskolán kívül. Az 

utóbbit a csapatok önállóan szervezték meg. A Daily Scrum (önellenőrzés) menete a Scrum elvek 

szerint történt, vagyis a diákok válaszoltak a következő három kérdésre:  

 Mit fogok ma csinálni?  

 Mit csináltam eddig?  

 Milyen akadályozó tényezők befolyásolják a munkámat? 

  

A félév végén mindkét generáció kérdőívet töltött ki, amelynek témája a Scrum keretrendszer 

alkalmazása a felsőoktatásban illetve, hogy mennyire találták hasznosnak a tanulók az agilis 

fejlesztési módszert. Az első generáció kérdőíve 22 kérdést tartalmazott, amíg a második generáció 

kérdőíve részletesebb, 31 kérdésből állt, ebből kifolyólag részletesebb információt tudtunk meg a 

tanulóktól. Ki kell emelni, hogy a kérdések nagy része a Scrum módszer elemeinek értékelésére 

szolgált, mert meg akartuk tudni, hogy a diákok a mennyire találták őket hasznosnak az oktatásban.  

Ebben a munkában inkább a kérdőívek azon kérdéseit elemezzük, amelyek a csoportmunkán belül 

történő tanulásra és munkára vonatkoznak. Ezzel értékelhetjük az ilyen módon történ oktatás 

eredményességét. A kérdések többnyire a motiváltságra vonatkoznak, mert a megfelelő 

motiváltságot tartottuk az önálló tanulás motorjának. 

 

  Első kérdés: Elégedett volt a feladatok kiosztásával? 

 

1. ábra  Válasz az első kérdésre 

 
 

A kérdésre adott válaszokból következik, hogy a diákok nagy többség elégedett volt azzal a 

feladattal, amit a csoporton belül végzett. Itt meg kell említeni, hogy „programozás” mellett más 

feladattípusok is tarkították a projekt fejlesztését, ilyen például a felhasználói felület tervezése, az 

alkalmazás tesztelése, a fejlesztési fázisok dokumentálása és prezentálása. A felsorolt feladattípusok 

azért fontosak, mert a diák olyan típusú munkát vállalhatott, amelyben jártas, és ami érdekli.  

 

  Második kérdés: Csoporton belül mennyire volt látható egy egyén pozitív teljesítménye? 
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2. ábra   Válasz a második kérdésre 

 
 

A magas adat, 49%, arról tanúskodik, hogy a diákok nagyon is látták az egyének 

hozzájárulását a fejlesztéshez. Ez általában rossz jel, mert azt is jelentheti, hogy egyes csapattagok 

úgy érezték, hogy ők sokkal többet járultak hozzá a cél eléréséhez, mint mások. 

  Harmadik kérdés az előző ellenőrzése miatt szerepelt a kérdőívben, és ezzel arra voltunk 

kíváncsiak, hogy a csoporton belül mennyire volt látható az egyén negatív teljesítménye? A tanulók 

csaknem fele, 41% szerint nagyon látható volt az egyéni gyenge teljesítmény a csapatmunkán belül, 

20% szerint látható volt, hogy nem minden csapattag egyformán motivált, 31% szerint semleges, a 

nem volt látható és az egyáltalán nem volt látható pedig egyforma helyen található, 3% és 5% szerint 

nem lehetett észrevenni az egyéni gyenge teljesítményt.  

  

 Összevethetjük a 2. és a 3 kérdésre adott válaszokat, láthatjuk, hogy a két kérdésnél erősen 

dominál az a tény, hogy a pozitív valamint a gyenge teljesítmény nagyon látható a csoporton belül. 

Hosszútávon, a projekt sikeressége miatt ezt nem kedvező állapot. Azoknál a tanulóknál, akik többet 

teljesítettek, csökkehet a motiváció, mert például ők többet dolgoztak, de ugyanannyival vannak 

jutalmazva, mint akinek kisebb a hozzájárulása a fejlesztéshez. 

 Negyedik kérdés a csoporton belüli kommunikációról szólt. A válaszokból kiderül, hogy 39% 

nagyon elégedett a csoporton belüli kommunikáció minőségével. Ez abból is látszódik, hogy minden 

csapatnak sikerült kész projektet létrehozni a szemeszter végére. Nem sokkal lemaradva, 28%-kal a 

tanulók negyede elégedett volt, a semleges és a nem volt elégedett közel egyforma szavazatot 

kapott, 17%-ot és 11%-ot, valamint a tanulók 5%-a szavazott arra, hogy egyáltalán nem volt 

elégedett a csoporton belüli kommunikáció minőségével. 

 További kérdésekre adott válaszok is arról tanúskodnak, hogy a diákok többsége elégedett a 

csoportmunka és önálló tanulás modelljével. Így például 67% úgy válaszolt, hogy tetszett nekik  

ennek a módszertannak a szabályai szerint dolgozni. Egy következő kérdés taglalja, hogy hogyan 

viselkedtek a tanulók, ha problémával találkoztak a fejlesztés során, hogyan oldották meg, kitől 

kértek segítséget. A válaszokból kiderül, hogy a tanulók nagy része egymástól kért segítséget, 

valamint próbálták egyedül megoldani, az interneten megtalálni rá a megoldást és csak végső 

esetben fordultak a tanárhoz.  

 A kérdőívből kapott válaszok jelzik, hogy a módszertan további finomítására is szükség lehet. 

Például a szemeszter végén a diákok többsége már kritikusabbak lettek. Arra a kérdésre, hogy 

„Elégedett volt a csapat szerkezetével?”, a következő válaszokat kaptuk: 
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3. ábra   Válasz az ötödik kérdésre 

 
 

 A kérdőívet kitöltő tanulók szerint a csapatok összetétele semleges volt (33%), utána következik 

az elégedett (28%), az egyáltalán nem volt elégedett (22%), legkevesebb szavazatot kapta a nagyon 

elégedett (17%). Voltak konfliktusok, de a Csapatok ezeket belső ügyként kezelték, és a Product 

Owner (tanár) általában erről nem értesült.  

 Egy érdekes adatot is szolgáltat a „Mennyire tartja fontosnak, hogy a csapaton belül legyen egy 

személy, aki irányítja folyamatot?” kérdésre adott válaszok: 

 

4. ábra    Válasz a hatodik kérdésre 

 
 

A diákok nagy többsége annak ellenére, hogy hasznosnak találta az „önszerveződő” hierarchia 

nélküli csoportmunkát, mégis egy klasszikus irányítóval, egy „főnökkel” vagy tanárral képzeli el a 

munkát illetve tanulási folyamatát. Mivel a feladat választás önkéntes volt, ezeket a válaszokat 

valószínűleg úgy kell értelmezni, hogy a diákok többsége még nem áll készen az többnyire önálló 

gondolkodásra, és inkább a megszokott frontális oktatásban betöltött szerepet találja 

célravezetőnek. 
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Összegzés  
Az agilis módszertant, azon belül a Scrum keretrendszert 2014-ben kezdték el alkalmazni a 

Szabadkai Műszaki Szakfőiskola, Objektum Orientált Programozás 3 nevű tantárgy keretén belül. Két 

év alatt 50 diák vett részt a fejlesztésben. A Scrum keretrendszer sikerességéről a 11 elkészített 

projekt mellett, a kérdésekre adott válaszok is tanúskodnak, például:  

 A fejlesztésben résztvevő tanulók 67%-nak tetszett az agilis fejlesztés azon belül a Scrum 

keretrendszer.  

 A tanulók felének tetszett a csoport összetétele, a tanulók negyede nagyon elégedett volt a 

csapatával, és ebből kifolyólag magas lett a csoport elégedettségi indexe is. 

 A tanulók fele, 47%, nagyon elégedett volt, olyan feladatot kapott, ami a tudásának 

megfelelő. 

 A tanulók fele, 44%-uk, nagyon elégedett volt a munkával, amit a projektbe fektetett, mivel 

azt csinálta, amit szeret. 

A pozitívumok mellett, a személyes beszélgetésekből az is kiderült, hogy néhány diáknak másféle 

véleménye is van, mint ami a válaszokból markánsan kiolvasható. Ez arra ad következtetést, hogy 

egyes csoportnál nem volt akkora az egyetértés, mint amit a nyilvánosság felé mutattak. Előfordultak 

esetek, amikor a csapat átvállalta a kevésbé aktív kollégájuk feladatait, mert nem tudtak hogyan 

kezeljék le a „belső”, csoportot érintő problémát. A feladat többlet a projekt minőségének rovására 

ment. Két év alatt, csak két csapat esetén tört felszínre, és jutott el a tanárhoz ilyen jellegű 

probléma. Mint megoldás, ami garantálta a projekt sikeres befejezését és a motiváció megtartását, a 

csapatmunkához „nagyon keveset hozzájáruló” diákokat eltávolították a csoportból és egy új 

projektet rendeltek hozzájuk. Egy másik esetnél az ilyen diákok olyan feladatot kaptak a csoporton 

belül, amely relatíve függetlenek a többiek munkájától, így azok teljesítménye nem befolyásolta 

jelentősen a fejlesztés menetét. 
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CHALLENGES OF ICT EDUCATION IN THE 21ST CENTURY - A CASE STUDY 

 
Summary 

 
 There is a significant shortage of ICT specialists on the labour market. These technologies are 

rapidly evolving and it is becoming increasingly difficult for education to keep up with those changes. 

In this work the authors present the results of a novel approach which was implemented at Subotica 

Tech. Through this method authors replaced the classical frontal teaching method with a project-

oriented approach. The students master the curriculum through the semester by developing a 

software system. 

 
Kulcsszavak: software development, agile framework, teamwork 
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Összefoglaló 

 Az önértékelés a Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar tevékenységének és eredményeinek átfogó, 

rendszerszemléletű és periodikus, félévente ismétlődő vizsgálata. Az önértékelés célja és feladatai a 

Kar oktatási rendszere hatékonyságának valorizálása, valamint a vizsgálat során szerzett információk 

felhasználása a továbbfejlődés érdekében. A rendszer vizsgálja az oktatásszervezés és a tantervi 

rendszer hatékonyságát, a belső kommunikáció és tájékoztatás eredményességét, a belső környezet 

minőségét, a hallgatókkal való kommunikációt és viszonyt valamint az előadói kompetenciákat. A 

kapott eredmények segítségével az intézmény fejleszti, korrigálja saját, irányítási rendszerét. 

 Felmérésünk során tíz félév minőségbiztosítási vizsgálatának eredményeit vettük figyelembe, a 

2010-2015-ös tanév során kapott válaszok alapján. Leíró statisztikai módszerekkel mutatjuk be 

melyek a pozitív, illetve negatív megítélésű területek, továbbá vizsgáljuk az egyes tendenciákat, 

amelyek a Kar önértékelési rendszerének eredményességét is jellemzik. 

 

Kulcsszavak: önértékelés, minőségellenőrzés, oktatási rendszer hatékonysága, Magyar Tannyelvű 
Tanítóképző Kar, Szabadka. 

 

 

Bevezető 
A Magyar Tannyelvű Tanítóképző Karon, a felsőoktatásról szóló törvény (Službeni glasnik 2005/76 

- Szerb Köztársaság Hivatalos Lapja 2005/76) 15. és 17. szakasza értelmében, a Magyar Tannyelvű 

Tanítóképző Kar szervezéséről és működéséről szóló dokumentumának 108. szakasza alapján, A Kar 

minőségellenőrzés és önértékelésről szóló szabályzatának 7. szakasza alapján és a Kar hallgatói 

körében végrehajtott kérdőívre vonatkozó szabályzat értelmében, 2010. októberétől rendszeresen 

megvalósul a belső minőségellenőrzés és önértékelés. 

A szabadkai Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar minőségbiztosítási rendszere a önértékelésen és 

a hallgatók kérdőíves vizsgálatán, valamint a belső és külső értékeléseken alapszik. A 

minőségbiztosítás egy állandó folyamat, amely integráltan jelen van az oktatásban és a tudományos-

kutatói munkában. A rendszer megfelel az európai felsőoktatási szabványoknak és irányelveknek, 

amelyeket 2005-ben a Bolognai-folyamat tagországainak minisztériumai elfogadtak (HEA, 2005), 

különös hangsúlyt fektetve a tudományos-kutatói és a szakmai munkára, valamint a technológiai 

fejlesztésre és a tudás átadására. 

A szabadkai Magyar Tannyelvű Tanítóképző Karon a hallgatók kérdőíves vizsgálatát az Újvidéki 

Egyetem által kiadott Rendelet alapján valósítjuk meg. Ezen pontos és világos utasításokat 

olvashatunk a kérdőívezés lebonyolításával és az eredmények feldolgozásával kapcsolatban.A 

hallgatói kérdőív egy fajta közvélemény-kutatásként is tekinthető, amely által a hallgatók 

véleményezik az előadó tanár és a tanársegéd oktatási munkáját, valamint minősítik a tanulmányi 

osztályon dolgozók tevékenységét, valamint véleményt nyilváníthatnak a tanulmányok 
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szervezéséről, az oktatási feltételekről, amelyek közvetetten vagy közvetlenül befolyásolják a 

tanulmányok minőségét. 

 

A kérdőív célja: 

 a hallgatók véleményének összegzése az oktató tanár és tanársegéd munkájáról, valamint 

ennek tudatában az oktatási folyamat javítása, 

 a hallgatók véleményének összegzése a tanulás általános feltételeiről, valamint az 

eredmények tudatában a feltételek javítása, 

 a hallgatók megalapozott véleményének kinyilvánítása a tanárok és asszisztensek 

szakképzettségére vonatkozóan, amely fontos része a kinevezési folyamatnak. 

 

Az önértékelés az intézmény tevékenységének és eredményeinek átfogó, rendszerszemléletű és 

periodikus vizsgálata. Az önértékelés célja a módszer megismerése, az értékelés végrehajtása, 

valamint az önértékelés során szerzett információk felhasználása a továbbfejlődés érdekében. 

Önértékelésre azért van szükség, hogy többet tudjon az intézmény magáról (vezetés, munkatársak), 

a folyamatairól, a hallgatókról; és azért is, hogy fokozza az innovációt a munkatársak elégedettségén 

keresztül, a projektek, teamek kialakításán át azáltal, hogy összehasonlítja a jelenlegi és korábbi 

eredményeket. Lehetővé teszi a szervezetnek, hogy világosan megkülönböztesse erősségeit és 

azokat a területeket, amelyeket tovább lehet fejleszteni. A felkínált lehetőségekkel, új ötletekkel, az 

intézmény létrehozhatja saját, testre szabott irányítási rendszerét. 

Az önértékelés során a fent említett Törvénnyel és Szabályzatokkal összhangban kitérünk az 

oktatási, oktatásszervezési, kutatási és kutatásszervezés tevékenységek folyamataira,a folyamatok 

szabályozására, a kialakított minőségbiztosítási rendszer jellemzésére, valamint az elmúlt időszak 

kulcsfontosságú eredményeinek bemutatására.A Kar vezetése arra ösztönzi munkatársait, hogy az 

egyenletes illetve minél jobb minőség érdekében magukkal és munkájukkal szemben fokozottan 

igényesek legyenek, megismerjék az intézményi minőségpolitikát, valamint ismereteiket, tudásukat 

folyamatosan bővítsék. 

Jelen vizsgálat során tíz félév minőségbiztosítási vizsgálatának eredményeit szeretnénk bemutatni 

a 2010-2015-ös tanév során kapott válaszok alapján. A tanulmány rámutat arra, hogy melyek 

intézményünk működésének negatív megítélésű területei, melynek ismerete létfontosságú a Kar 

jövőbeni fejlődésének érdekében. Vizsgálatunk kiterjed a hosszú távú tendenciák megismerésére, 

amelyek a Kar önértékelési rendszerének eredményességét is jellemzik. 

 

Az Újvidéki Egyetem Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar hallgatóinak véleménye a 2010-2015 
közötti időszak tantervi rendszeréről és az oktatás minőségéről 
 

1. A vizsgált időszakban a Karra beiratkozott hallgatók száma 

A 2010/2011-es és a 2014/2015-ös tanév között összesen 273 hallgató iratkozott be az Újvidéki 

Egyetem Magyar Tannyelvű Tanítóképző Karára, Szabadkán. Közülük 174 hallgató a tanító, 99 

hallgató az óvodapedagógus szakot választotta (1. táblázat). 
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1. táblázat  Az egyes tanévekben a beiratkozó hallgatók száma (az összes 

évfolyam tekintetében) 

tanév tanító óvodapedagógus összes hallgató 

2010/2011 135 59 194 

2011/2012 136 66 202 

2012/2013 128 79 207 

2013/2014 135 85 220 

2014/2015 116 64 180 

összesen 650 353 1003 

 

 A 2010/2011-es és a 2011/2012-es tanévekben első évre beiratkozott hallgatók 58%-a fejezte be 

a képzést a négyéves képzési időszak végére (2. táblázat). 

 

2. táblázat  A 2010/2011-es és a 2011/2012-es tanévekben 

beiratkozott és végzett hallgatók száma 

tanév tanító óvodapedagógus összes 

hallgató 

végzett 

hallgató 

2010/2011 32 20 52 34 

2011/2012 33 20 53 27 

összesen 65 40 105 61 

 

2. Az oktatási rendszerműködésének hatékonyságára vonatkozó minőségbiztosítási adatok 

2.1. A mérőeszköz bemutatása 

A Kar minőségbiztosítási rendszerének hallgatókra vonatkozó kérdőíve 25 kérdést tartalmazaz 

oktatási rendszer hatékonyságára vonatkozóan. A hallgatóknak egy 5-től 10-ig terjedő líkert skálán 

kellett értékelniük az oktatási rendszer milyenségét, a feltett kérdések alapján. Az skála a következő 

értékeket tartalmazza: 10=kitűnő, 9=erős jeles, 8=jeles, 7=jó, 6=elégséges, 5=elégtelen. A skála 

megbízhatóságát mérő mutató (Cronbach's Alpha) értéke: 0,92. A magas érték alapján 

elmondhatjuk, hogy a skála igen megbízhatóan mér. 

A 25 kérdést négy további alcsoportba oszthatjuk, melyek a következők: 

 

I. AZ OKTATÁSSZERVEZÉS HATÉKONYSÁGA 

1. Ismert-e Ön előtt az oktatási program célja és kimenetele? 

2. Az oktatási terv és az órarend már a szemeszter megkezdése előtt ismertek. 

3. Az oktatás az előírt órarend szerint történik. 

4. A tanárok és a szakmunkatársak számára fontos az oktatás, világosan, érthetően 

adnak elő. 

5. A tanárok és a szakmunkatársak az előadások és gyakorlatok megtartásakor 

szakmai hozzáállást tanúsítanak, a hallgatók iránti viszonyuk pedig korrekt. 

6. A hallgatók a szemeszter elején ismerik a vizsgáztatás és az osztályzás módját. 

7. Az osztályozás szempontjai és szabályai világosak. 

8. A vizsgáztatás módja megegyezik minden hallgató esetében. 

9. A hallgató munkáját és tudását korrekt módon értékelik. 
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10. Az oktatáshoz minden tantárgyból rendelkezésre áll megfelelő tankönyv és más 

irodalom. 

11. A hallgatóknak lehetőségük van, hogy képviselőik által aktívan részt vegyenek a 

Kar igazgatási szerveinek működésében. 

 

II. A TANTERVI RENDSZER HATÉKONYSÁGA 

12. Hisz-e abban, hogy a megszerzett tudás és készségek (az oktatási program 

kimenetele) a tanulmányok végeztével szakmai sikert biztosítanak? 

13. Az oktatási programban a tantárgyak logikusan, felesleges tartalmi átfedések 

nélkül kapcsolódnak egymáshoz. 

14. Az oktatás gyakorlati példákat is magában foglal. 

15. Az oktatás ösztönzi a gondolkodást és a megszerzett ismeretek alkalmazását. 

16. A hallgatók elégedettek a gyakorlati oktatás megszervezésével és a pedagógiai 

gyakorlattal. 

III. A BELSŐ KOMMUNIKÁCIÓ ÉS TÁJÉKOZTATÁS EREDMÉNYESSÉGE 

17. A tanárok és a szakmunkatársak elérhetők a konzultációk alkalmával, és jó 

kapcsolatuk van a hallgatókkal. 

18. A hallgatók számára elérhetőek  könyvtári  források. 

19. A hallgatók számára hozzáférhetőek a megfelelő információforrások. 

20. A hallgatók számára biztosított a fénymásolás, nyomtatás, szkennelés, CD- és 

DVD-írás lehetősége, valamint az elektronikus eszközökhöz való zavartalan 

hozzáférés. 

21. A Kar információforrásai megfelelő színvonalúak. 

22. A hallgatók személyesen fordulhatnak a dékánhoz valamint dékán 

helyettesekhez, és a problémák megoldásakor előzékeny hozzáállást tapasztalnak. 

23. A hallgatók személyesen fordulhatnak a nem oktatással foglalkozó 

munkatársakhoz, és a problémák megoldásakor előzékeny hozzáállást tapasztalnak. 

 

III. AZ EGYETEM BELSŐ KÖRNYEZETÉRE VONATKOZÓ VÉLEMÉNYEK 

24. A hallgatók elégedettek az Kar helyiségeinek minőségével. 

25. A hallgatók elégedettek a higiéniával. 

 

2.2. A minta bemutatása 

 A Kar minőségellenőrzését szolgáló kérdőíves felmérésre minden félévben sor kerül a hallgatók 

körében. Tanulmányunkban tíz félév adatait dolgoztuk fel a 2010/2011-ös és a 2014/2015-ös 

tanévek közötti időszakra vonatkozóan. Összesen 1182 hallgató töltötte ki a kérdőíveket a tíz félév 

során (3. táblázat). 
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3. táblázat   A válaszadók száma félévenként 

félév N % 

2010/2011, 1. félév 147 12 

2010/2011, 2. félév 128 11 

2011/2012, 1. félév 143 12 

2011/2012, 2. félév 143 12 

2012/2013, 1. félév 157 13 

2012/2013, 2. félév 141 12 

2013/2014, 1. félév 110 9 

2013/2014, 2. félév 55 5 

2014/2015, 1. félév 120 10 

2014/2015, 2. félév 38 4 

összesen 1182 100 

 

 A mintában szereplő hallgatók 67%-a tanítóképzős, 33%-uk óvóképzős programban vesz részt. A 

szakok évfolyamonkénti eloszlását a 4. táblázat szemlélteti. 

 

4. táblázat   Az évfolyamok és szakok megoszlása a mintában 

évfolyam N % szak N % 

első 
400 34 tanító 241 60 

óvó 159 40 

második 
293 25 tanító 205 70 

óvó 88 30 

harmadik 
300 25 tanító 206 69 

óvó 94 31 

negyedik 
189 16 tanító 137 73 

óvó 52 27 

 

 

A kérdőívet kitöltő hallgatók 86%-a államilag finanszírozott formában, 14%-a önköltséges 

formában folytatta tanulmányait (5. táblázat). 

 

5. táblázat  Finanszírozási forma 

finanszírozási forma N % 

államilag finanszírozott 1000 86 

önköltséges 168 14 

összesen 1182 100 

 

A minta nemek szerinti eloszlását tekintve a vizsgálatban résztvevő hallgatók 74%-a nő, 26%-a 

férfi (6. táblázat). A minta az oktatási intézmény szakirányainak jellegéből adódóan aránytalan. Az 

egyenlőtlen eloszlás miatt nem végeztünk vizsgálatokat a nemek közötti különbségek felmérésére az 

értékelésre vonatkozóan. 
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6. táblázat   A nemek eloszlása a mintában 

nem N % 

nő 859 74 

férfi 305 26 

összesen 1182 100 

 

2.3. Az eredmények bemutatása 

 Az oktatásszervezés hatékonyságára vonatkozó válaszok összegzését a 7. táblázatban foglaltuk 

össze. 

 

7. táblázat   Az oktatásszervezés hatékonysága 

Kérdés 
elég-telen elégséges jó jeles erős jeles kitűnő 

N % N % N % N % N % N % 

1. kérdés 3 0,3 - - 121 11 155 13 388 33 502 42,7 

2. kérdés 2 0,2 8 0,8 156 13 149 13 359 30 504 43 

3. kérdés 1 0,1 3 0,3 50 4 116 10 396 33,6 612 52 

4. kérdés 2 0,2 8 0,8 151 13 235 20 488 41 292 25 

5. kérdés 1 0,1 2 0,2 135 12 229 19 449 38 359 30,7 

6. kérdés 2 0,2 5 0,4 134 12 193 16 368 31 475 40,4 

7. kérdés 2 0,2 6 0,5 127 10,8 159 13,5 398 34 485 41 

8. kérdés 10 1 15 1 125 11 153 13 365 31 504 43 

9. kérdés 4 0,3 12 1 157 13 220 18,7 424 36 359 31 

10. kérdés 7 0,6 11 1 218 18,4 211 18 356 30 374 32 

11. kérdés  4 0,3 6 0,7 123 11 181 15 403 35 446 38 

 

 A hallgatók válaszai alapján a legmagasabb értékelést a rendszeres óratartás, vagyis az 

órarendnek megfelelő oktatás szempontja érte el, a hallgatók 52%-a (N=612) értékelte kitűnő 

osztályzattal ezt az állítást.A hallgatók 0,6%-aelégtelen értékelést adotta rendelkezésre álló 

tankönyvek és irodalmak elérhetőségére, valamint a megkérdezettek 1%-a a vizsgáztatás módját 

bírálta. 

 A hallgatók 42%-a az oktatási program céljának és kimenetelének tájékoztatását, valamint 40%-uk 

a vizsgáztatás és az osztályzás módszereinek ismertetését kitűnő osztályzattal értékelte. A 

rendelkezésre álló tankönyvek elérhetőségére a hallgatók 18%-a jó minősítést adott. 

 Összességében tekintve az első kérdéscsoportban magas osztályzatokkal értékelték a hallgatók az 

oktatási program megvalósulását segítő tényezők hatékonyságát. Az 5. és a 9. állítások osztályzása 

nem sokban tér el egymástól, mivel mindkét kérdés a tanári értékelés igazságosságára kérdez rá. A 

válaszadók 19%-a közepes értékelést adott mindkét állítás fennállására, amely azt bizonyítja, hogy a 

hallgatók valóban elolvasták és tudatosan osztályozták az oktatási folyamat minőségére vonatkozó 

kérdéscsoportot. Az eredményeket az 1. ábra szemlélteti.  
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A tantervi rendszer hatékonyságára vonatkozó válaszok összegzését a 8. táblázatban foglaltuk össze.  

 

8. táblázat  A tantervi rendszer hatékonysága 

Kérdés 
elégtelen elégséges jó jeles erős jeles kitűnő 

N % N % N % N % N % N % 

szakmai siker 2 0,2 10 0,8 155 13 193 16 451 38 367 32 

tantárgyi kapcsolat 2 0,2 13 1 265 22,4 251 21 382 32,4 263 23 

gyakorlati példa - - 6 0,5 144 12 213 18 396 34 417 35,5 

ösztönzés 1 0,1 4 0,3 126 11 241 20,6 423 36 383 32 

 elégedett-ség 1 0,1 12 1 138 11,9 191 16 391 34 434 37 

 

 A második kérdéscsoport a tantervi rendszer hatékonyságát vizsgálta az oktatási program 

megvalósulása során. A kérdőívet kitöltött hallgatók több mint 70%-a kitűnő (37%) illetve erős jeles 

(34%) osztályzattal értékelte a gyakorlati oktatás megszervezését illetve a pedagógiai gyakorlat 

lebonyolítását.  

 Az 1182 válaszadóból csak 1 személy értékelte elégtelennek. A két kérdés összátlaga alapján 

elmondhatjuk, hogy a Magyar Tannyelvű Tanítóképző Karon a gyakorlati oktatás minősége a 

megkérdezett hallgatók szerint pozitív. 

Szigorúbban ítélték meg a tantárgyak tartalmának logikus felépítését. A hallgatók 22%-a szerint a 

tantárgyak között tartalmilag felesleges átfedések lehetnek. A minőségbiztosítás szempontjából 

fontos lenne a tantárgyak tartalmi kapcsolódását felülvizsgálni. 

 Arra az állításra, hogy Az oktatás ösztönzi a gondolkodást és a megszerzett ismeretek 

alkalmazását a megkérdezett hallgatók több mint 20%-a jeles (8-as) osztályzatot adott, amely arra 

enged következtetni, hogy hallgatóink több kreativitást és szabadságfokot várnak az oktatási 

folyamat kivitelezésében. Az eredményeket a 2. ábra szemlélteti. 
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A belső kommunikációra és a tájékoztatás eredményességére vonatkozó válaszok összegzését a 9. 

táblázatban foglaltuk össze. 

  

9. táblázat  A belső kommunikáció és tájékoztatás eredményessége 

Kérdés 
elégtelen elégséges jó jeles erős jeles kitűnő 

N % N % N % N % N % N % 

 elérhetőség - - 3 0,3 88 8 164 14 445 37,7 477 40 

könyvtár 2 0,2 2 0,2 66 5,6 112 9 329 28 666 57 

információ-források 1 0,1 3 0,3 102 8,6 191 16 420 36 458 39 

e-szolgál-tatások 26 2 23 2 162 14 177 15 351 30 436 37 

információ-források 3 0,3 9 0,8 128 11 184 15,7 413 35 438 37,2 

dékán, dékán-helyettesek 1 0,1 0 0,1 122 11 177 15 366 31,8 487 42 

munka-társak - - 2 0,2 79 6,8 155 13 367 32 561 48 

 

 A harmadik kérdéscsoport által vizsgált terület a belső kommunikáció és tájékoztatás 

hatékonyságát volt hivatott felmérni. A hallgatók elsősorban (57%-uk) a könyvtári források 

elérhetőségét értékelte pozitívan.  

 Ezután következett a nem oktatással foglalkozó munkatársak előzékeny hozzáállása 48%-al. Ez a 

két item a többihez viszonyítva kimagaslóan jó eredményt kapott az 5-10-es osztályzatig terjedő 

skálán.  

Legtöbb elégtelen osztályzatot (N=22) a hallgatók számára biztosított a fénymásolás, nyomtatás, 

szkennelés, CD- és DVD-írás lehetősége, valamint az elektronikus eszközökhöz való zavartalan 

hozzáférés kapta. Az eredményeket a 3. ábra szemlélteti.  

 

 

5. A hallgatók elégedettek a gyakorlati oktatás 

megszervezésével és a pedagógiai gyakorlattal

4. Az oktatás ösztönzi a gondolkodást és a 

megszerzett ismeretek alkalmazását

3. Az oktatás gyakorlati példákat is magában 

foglal

2. Az oktatási programban a tantárgyak 

logikusan, felesleges tartalmi átfedések …

1. Hisz-e abban, hogy a megszerzett tudás és 

készségek  a tanulmányok végeztével …

2. ábra: A tantervi rendszer hatékonysága

elégtelen elégséges jó jeles erős jeles kitűnő

7. A hallgatók személyesen fordulhatnak a …

6. A hallgatók személyesen fordulhatnak a …

5. A Kar információforrásai megfelelő …

4. A hallgatók számára biztosított a …

3. A hallgatók számára hozzáférhetőek a …

2. A hallgatók számára elérhetőek  …

1. A tanárok és a szakmunkatársak …

3. ábra: A belső kommunikáció és tájékoztatás 

eredményessége

elégtelen elégséges jó jeles erős jeles kitűnő



  

456 

Az egyetem belső környezetére vonatkozó válaszok összegzését a 10. táblázatban foglaltuk össze. 

 

10. táblázat   Az egyetem belső környezetére vonatkozó vélemények 

Kérdés 
elégtelen elégséges jó jeles erős jeles kitűnő 

N % N % N % N % N % N % 

1. helyiségek minősége 1 0,1 2 0,2 66 5,7 143 12 378 32 587 50 

2. higiénia 8 0,7 2 0,3 106 9 138 12 418 35 505 43 

 

A negyedik kérdéscsoport intézményünk belső környezetének minőségére vonatkozott.  

 Az első itemnél a válaszadók 50%-a, a másodiknál 43%-akitűnő minősítést adott. Az erős jeles és a 

kitűnő minősítés összátlagát tekintve a válaszadók 82%-a elégedett a Kar helyiségeinek minőségével, 

valamint 78%-a elégedett a higiéniával. Ennek alapján elmondhatjuk, hogy az egyetem belső 

környezetére vonatkozóminőséget pozitívan értékelték a tanulók.  

A vizsgált hallgatók közül csak 8-an tartották elégtelennek az épület tantermeinek és belső 

helyiségeinek minőségét és tisztaságát, ez kevesebb mint 1%. Az eredményeket a 4. ábra szemlélteti. 

 

 
 

2.4. Összegzés 

 A felmérés alatt megvalósult a kutatás alapvető célja, hogy képet kapjunk a hallgatók 

véleményéről az oktatásszervezés hatékonysága, a tantervi rendszer hatékonysága, a belső 

kommunikáció és tájékoztatás eredményessége és az egyetem belső környezetére vonatkozó 

vélemények értékelésével kapcsolatban. További célunk hogy a kapott eredmények felhasználásával 

javíthassunk az oktatási folyamat minőségi lebonyolításán. 

 A felmérés során vizsgált kérdéscsoportokra vonatkozó válaszok eredmények a 11. táblázatban 

foglaltuk össze. 

 

11. táblázat   A vizsgált kérdéscsoportok megítéltségének összehasonlítása 

 átlag szórás 

I. Az oktatásszervezés hatékonysága 8,96 1,03 

II. A tantervi rendszer hatékonysága 8,82 1,04 

III. A belső kommunikáció és tájékoztatás 

eredményessége 

9,07 1 

IV. Az egyetem belső környezetére vonatkozó 

vélemények 

9,18 0,95 

 

 Az harmadik itemnél 9,07-es, a negyediknél pedig 9,18-as átlagot mutatnak az eredmények. 

Ennek alapján elmondhatjuk, hogy a belső kommunikáció és tájékoztatás valamint az épület belső 

2. A hallgatók elégedettek a higiéniával

1. A hallgatók elégedettek az Kar …

4. ábra: Az egyetem belső környezetére vonatkozó 

vélemények

elégséges jó jeles erős jeles kitűnő
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környezetének minőségét pozitívan értékelték a hallgatók, a két kérdés összátlagát tekintve 9,13-as 

átlagértékben, az 5-től 10-ig terjedő skálán. A legmagasabb átlageredményt az egyetem belső 

környezetére vonatkozó állítás kapta.  

 A tantervi rendszer hatékonyságát szigorúbban osztályozták hallgatóink. A 8,82-es átlageredmény 

természetesen pozitív, de a fejlődési folyamat érdekében felül kellene vizsgálni a rendszer 

hatékonyságát. Az eredményeket az 5. ábra szemlélteti. 

 

 
 

 Általánosan nézve a hallgatók pozitív véleményt formáltak jelen tanulmányban feldolgozott négy 

kérdéscsoport kapcsán, melyek a következők: az oktatásszervezés hatékonysága, a tantervi rendszer 

hatékonysága, a belső kommunikáció és tájékoztatás eredményessége, valamint az egyetem belső 

környezetére vonatkozó vélemények. A kapott eredményekre kiváló minősítésként tekinthetünk. 
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THE EFFICIENCY OF THE QUALITY ASSURANCE SYSTEM AT THE HUNGARIAN LANGUAGE TEACHER 

TRAINING FACULTY 

 

Summary 
 

 The self-evaluation process at the Hungarian Language Teacher Training Faculty is a complex, 

systematic and periodic (half-year) survey. The purpose and task of self-evaluation regarding the 

faculty’s educational system efficiency as well as information gathered during the survey serves the 

purpose of further development. System analysis examines the efficiency of education organization 

and curricular system, the successfulness of internal-communication and information spread, the 
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quality of internal environment, communication with students as well as lecturer competences. 

Research results contribute to the improvement and correction of its system. 

 The present study aims to provide a comparison of there search results from 2010 to 2015. The 

descriptive statistical methods demonstrate the positively and negatively assessed fields, further 

more various tendencies are also examined that characterize the successfulness of theself-

evaluation system of the faculty. 

 

Keywords: self-evaluation, quality assurance, efficiency of the education system, Hungarian 
Language Teacher Training Faculty, Subotica 
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Összefoglaló 

 Az interaktív alkalmazások egyre gyakrabban jelennek meg az oktatás minden szintjén, legyen az 

iskola elemi, közép- vagy felsőfokú, sőt nem hiányoznak az óvodákból sem. Elsősorban azok az 

oktatók használják őket, akik diákjaikat a technika segítségével akarják bevonni a tanulásba. De az 

interaktivitás nem csak ebben szolgál segítségül, hanem nagyon jól alkalmazható a diákok 

figyelmének fenntartására, a tananyag gyorsabb, alaposabb megértésének elérésére és motivációs 

eszközként is. Az interaktív tábla egy teljes interaktivitással rendelkező eszköz, amely lehetővé teszi 

az interaktív alkalmazások használatát. Segítségével jelentősen növelhető a tanórák hatékonysága és 

a diákok aktív részvétele a tanulásban. Ezért nagyon fontos, hogy a leendő tanárok megismerjék az 

interaktív tábla használatának didaktikai szempontjait, megtanulják a tábla helyes alkalmazását és 

elsajátítsák, hogyan kell helyesen létrehozni interaktív tananyagot. 

 

Kulcsszavak: interaktivitás, interaktív tábla, interaktív alkalmazás, oktatás 
 

Bevezető 
 Pedagógusok generációi szinte szüntelenül keresték és keresik azokat a módszereket és 

lehetőségeket, melyekkel egyre barátságosabbá tudják tenni a tanítást diákjaiknak. Bár az újabb és 

modernebb technológiák bevezetése az oktatásba folyamatosan könnyítette a pedagógusok 

munkáját és az oktatás egyre vonzóbbá, érdekesebbé és színesebbé vált a tanulók számára is, azok 

mégis elsősorban, mint passzív nézők, ill. felhasználók szerepeltek a tanórán. Az interaktív tábla 

használata magába foglalja a szemléltető tanítás eddig ismert összes lehetőségét és e mellet 

tartalmaz egy fontos elemet, az interaktivitást. Ez azt jelenti, hogy a tanár és a diákok is aktívan 

vesznek részt a tanulásban, képesek azt befolyásolni és irányítani az aktuális igényeknek megfelelően. 

Ellentétben az olyan tanítási folyamattal, amelyben minden diák a számítógépes teremben egy 

számítógép előtt ül, és egyedül dolgozik, az interaktív tábla használata lehetővé teszi a közös munkát 

az osztályban és közvetlen on-line hozzáférést biztosít az összes rendelkezésre álló 

információforráshoz. Az interaktív alkalmazások felhasználása az oktatásban nem új gondolat, de 

elsősorban az interaktív táblák megjelenésével léptek be nagyobb mértékben a tanításba és nem 

kerülik el az oktatás egyik szintjét sem, legyen az óvoda, alapiskola, középiskola vagy felsőoktatás. 

 

Az interaktív tábla szerepe az oktatásban 
 Az interaktív technológiák jelentős előrehaladást jelentenek az oktatás elektronizálásában a 

tanítás minden szintjén. Az interaktív tábla egy olyan prezentációs, oktatási eszköz, amely egyesíti a 

tábla, a vászon, a számítógép és az érintőképernyő funkcióit. Segítségével kölcsönös aktív 

kommunikáció jön létre a felhasználó és a számítógép között, elsősorban azzal a céllal, hogy 

biztosítsa a megjelenő tananyag maximális szemléletességét. A tananyag prezentációja attraktívabb 

és effektívebb formában, a tartalom változtatásának lehetősége a tanóra folyamán különböző 

számítógépes alkalmazások segítségével, az internet használata oktatás közben, szükséges 

információk keresése böngésző segítségével, diákok és tanárok számítógépes készségeinek 
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folyamatos fejlesztése - ez csak néhány az interaktív tábla használatának előnyeiből. Sőt az interaktív 

tábla lehetőséget nyújt olyan új típusú feladatok létrehozására, melyeket az eddigi iskolai 

felszerelésekkel nem lehetett megoldani. 

 Az interaktív táblák használata azonban megkövetel bizonyos szintű számítógépes ismereteket, 

melyeket a felhasználóknak folyamatosan bővíteniük kell a technológiák innovációs lépéseinek 

megfelelően. Végül, de nem utolsó sorban, az interaktív táblák használata új pedagógiai eljárások 

alkalmazását követeli meg, ellenkező esetben a tábla csak egy viszonylag drága vetítővászonná válik. 

 Az interaktív táblák iskolákba történő bevezetésének elsődleges célja az oktatási folyamat 

minőségének javítása. Mint minden modernizáció, ez is sok változást hozott nem csak a 

pedagógusoknak, de a diákoknak is. Az interaktív tábla például lehetővé teszi az animációk 

használatát, a közvetlen visszajelzést, és megengedi a diákoknak, hogy aktívan részt vegyenek a 

tanulási folyamatban, így a tanulás sokkal hatékonyabbá válik. A tábla használata a tanároknak 

lehetőséget ad arra, hogy az oktatási tartalmat új formában jelenítsék meg, saját érdekes és attraktív 

feladatokat és gyakorlatokat készítsenek, amelyekbe aktívan bevonhatják diákjaikat is. Az 

interaktivitás segít a diákok tesztelésnél és az elsajátított ismereteik szintjének felmérésénél is, 

ezáltal ezek kevésbé stresszesek, hatékonyabbak és objektívabbak lehetnek. 

 Az interaktív táblák új lehetőségeket és innovációkat hoztak/hoznak az oktatásba, amelyek növelik 

a tanulók motivációját a tanuláshoz, hozzájárulnak az ismeretszerzés hatékonyságának növeléséhez 

és egyszerűsítik a különböző készségek elsajátítását. Az interaktív tábla elsődleges előnyei közé 

sorolhatjuk a következőket (Čuriová, 2014): 

a) egyszerűsíti és növeli a tanár felkészülésének hatékonyságát a konkrét tanítási órára,  

b) növeli az előadás szemléletességét, 

c) lehetőséget nyújt hálózati és internetes hozzáférésre és aktív részvételt biztosít a levelező 

tagozatos diákoknak is. 

 

 Az interaktivitás és az interaktív tábla helyes használata a jól átgondolt és megfelelően motivált 

tevékenységekkel együtt megalapozza az aktív tanulás elvének alapjait, amely a mai modern 

iskolákban elengedhetetlen követelmény. Ezért nagyon fontos, hogy a leendő tanárok megismerjék 

az interaktív tábla használatának didaktikai szempontjait, megtanulják a tábla helyes alkalmazását és 

elsajátítsák, hogyan kell létrehozni az interaktív oktatási tananyagot és azt helyesen alkalmazni a 

tanulási folyamatban úgy, hogy azzal hatékonyabbá és eredményesebbé váljon az oktatás. 

(Pšenáková - Horváth - Szabó, 2016) 

 

Az interaktív oktatás 
 Az interaktív táblák használatával kapcsolatban gyakran hallunk az interaktív oktatásról. Az a tény, 

hogy az interaktív tábla jelen van az oktatásban, azonban még nem jelenti automatikusan azt, hogy 

feltétlenül interaktív oktatásról van szó. Meg kell különböztetni, hol jön létre az együttműködés 

(interakció), amely előfordulhat (Dostál, 2009):  

1) a felhasználó (tanár vagy tanuló) és technikai eszközök (számítógép és interaktív tábla) 

között,  

2) tanár és tanulók/diákok között, 

3) tanuló és tanuló (diák-diák) között. 
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 Tanár-diák vagy diák-diák interakció létre jöhet interaktív tábla nélkül is, ettől az oktatás még 

interaktív lehet. Az interaktív tábla azonban nagyban hozzájárulhat az effektív interaktív oktatás 

kivitelezéséhez. 

 Az interaktivitást ebben az esetben úgy is értelmezhetjük, hogy a felhasználó aktívan dolgozik a 

műszaki berendezésekkel és szoftverekkel, a mi esetünkben az interaktív táblával, amelyek reagálnak 

a felhasználó által megadott külső ingerekre, parancsokra. A diáknak vagy tanárnak lehetősége van 

speciális tollal vagy kézujjal irányítani az aktuálisan megjelenített tartalmat, bővíteni a tananyagot, 

kijelölni annak fontos részeit, tárgyakat mozgatni, forgatni, és virtuálisan belépni egy terembe 

(múzeum, gyár…). Az a tény, hogy a képernyőn lévő objektumokat külső ingerekkel lehet irányítani, 

teszi az oktatási folyamatot interaktívvá. Az interaktív tanulási folyamat lényege, hogy a tanulók 

használják ki saját kognitív képességeiket is és aktívan vegyenek részt az oktatásban. A pedagógusok 

és a tanulók is így aktívan vesznek részt a tanórán végzett tevékenységekben és interaktív módon 

manipulálnak a képernyőn található tárgyakkal. Azzal, hogy a diákok az osztályban aktívan 

bekapcsolódnak a tanítási óra menetébe, kiveszik részüket a bemutatott feladat irányításából és 

megoldásából, kreatív hatással vannak a tanulási folyamatra. A diákok aktív részvétele a tanulási 

folyamatban és nem csak a tudás passzív befogadása, teszi lehetővé a kétirányú kommunikációt a 

diákok és az interaktív tábla között, amit az interaktivitás biztosít be. (Dostál, 2009) 

 Az interaktivitás segít a diákot bevonni a munkába, fenntartani a figyelmét és kiváló lehetőséget 

jelent az önirányításos, sajátütemű tanulás megvalósítására. A képi illusztrációk megértését 

nagymértékben növeli, ha az aktiválásukkal párhuzamosan informatív szöveg jelenik meg, vagy 

magyarázó hang vagy animáció indul el. Az interaktív képek használata csökkenti a kognitív 

túlterhelés veszélyét, az ilyen megoldásoknak nagyobb a motiváló erejük és önálló felfedező 

tanulásra inspirálhatják a tanulót. (Komenczi, 2009) 

 A tanár szerepe az interaktív tanításban a facilitáció - megkönnyíteni, elősegíteni, lehetővé tenni 

és támogatni. Az ő dolga irányítani a vitát, megindokolni a megfelelő megoldást és irányítani a 

hallgatók egyéni és csoportos munkáját. 

 

Kutatási eredmények 
 Interaktív oktatási tananyagok, alkalmazások és tudásszintmérő tesztek fejlesztése nem könnyű 

feladat. Annak ellenére, hogy a készítés támogatására különböző szoftvercsomagok léteznek, nem 

sok pedagógus szánja rá erejét és idejét, hogy interaktív tananyagot alkosson. Sok tanár éppen ezért 

az interaktív táblát sem használja, mert nem tud létre hozni egy jó minőségű, didaktikai és 

módszertani szempontokból is megbízható interaktív tananyagot.  

 Hogyan és mit kellene az interaktív tábla használatával és az interaktív tananyag készítésével 

kapcsolatban tanítani a leendő pedagógusoknak? A válasz erre a kérdésre nem is olyan egyszerű. 

Aprólékosan megismertetni és elsajátítatni a diákokkal egy konkrét típusú, az egyetemen 

megtalálható interaktív tábla használatát, és ezt a tudást megpróbálni általánosítani? Megismertetni 

az interaktív táblával kapcsolatos alapfogalmakat és a tábla egyszerű használatát, és a gyakorlatban 

majd kibővítik ezeket? Milyen interaktív táblákkal találkoznak majd jövőbeli munkahelyükön? 

Használják-e leendő kollégáik tanóráikon az interaktív táblát? Ez csak néhány kérdés a felmerülő sok 

közül, melyeket feltehetünk magunknak a téma kutatása során. 

 Hogy legalább néhány kérdésre megtudjuk a választ, egy egyszerű felmérést folytattunk. 

Kidolgoztunk egy rövid kérdőívet, amelynek az volt a célja, hogy feltérképezzük az interaktív tábla 

használatát a szlovákiai oktatási intézményekben. A kérdőívet elektronikus formában 

(https://bit.ly/itabula) terjesztettük a tanárok körében különböző iskolákban. A kérdőív kitöltése 
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önkéntes volt, ezért a válaszadók nem alkottak reprezentatív mintát, de a beérkezett válaszokból 

mégis számos érdekes megállapítást vonhatunk le. A kérdőív kérdéseiből itt csak a tanulmány 

témájába illő kérdéseket taglalom. A kérdőív jelenleg is elérhető és bízunk benne, hogy ebben az 

iskolai évben is újabb adatok fognak beérkezni. 

A mai napig 73 pedagógus töltötte ki a kérdőívet és válaszolt a feltett kérdésekre. Ezek közül 82% nő, 

18% férfi, ami egyértelműen megerősíti a már ismert tényt, hogy az iskolákban több a „tanító nénik” 

száma. A válaszadó pedagógusok szinte minden iskolatípust képviseltek.  

Elsősorban meg akartuk tudni, van-e interaktív tábla az iskolában, és ha igen, akkor a válaszadó 

pedagógus használja-e a tanórán. Az eredmény nem mondható kecsegtetőnek, mert hiába van az 

oktatási intézmények 82 % -ban interaktív tábla, csak a pedagógusok 56 % -a használja azt a 

tanításban. Ez a tény már most megerősítette, hogy a tanárok, sajnos, nem elegendő mértékben 

használják ki az interaktív táblákat, még akkor sem, ha azok az iskolákban rendelkezésre állnak. Az 

interaktív táblát nem használók csaknem fele, nem töltötte ki a kérdőív további kérdéseit. 

 Azok a pedagógusok, akik munkájukban használják az interaktív táblát, megválaszolták a további 

kérdéseket is. Megkérdeztük, használnak-e interaktív tananyagot vagy alkalmazást, és ha igen akkor 

azt maguk készítik el, vagy más személy vagy intézmény által készített, de ingyen kapható és 

térítésmentesen használhatót. De a válaszokban lehetőség volt megadni a kettő kombinációját, 

vagyis használja az ingyen elérhető megoldásokat és saját maga is készít alkalmazásokat. Az 

eredmény nem meglepő, mert a legtöbb pedagógus megtalálja és használja a már kész 

alkalmazásokat és a neki hiányzókat saját maga készíti el. (1. ábra) 

 Arra a kérdésre, hogy „Milyen szoftvert használ a saját interaktív tananyag elkészítéséhez?” több 

mint 15 fajta válasz érkezett. A következő grafikonban csak a leggyakrabban előfordultakat tüntettük 

fel és a többit egybevéve a „más” jelzővel láttuk el. A magyarázatban csökkenő sorrendben vannak 

feltüntetve. (2. ábra) 

 Látható, hogy a legtöbb pedagógus a MS Power Point alkalmazást használja, és megjelent az MS 

Word is a válaszok között. Ezek az alkalmazások nem igazán alkalmasak interaktív tananyag 

készítésére. Ebből is kiderül, hogy sokan az interaktív táblát csak kivetítő felületnek használják. 

Félrevezetőnek tűnik a más szoftverek elhelyezése, de a második hely is azt mutatja, hogy nagyon sok 

alkalmazás létezik, és a tanárok keresik azt közülük, ami nekik a legjobban megfelel és egyszerűen 

tudnak vele dolgozni. A felsorolt válaszok között ott találjuk a különböző típusú interaktív táblák saját 

szoftvereit is, ami azt tükrözi, hogy az iskolákon különböző típusú interaktív táblákat használnak.  

Az eddig megszerzett információk alapján egyértelmű, hogy a leendő pedagógusok oktatásába be kell 

iktatni az interaktív tananyag helyes létrehozásának tematikáját és meg kell ismertetni a hallgatókkal 

az interaktív tábla használatának módját és felhasználhatóságát az egyes tantárgyakban. 

 A végrehajtott kutatás eredményei arra ösztönözték két egyetem oktatóit (Nagyszombati 

Egyetem és a Nyitrai Konstantin Filozófus Egyetem), hogy egy közös projektet kezdeményezzenek, 

amely középpontjában az interaktív tananyag helyes létrehozása alapelveinek kidolgozása szerepel, 

valamint olyan interaktív tananyagok és alkalmazások készítése, melyek példaként szolgálhatnak 

azoknak a tanároknak, akik saját alkalmazásokat szeretnének létrehozni. A projekt keretein belül 

létrehozott interaktív oktatási tananyag elsősorban a leendő pedagógusok részére készül, de 

egyaránt tudják majd használni a gyakorló tanárok is minden iskolatípusban. 

 Hallgatóink, leendő pedagógusok, már az egyetemi tanulmányaik során elsajátítják az interaktív 

tábla használatát és az interaktív tananyag és alkalmazások helyes létrehozását. Ez a tudás lehetővé 

teszi, hogy a jövőben az interaktív táblát mint interaktív oktatási segédeszközt használják, amely 

támogatja a tanulók motivációját, növeli az oktatás minőségét és hatékonyságát. 
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Befejezés 
 Az interaktív táblák bevezetése új perspektívát hozott az oktatásba. A táblák elhelyezése az 

osztálytermekben csak az első lépés, amely kevésbé lényegesnek mondható. A hatékony tanítás 

megvalósításhoz nélkülözhetetlen és nagyon fontos, hogy a tanárok megfelelő képzettséggel 

rendelkezzenek, mert ők azok, akik majd a didaktikai elveknek megfelelően fogják használni az 

interaktív táblát.  

Az interaktív alkalmazások lehetőséget adnak a pedagógusoknak bevezetni a gyakorlatba a 

legmodernebb oktatási módszereket, amelyek fenntartják a diákok figyelmét, növelik aktivitásukat, 

fokozzák a diákok együttműködését, erősítik a társadalmi kapcsolatokat és nem utolsósorban bővítik 

és elmélyítik tudásukat és ismereteiket. 

 



  

464 

Felhasznált irodalom, hivatkozások 
Čuriová, H. (2014). „Prínos a využitie interaktívnej tabule v modernom vzdelávaní“. Uherová Zdenka 

– Horňáková Anna – Oriňáková Slavka (ed.): Implementácia moderných technológií do výučby 

odborného cudzieho jazyka. Prešov: Prešovská univerzita v Prešove, 32-38. ISBN 978-80-555-

1071-2. Retrived September 10, 2016. from the World Wide Web 

www.pulib.sk/web/kniznica/elpub/dokument/Uherova4/.../ Curiova.pdf  

Dostál, J. (2009). Interaktivní tabule ve výuce. In: Časopis pro technickou a informační výchovu. 

Journal of Technology and Information Education. ISSN 1803-537X, 2009, Volume 1, Issue 3, 

s. 11-16. 

Komenczi, B. (2009). E-learning tananyagok fejlesztésének módszertani kérdései. Retrived 

September 11, 2016. from the World Wide Web 

http://old.ektf.hu/~kbert/2014_15_01/E_modszertan2009.pdf  

Pšenáková, I., Horváth, R., Szabó, T. (2016). Interaktívna tabuľa vo vzdelávaní budúcich pedagógov. 

Interactive whiteboard in the education of future teachers. 2016. In: „Edukacja – Technika – 

Informatyka” nr. 1/15/2016, Poľsko, ISSN 2080-9069 ISSN 2450-9221 (Online), p. 224-229. 

Retrived September 10, 2016. from the World Wide Web: 

http://www.eti.rzeszow.pl/docs/ETI_6_1.pdf  

 

 

INTERACTIVE APPLICATIONS IN EDUCATION 

 
Summary 

 
 The interactive applications are more and more frequent in all levels of education, let the school 

be elementary, secondary or tertiary, and what is more, they appear in kindergartens either. 

Primarily those teachers use them who want to involve their students in learning by means of 

technology. However, interactivity does not only help in this matter. It also may be used very well in 

keeping students’ attention, reaching a quicker and more thorough understanding of the curriculum 

and as a motivational tool. The interactive whiteboard is a fully interactive tool enabling the use of 

interactive applications. By its help, the efficiency of lessons as well as the active participation of 

students in the learning process may be enhanced significantly. Therefore, it is very important that 

future teachers get themselves familiar with the didactical aspects of the use of the interactive 

whiteboard, learn its proper use, and acquire the appropriate creation of interactive curriculum. 

 

Keywords: interactive applications, education, interactive whiteboard, motivation, results of 
questionnaire

  

http://old.ektf.hu/~kbert/2014_15_01/E_modszertan2009.pdf
http://www.eti.rzeszow.pl/docs/ETI_6_1.pdf
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Összefoglaló 

 Az Óbudai Egyetemen 2011-ben indult el a gyakorlatvezető mentortanár pedagógus szakvizsgára 

felkészítő továbbképzés, melynek keretein belül a hallgatók a tanári mesterszak iskolai 

gyakorlatainak vezetéséhez és gyakornok kollégáik támogatásához szükséges kompetenciákat 

sajátíthatják el. 2015 márciusában egy kérdőíves kutatás keretében vizsgáltuk az IKT alkalmazásával 

kapcsolatos ismereteiket. A kérdőívet 56 mentortanár szakos hallgatónk és 16 gyakorló mentortanár 

töltötte ki. 

 A kérdőíves vizsgálat célja annak megállapítása volt, hogy a mentortanárok napi munkájában 

milyen szerepe van az IKT-nak, mennyire vannak jelen ezek az eszközök, mennyire meghatározóak 

oktatási és mentorálási gyakorlatukban ezek használata, továbbá hogyan vélekednek ezek 

hasznosságáról. Hipotézisünk szerint az informatikai és technikai eszközök alkalmazása jellemzi a 

mentortanárok tanórákra történő felkészülését, oktatói és tanácsadói munkáját 

 

Kulcsszavak: mentortanár, tanárképzés, IKT, web2, YouTube 
 

A kutatás háttere 
 Az Óbudai Egyetemen a Trefort Ágoston Mérnökpedagógiai Központban – ÓE TMPK – 2011-ben 

indult el a gyakorlatvezető mentortanár pedagógus szakvizsgára felkészítő továbbképzés, melynek 

keretein belül a hallgatók a tanári mesterszak iskolai gyakorlatainak vezetéséhez és gyakornok 

kollégáik támogatásához szükséges kompetenciákat sajátíthatják el. Az elméleti anyagrészek 

megtanulásához számos szakirodalmi forrás áll a hallgatók rendelkezésére, azonban ezek 

feldolgozása gyakran nehézséget okoz számukra, mivel igen sok információt tartalmaznak és a 

nyelvezetük gyakran nehezen érthető. Ezt a problémát oldottuk meg azon korszerű és elektronikus 

tanulással is támogatott módszerek alkalmazásával, amelyek érdekessé, vonzóvá és könnyen 

tanulhatóvá tehetik a tananyagokat. 

 Az elmúlt 5 évben jelentősen megváltozott a képzés tartalma és az alkalmazott módszerek 

használata is. Ez egyrészt megfigyelhető volt a mentortanárok tanári kompetencia-fejlesztő szerepre 

történő felkészítésében (Makó, 2013). Másrészt megváltoztak a mentortanárok kompetenciái és a 

mentorszerep-felfogások is (Tóth, 2015). Módosult a mentortanár-jelöltek iskolai gyakorlatokhoz 

kapcsolódó szerepfelfogása (Makó, 2015) és a mentortanárok értékelési kultúrája is (Holik, 2016). 

Több tantárgy keretében kellett különböző témaköröket csoportmunkában feldolgozni és a 

megszerzett információkat megosztani hallgatótársaikkal is. Ezáltal megismerkedhettek a hatékony 

információkeresés és feldolgozás módszereivel (Holik, 2014). 

 Az infokommunikációs technológia – IKT – alkalmazását a tanár- és a mentorképzésben többen is 

vizsgálták. Hazai oktatásinformatikai kutatás is utal arra a jelenségre, hogy bár a pedagógusoknál 

megkezdődött az eszközhasználati és módszertani megújulás, még komoly hiányosságok vannak a 

felkészültségükben az IKT eszközök tanórai alkalmazását illetően (Buda, 2007, 2014). Ez a probléma 

az elmúlt évek során sem csökkent, jelenleg is elmondható, hogy mind a digitális alapkészségek, 
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mind az online közösségekben való részvétel terén kevésbé magabiztosak a magyar pedagógusok, 

mint az európai kollégáik (Hunya, 2013). 

 Alapvető elvárás lenne a pedagógusokkal szemben, hogy a korábbiaknál magasabb szintű 

oktatástechnológiai műveltséggel is rendelkezzenek, hogy be tudják építeni az IKT-t a szakmai 

tevékenységükbe, és legyenek tájékozottak az informatika fejlődése és alkalmazási lehetőségei terén 

(OECD, 2007), hiszen a digitális világ már mindennapjaink részévé vált és ennek megfelelően 

gyökeresen megváltoztak a tanulási környezetek is (Molnár, 2015). 

 2015-ben a mérnöktanárok és a mentortanárok körében egy átfogó, közel 50 kérdésből álló 

felmérést készítettek elő a TMPK oktatói. Dr. Tordai Zita adjunktus a hallgatók és a végzett tanárok 

véleményét vizsgálta a pedagógusi pálya presztízséről, motivációiról, és a megszerzett és 

alkalmazható kompetenciákról. Dr. Holik Ildikó Katalin adjunktus a módszertani elemeket és az 

oktatástechnológia alkalmazását mérte fel (Holik, 2015). 

 A szerző ebben a felmérésben a mentortanárok IKT ismereteit és alkalmazását vizsgálta. A 

kérdőíveit 56 mentortanár szakos hallgatónk és 16 gyakorló mentortanár töltötte ki. Mivel mind 

gondolkodásban, mind az eszközök használatában nincs szignifikáns különbség a végzett és a még 

jelenleg is tanuló mentortanárok között, így az adatok elemzésénél a továbbiakban nem választjuk 

külön a két típust, egyszerűen csak mentortanárként definiáljuk őket. Továbbá az alacsony elemszám 

miatt sem érdemes szétbontani ilyen szempont miatt a két csoportot. Településtípus szerinti 

eloszlásban is megvizsgáltuk az adatokat, ám olyan mértékben elaprózódnak a számok, hogy nem 

volt érdemes velük külön foglalkozni. Emellett a válaszadók közel ¾-e fővárosi iskolában tanít így az 

adatok rendkívül torzzá váltak volna, a főváros nagyon kiugrik, míg a többi szint csak alacsony 

elemszámot tartalmaz. 

 A kérdőíves vizsgálat célja annak megállapítása volt, hogy a mentortanár hallgatók és a gyakorló 

tanárok napi munkájában milyen szerepe van az IKT-nak, mennyire vannak jelen ezek az eszközök, 

mennyire meghatározóak oktatási és mentorálási gyakorlatukban ezek használata, továbbá hogyan 

vélekednek ezek hasznosságáról. 

 

Abból a hipotézisből indultunk ki, hogy az informatikai és technikai eszközök alkalmazása 

jellemzi a mentortanárok tanórákra történő felkészülését, oktatói és tanácsadói munkáját. 

 Az IKT alkalmazásával foglalkozó kérdések három részre bonthatók. Az első részben a számítógép 

és internet használatot, az IKT eszközök birtoklását és azok oktatásban történő alkalmazását 

vizsgáltuk. A második részben a közösségi hálózatok hasznát és azok oktatási alkalmazását mértük 

fel. A kérdőív végén pedig a különböző szerkesztő programokban való jártasságot térképeztük fel. Ez 

utóbbi elemzését a tanulmány nem tartalmazza. 

A kérdőívben egyszeres és többszörös válaszadási lehetőséggel dolgoztunk. Az adatokat az SPSS 

statisztikai szoftverrel elemeztük, az összefüggések szignifikancia szintjét Khi-négyzet próba alapján 

állapítottuk meg, az adatokon korrelációanalízist végeztünk. 

 
IKT eszközök használatának vizsgálata 
 Az első kérdéssel azt vizsgáltuk, hogy a mentortanárok naponta mennyi időt töltenek számítógép- 

illetve internethasználattal. A mentortanárok esetében, a 72 kitöltő 82%-a 4 óránál kevesebbet 

használja a számítógépet egy nap, míg a 17%-a 4 óránál többet. Egy fő azt jelölte meg, hogy nem 

használ számítógépet. Ki kell emelni azt is, hogy egy mentortanár sem választotta a „nem használok 

internetet” kategóriát (1. ábra). 
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 Ha elemezzük a számítógép- és internethasználat okát, mindenképpen figyelembe kell venni, 

hogy a mentortanárok átlag életkora esetében, több mint 80% 40 évesnél idősebb. Ez abból is 

adódik, hogy ők már megfelelő oktatási tapasztalattal is rendelkeznek. Így ebben a célcsoportban 

igazából nem is található olyan oktató, aki pl. az Y vagy a Z generációs internetes nemzedékhez 

tartozna. 

 

1. ábra  Naponta mennyi időt tölt számítógép/internet előtt? Forrás: Saját ábra 

 

 
A következő kérdés a saját tulajdonú IKT eszközöket mérte fel. A válaszadási lehetőségek, az alábbiak 

voltak: 

 asztali számítógép, 

 okostelefon, 

 tablet, 

 netbook, 

 notebook, 

 nincs ilyen saját tulajdonú eszközöm. 

Több válaszlehetőséget is meg lehetett jelölni. A mentortanárok válaszait a 2. ábra mutatja be. 

 

2. ábra Rendelkezik saját tulajdonú IKT eszközökkel? Forrás: Saját ábra 
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 A mentortanárok esetében, 72 válaszadó közül senki nem válaszolta azt, hogy nincs ilyen saját 

tulajdonú eszköze. Az adatok alapján láthatjuk, hogy az asztali számítógép kiemelkedően vezet a 

többi IKT eszközhöz képest, a válaszadók körülbelül 1/3-nak (29%) csak ilyen berendezés áll 

rendelkezésére. Még a notebook és a netbook jelent meg elenyésző számban, mint egyetlen 

lehetséges eszköz, amit a mentortanár otthon használni tud. Két eszköz tulajdonlása esetén az 

asztali számítógép és az okostelefon kiemelkedő arányban jelent meg, 17% választotta ezt a 

lehetőséget. Három eszköz esetén nem volt a különböző eszközcsoportok birtoklásában szignifikáns 

különbség: 3 és 8% között válaszoltak ebben a körben. Összesen 3 mentortanár jelezte, hogy négy 

eszközzel illetve ketten válaszoltak úgy, hogy az összes IKT eszközzel rendelkeznek.  

 Megfigyelhető az okostelefon domináns szerepe, amelyik majdnem mindegyik 

eszközkombinációban megjelent. Ezt azért is célszerű elemezni, hiszen az okostelefonok egyre több 

olyan funkcióval segítik a felhasználókat, amelyek előtte csak a számítógépek alkalmazásával voltak 

elérhetők. Ma már az egyszerűsített szövegszerkesztők, táblázatkezelők és prezentációkészítők az 

okos-telefonokon is használhatók. 

Az asztali számítógép a mentortanárok esetében a legmagasabb arányú, 74%, és 50%-uk rendelkezik 

okostelefonnal.  

 Az IKT eszközök meglétét követően megvizsgáltuk, hogy az oktatásban milyen módon használják 

ezeket az eszközöket a kutatásban résztvevők. A válaszadási lehetőségek, az alábbiak voltak: 

 a tanórára készülésnél 

 az oktatásban, elméleti órákon 

 az oktatásban, gyakorlati órákon 

 egyéb módon: ………………………. 

 nem használok ilyen eszközöket 

 

 A mentortanárok közül összesen egy fő nem válaszolt, és ketten nem használnak ilyen 

eszközöket. Az egyéb módon történő használatra, a mentortanár a tanulók okostelefonját is 

felhasználja az órákon. A válaszadók 88%-a a tanórára készülésnél használta a számítógépet, a 

mentortanárok 61%-a az oktatásban, elméleti órákon használta a számítógépet, míg csak 39%-a 

alkalmazza a gyakorlati oktatásban azokat. 

 

3. ábra  Használja az IKT eszközöket az oktatásban? Forrás: Saját ábra 
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A mentortanárok között különböző szaktanárok vannak – humán-, reálszakosok, zenészek, 

testnevelők stb. –, ahol a gyakorlati képzés kevésbé hangsúlyosan jelenhet meg. 

 Kutatási kérdésként merült fel, hogy van-e különbség az IKT eszközök használatában azon 

mentortanárok között, akik 4 óránál többet, vagy kevesebbet használják a számítógépet és az 

internetet. Sikerült szignifikáns kapcsolatot találni a mentortanárok esetében is, a számítógép 

használatának időtartama és az órai alkalmazás területe között (p=0,000). Akik 4 óránál többet 

használják a számítógépet, elsősorban a tanórai felkészülésnél, az oktatásban az elméleti és a 

gyakorlati órákon alkalmazzák; akik 4 óránál kevesebbet használják, a felkészülésnél, az oktatásban 

az elméleti órákon alkalmazzák az IKT eszközöket. 

 

Internetes közösségek 
 A kérdőív következő részében az internetes közösségek helyével és szerepével foglalkoztunk. Azt 

kívántuk felmérni, hogy a mérnökpedagógusok milyen mértékben és milyen célokra használják az 

internetes közösségi oldalakat, és ezek a közösségi oldalak, véleményük szerint hasznosíthatók-e az 

oktatásban. 

 A 4. kérdés azt vizsgálta, hogy a válaszoló tagja-e valamelyik közösségi hálózatnak (4. ábra). A 

mentortanárok közül 25 fő válaszolta azt, hogy nem tagja egyetlen közösségi hálózatnak sem. 42-en 

válaszolták, hogy tagjai a Facebook internetes közösségnek. 1 fő válaszolta, hogy LinkedIn-en 

regisztrált. Hárman a Facebook-ot és a LinkedIn-t is jelölték. Egy válaszadó a Facebook-on az OFI-n – 

Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet – és a saját gimnáziumi hálózatában is regisztrált, ez az egyéb 

csoportba került. 

 

4. ábra Tagja-e valamelyik közösségi hálózatnak?  Forrás: Saját ábra 

 
 

Az adatok alapján jól megfigyelhető a Facebook-használók kiugró aránya. A mérnöktanárok több 

mint 1/3-a nem tagja semmilyen internetes közösségnek. 

 Az 5. kérdés azt kívánta felmérni, hogy milyen előnyét tapasztalta a válaszadó a közösségi hálózati 

tagságnak. Hét lehetőség közöl lehetett választani: 

 új ismereteket szereztem, 

 tapasztalatcsere, 

 segített a szakmai döntéshozatalban, 
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 új munkahelyet találtam, 

 megoszthattam a személyes és szakmai élményeimet, 

 régi ismerősök megtalálása, 

 egyéb: ……………………… 

 

 Több választ is megjelölhettek, ugyanakkor csak részben éltek az egyéb előnyök megnevezésével 

(5. ábra). 

 

5. ábra  Milyen előnyét tapasztalta a közösségi hálózati tagságnak? Forrás: Saját ábra 

 
 

 A 6 állítás közül a legtöbben a „régi ismerősök megtalálása” lehetőséget választották. Ezt 

követően a második helyen az „új ismereteket szereztem” válaszlehetőség áll. A harmadik 

legnépszerűbb válaszlehetőség a „tapasztalatcsere” volt. 

 A mentortanároknál a „megoszthattam a személyes és szakmai élményeimet” választ csak 15% 

választotta. Csupán 1 fő írta azt, hogy nem ismeri egyetlen előnyét sem a közösségi oldalaknak. 

Érdekes módon, ennél a kérdésnél fordult elő a legmagasabb arányban a nem válaszolók száma. A 

72 mentortanár közül 20 fő (28%) nem válaszolt erre a kérdésre! 

  

 A 6. kérdésnél kíváncsiak voltunk arra, hogy a Facebookot használják-e mentorpedagógusok az 

oktatás során. Az alábbi lehetőségek közöl lehetett választani: 

 kapcsolatot tartok a diákokkal, 

 figyelem a hozzászólásokat, 

 moderálom a hozzászólásokat, 

 fájlokat osztok meg, 

 képeket osztok meg, 

 linkeket osztok meg, 

 egyéb: ………………………, 

 tervezem a Facebook használatát az oktatásban, 

 nem használom a Facebookot az oktatásban. 
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Több válaszlehetőséget is megadhattak (6. ábra). 

 

6. ábra  Használja-e a Facebook-ot az oktatásban? Forrás: Saját ábra 

 
 

 A mentortanárok esetében a Facebookot nem használók száma 37 fő (51%), de a 37 főből csak 

3 fő (4%) tervezi annak bevezetését az oktatásban. A nem válaszolók aránya kevesebb, mint a fele az 

előző kérdéshez képest. 

 A válaszokból kitűnik, hogy legtöbben a kapcsolattartásra használják az internetes közösségi 

oldalakat. Ezt a válaszadók 43%-a jelölte meg válaszként. A következő leggyakoribb válasz a 

fájlmegosztás volt. Ezt követi a „figyelem a hozzászólásokat”, illetve a képek és linkek megosztása. A 

hozzászólások moderálására jelenleg a mentortanárok nem vállalkoznak. Ez még csak a passzív 

megfigyelésre utal, nem kívánnak a tanulók információcseréjébe aktívan beleavatkozni. 

Nagyon érdekes javaslatokat is megosztottak a kérdőíven pl. „házi feladatokat adok”, „órai 

táblaképeket osztok meg”, „üzenek, szervezek”, „népszerűsítem a kortárs írókat”. 

 Tekintsük át, milyen kapcsolatokat találtunk a többi kérdéshez kapcsolódóan a mentortanárok 

esetében. A számítógépet 4 óránál kevesebbet használók nagyobb arányban nem tagjai egyik 

megnevezett közösségi hálózatnak sem (p=0,003). Akik 4 óránál többet használják a számítógépet és 

az internetet, nagyobb arányban tagjai a Facebookon kívül más közösségi hálózatoknak is (p=0,003). 

 Azon a válaszadóknak, akik rendelkeznek asztali számítógéppel, csaknem fele (43%) nem 

használja a Facebookot az oktatásban (p=0,010). Ennél még magasabb az arány azoknál, akik több 

eszközzel is rendelkeznek: akik asztali számítógéppel és okostelefonnal rendelkeznek (58%-uk), akik 

asztali számítógéppel, okostelefonnal és tablettel rendelkeznek (50%-uk), akik notebookkal (60%-uk) 

nem használja a Facebookot az oktatásban. 

 

 A tanulmányban utolsó kérdésként a YouTube oktatásban történő alkalmazását elemezzük. Ennél 

a kérdésnél az alábbi lehetőségek közül választhattak, akár többet is: 

 igen, töltöttem le tananyagot, amit felhasználtam az órámon, 

 találtam már néhány oktatáshoz is használható filmet, de még nem töltöttem le, 

 töltöttem fel oktató anyagot, 

 töltöttem fel családi/baráti eseményről filmet, 
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 vetítek órán YouTube-ról, 

 ajánlok megtekintésre YouTube anyagot, 

 tervezem a YouTube használatát az oktatásban, 

 nem használom a YouTube -ot az oktatásban. 

 

A kérdésre adott válaszok eredményei a 7. ábrán láthatók. 

 

7. ábra Használja-e a YouTube-ot az oktatásban? Forrás: Saját ábra 

 
 

 A mentortanárok 65%-a töltött le tananyagot, amit felhasználtak valamilyen módon az 

oktatásban. Hasonlóan, szinte azonos arányban vetítettek órán YouTube-ról, illetve ajánlottak 

megtekintésre YouTube anyagot. A YouTube-ot az oktatásban nem használók aránya 8% körüli volt, 

ezek közül néhányan tervezik annak bevezetését. 

Mentortanárok esetében csak hárman nyilatkozták, hogy már töltöttek fel oktató anyagot, de még 

senki sem vállalkozott családi/baráti eseményről történő filmfeltöltésre! 

 Ha összehasonlítjuk a kérdésekre kapott eredményeket a Facebook használattal, nem várt pozitív 

hozzáállást tapasztalhattunk a YouTube oktatásban történő használata során. Egyrészt itt teljes 

nyitottság jellemezte a célcsoportot, elenyésző volt a nem válaszolók száma. Másrészt igen 

nagyarányú ennek a technológiának a használata az oktatásban még azok körében is, akik kevesebb 

időt töltenek az IKT eszközök használatával, és esetleg szerényebb a digitális írástudásuk. 

 

Összefoglalás, következtetések 
 Kutatásunkat az Óbudai Egyetem mentortanárok – hallgatók és már végzettek – körében 

végeztük. A kérdőíves vizsgálat célja annak megállapítása volt, hogy a célcsoport tagjainak napi 

munkájában milyen szerepe van az IKT-nak, mennyire vannak jelen ezek az eszközök, mennyire 

meghatározóak oktatási és mentorálási gyakorlatukban ezek használata, továbbá hogyan vélekednek 

ezek hasznosságáról.  

 A kérdőívre adott válaszok elemzését követően összeállíthatjuk a mentortanárokat jellemző 

tulajdonságokat: 

 A mentortanárok 4 óránál kevesebbet töltenek számítógép/internet előtt. 
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 A mentortanároknak 74%-a rendelkezik otthon asztali számítógéppel és 50%-ának van 

okostelefonja. Ugyanakkor a mentortanároknak csak 32%-a birtokol notebookot, ami arra is 

utal, hogy számukra a mobilitás még nem vált fontossá. 

 A mentortanárok 80%-ot meghaladóan használnak IKT eszközöket a tanórára készülésnél, 

az oktatásban elméleti órákon 60%-ot meghaladóan alkalmazzák ezeket az eszközöket. 

Ugyanakkor a gyakorlati órákon történő használatban a mentortanároknak csak 39%-a, 

alkalmazza ezeket az eszközöket. Kimutatható volt a kapcsolat a hosszabb idejű 

számítógép-használattal is. 

 A mentortanárok 63%-a megtalálható a Facebookon. 

 A Facebookot elsősorban régi ismerősök megtalálására, valamint új ismeretek 

megszerzésére és tapasztalatcserére használják. Erre a kérdésre minden negyedik 

megkérdezett nem válaszolt. 

 A célcsoport több mint fele nem használja a Facebookot az oktatásban. A Facebookot 

használók elsősorban kapcsolatot tartanak a diákokkal. 

 A megkérdezettek 65%-a már használt YouTube-t az oktatásban. 

 

A kutatás során kapott adatok egyértelműen igazolták hipotézisünket: az informatikai és technikai 

eszközök alkalmazása jellemzi a célcsoport oktatói munkáját. 

 A kutatás eredményei megerősítettek bennünket abban is, hogy a mentortanárok képzése során 

hangsúlyt kell helyezni a digitális kompetenciák fejlesztésére, a hatékony információfeldolgozási 

módok elsajátítására, hiszen a pozitív attitűd ellenére még alapvető hiányosságokkal rendelkeznek e 

téren. 
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ICT IN MENTOR TEACHERS’ WORK 

 

Summary 
 

 Since 2011, we have been educating mentor teachers at Óbuda University. Mentor teachers can 

support the preparation process of our engineering teacher students in secondary vocational schools 

by coaching their teaching practice. In 2015 we had organized a comprehensive research measuring 

their ICT application in teaching learning process. For the survey we had elaborated a questionnaire. 

The purpose of questionnaire was to survey ICT culture of mentor teachers. In the first part we 

measured the daily use of computer and internet, the ownership of ICT equipment and tools, and 

application of them in teaching learning process. In second part we involved questions about 

community tools and web2 technologies. The goal of survey was to define how deeply are ICT 

equipment embedded in their daily life; how determining ICT the mentoring and educational 

practice, and what kind of opinions they have about usefulness of ICT in their work. 

 

Keywords: mentor teacher, teacher training, ICT, web2, YouTube 
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A TÉRSZEMLÉLET MÉRÉSÉNEK ÉS FEJLESZTÉSÉNEK ONLINE MÓDSZEREI 
Óbudai Egyetem, Trefort Ágoston Mérnökpedagógiai Központ, Budapest, Magyarország 
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Összefoglaló 

A vizuális tudatosság nézőpontjából áttekintést adunk az érzékelés, az észlelés és a megismerés 

kapcsolatáról. Bemutatjuk a különféle képalkotási módokat, a képi közlés formáit és módszereit, 

különös tekintettel az objektív vizuális közlés szintaxisára. Értelmezzük a mentális reprezentációt, a 

téri-vizuális képességek rendszerét és főbb komponenseit. Az empirikus kutatásunk célja 

középiskolai tanulók térszemlélete fejlettségének feltérképezése volt. A reprezentatív kutatást 

budapesti középiskolások körében, online mérőeszköz alkalmazásával végeztük. A tanulók 

eredményeit életkor, szakmacsoport, nem és preferált kéz dimenzióban is összehasonlítjuk. 

 

Kulcsszavak: téri-vizuális képességek, mentális műveletek, szakképzés 
 

Előzmények 
 Egy korábbi tanulmányunkban (Tóth, 2016) egyrészt értelmezésre és klasszifikálásra kerültek a 

téri-vizuális képesség komponensei, másrészt bemutatásra kerültek a budapesti szakközépiskolás 

tanulók körében végzett, a mentális téri-vizuális műveleti képességek fejlettségére irányuló 

kutatásunk eredményei. A tanulmányban példákat adtunk meg a vizsgálat során alkalmazott 

tesztbatériából. A feladatokat az 1. táblázatban ismét megadtuk, de most feltűntettük a feladattal 

kiváltható téri vizualizációs módot (én-, illetve tárgyközpontú) is. 

1. táblázat A vizsgált műveleti képességek rendszere 

Mentális műveletek Feladatok 

Elemi mentális műveletek 

(allocentrikus téri 

képességek) 

Mentális analízis Térhatású (axonometrikus) 

kockákból épített alakzatok 

részekre bontása (F1) 

Mentális 

szintézis 

Térhatású (axonometrikus) 

csonkolt hasábokból összetett 

objektum létrehozása (F8) 

Összetett mentális műveletek 

(allo- és egocentrikus téri 

képességek) 

Mentális forgatás Kétdimenziós alakzatokkal (F2) 

Térhatású (axonometrikus) 

alakzatokkal (F5) 

Mentális 

tükrözés 

Térhatású (axonometrikus) 

alakzatokkal (F4) 

Többszörösen összetett műveletek 

(egocentrikus téri 

képességek) 

Térbeli képzet Térhatású (axonometrikus) 

kép alapján három, különböző 
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(allo- és egocentrikus téri 

képességek) 

nézőpontú vetület egyesítése 

(F6) 

Egy adott nézőpontú képhez 

másik kettő vetület kapcsolása 

egyesítéssel (F7) 

Térképzet Hat nézőpontú vetület 

egyesítése, térbe helyezése, 

majd mozgatása, forgatása és 

kapcsolása térhatású 

(axonometrikus) alakzatokkal 

(F3) 

 

 Az egocentrikus egyén képes különböző nézőpontból elképzelni téri helyzeteket, míg az 

allocentrikus képes mentálisan manipulálni tárgyakat egy rögzített nézőpontból (1. ábra) 

(Kozhevnikov és Hegarty 2001). Egészséges ember esetében a térben való tájékozódáshoz mindkét 

képesség-komponensre egyformán szükség van. A belső, egocentrikus navigációs rendszerünkkel a 

térbeli helyzetet saját magunkhoz viszonyítva határozzuk meg, ami mozgás esetén folyamatosan 

frissül. Az allocentrikus rendszer a megfigyelőtől független koordináta rendszerben definiált téri 

reprezentációt (pl. hosszúság, szélesség, referenciapont, mint ismertetőjel) tesz lehetővé. A 

referenciapont külső tárgy által definiált. Mindkét rendszer összetett, több alrendszerből áll, és mind 

kognitív-, mind pedig idegrendszeri szinten többféle kódolási vagy tanulási stratégiát alkalmaz. Amíg 

az egocentrikus rendszerre a választanulás és a belső navigáció, addig az allocentrikus rendszerre az 

egyszerűbb jelzőinger-tanulás és az összetettebb helytanulás a jellemző (Newcombe és Huttenlocher 

2006). 

1. ábra A vizualizációs képességek rendszere 
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2. táblázat Megbízhatósági mutatók 

 Fiúk Lányok 9. évf. 10. évf. Jobb 
kéz 

Bal 
kéz 

Mindkét 
kéz 

Összes 

F1 0,898 0,883 0,870 0,887 0,897 0,867 0,855 0,894 

F2 0,917 0,903 0,880 0,936 0,924 0,863 0,684 0,914 

F3 0,880 0,842 0,810 0,920 0,867 0,870 0,886 0,867 

F4 0,751 0,696 0,692 0,760 0,734 0,705 0,864 0,733 

F5 0,711 0,705 0,698 0,719 0,700 0,694 0,826 0,709 

F6 0,928 0,868 0,898 0,912 0,903 0,906 0,892 0,903 

F7 0,917 0,819 0,880 0,890 0,889 0,870 0,941 0,888 

F8 0,755 0,695 0,757 0,870 0,833 0,708 0,910 0,716 

Megjegyzés: A feladatok sorszámának rövidítését lásd az 1. táblázatban 

 A kutatások azt mutatták, hogy az egyén rendelkezik bizonyos preferenciákkal mind a vizuális – 

verbális, mind a téri vizuális – tárgyi vizuális, mind pedig az egocentrikus – allocentrikus téri képesség 

vonatkozásában. E preferenciák adták az alapját az ez irányú kognitív stílusok vizsgálatának 

(Blazhenkova és Kozhevnikov 2009; Dean és Morris 2003; Mayer és Massa 2003). 

 A mérőeszköz megbízhatósági mutatóit a teljes és annak részmintáira az 2. táblázat mutatja. A 

teszt akkor tekinthető megbízhatónak, ha a Cronbach-alfa értéke eléri a 0,7-et. A teljes mintára ez a 

feltétel teljesül, míg néhány részminta esetében kissé alatta marad. 

 

Jelen tanulmányban két kérdésre keressük a választ: 

 Miként alakul a mentális műveleti változók közötti kapcsolatrendszer? 

Milyen kapcsolatrendszer mutatható ki a komplex műveleti képesség és az egyes tanulói változók 

között? 

Mentális műveletek kapcsolatrendszere 
 A 3. táblázat az egyes változók közötti korrelációs kapcsolatrendszert mutatja. Legerősebb 

korrelációs értéket a két térbeli képzet feladat kapcsán mértünk. Mivel a mentális műveleti képesség 

különböző komponenseit vizsgáltuk, ezért itt nem kifejezetten szerencsés, ha e változók között erős 

korrelációs kapcsolat mutatkozik. A két térképzetet vizsgáló feladat így összevonható, esetleg 

egyikőjük elhagyható. A 0,2 és 0,7 közé eső korrelációs értékek közepes kapcsolatot mutatnak. A 

mentális tükrözés 3D és a mentális forgatás 3D, illetve a mentális forgatás és a szintézis változók 

közötti kapcsolat tekinthető gyengének. 

3. táblázat Az egyes képességkomponensek közötti kapcsolatrendszer I. 

 F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 

F1 1 0,356** 0,329** 0,265** 0,184** 0,352** 0,338** 0,237** 

F2  1 0,425** 0,300** 0,228** 0,427** 0,421** 0,269** 

F3   1 0,303** 0,215** 0,410** 0,405** 0,255** 

F4    1 0,162** 0,353** 0,345** 0,226** 

F5     1 0,208** 0,209** 0,129** 

F6      1 0,610** 0,218** 

F7       1 0,337** 

F8        1 

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
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 Megállapíthatjuk tehát, hogy a mentális műveleti képességeket mérő feladatok kellően 

különböznek egymástól, leszámítva a két térbeli képzet feladatot. 

 A két térbeli képzet feladat (térhatású kép alapján három, különböző nézőpontú vetület 

egyesítése, egy adott nézőpontú képhez másik kettő vetület kapcsolása egyesítéssel) pontszámait 

átlagolva képeztük a Feladat 6-7 változót. Az így módosítottak alapján ismét megvizsgáltuk a 

korrelációs kapcsolatrendszert (4. táblázat). A mentális tükrözés 3D – mentális forgatás 3D, a 

mentális forgatás 3D – szintézis, valamint a mentális tükrözés 3D – szintézis kapcsolatrendszer mutat 

alacsony fokot. Megállapítható tehát, hogy az analízis – mentális tükrözés – mentális forgatás – 

szintézis vonatkozásában a tanulók igen eltérő teljesítményt nyújtottak. 

4. táblázat Az egyes képességkomponensek közötti kapcsolatrendszer II. 

 F1 F2 F3 F4 F5 F6-7 F8 

F1 1 0,355** 0,325** 0,258** 0,178** 0,385** 0,202** 

F2  1 0,428** 0,296** 0,221** 0,476** 0,226** 

F3   1 0,293** 0,209** 0,460** 0,206** 

F4    1 0,144** 0,382** 0,177** 

F5     1 0,225** 0,098** 

F6-7      1 0,249** 

F8       1 

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

 

5. táblázat  Az egyes képességkomponensek közötti kapcsolatrendszer III. 

 F1 F2 F3 F4 F5 F6-7 F8 

F1 
1 0,352** 

0,348** 
0,313** 
0,334** 

0,231** 
0,286** 

0,196** 
0,172** 

0,364** 
0,399** 

0,235** 
0,222** 

F2 
 1 0,429** 

0,407** 
0,265** 
0,322** 

0,239** 
0,219** 

0,467** 
0,464** 

0,277** 
0,239** 

F3 
  1 0,267** 

0,326** 
0,207** 
0,229** 

0,449** 
0,445** 

0,303** 
0,166** 

F4 
   1 0,161** 

0,169** 
0,391** 
0,357** 

0,204** 
0,227** 

F5 
    1 0,250** 

0,212** 
0,154** 
0,096** 

F6-7 
     1 0,332** 

0,213** 

F8       1 

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

 

 Az 5. táblázat a fiúk (felső értékek) és lányok (alsó értékek) vonatkozásában mutatja a műveleti 

képességek kapcsolatrendszerét. A fiúk vonatkozásában szignifikánsan erősebb korrelációs 

kapcsolatot mértünk a mentális forgatás 2D – térképet, a mentális forgatás 2D – szintézis, a 

térképzet – szintézis, a mentális tükrözés – térbeli képzet, a mentális forgatás 3D – térbeli képzet és 

a térbeli képzet – szintézis vonatkozásában. A lányok esetében az analízis – térképzet, az analízis – 

térbeli képzet, a mentális forgatás 2D – mentális tükrözés, a térképzet – mentális tükrözés, valamint 

a mentális tükrözés – szintézis viszonylatában adódott erősebb kapcsolat a változók között. 
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 Megvizsgáltuk a korrelációs kapcsolatrendszert az évfolyamok vonatkozásában is (6. táblázat) a 9-

10. évfolyam esetében. Az analízis – mentális forgatás 3D, az analízis – térbeli képzet 

kapcsolatrendszert leszámítva valamennyi további kapcsolat vonatkozásában jelentősen magasabb 

korrelációs értékek adódtak. Megállapítható, hogy a tanulmányok előrehaladtával az egyes 

képességkomponensek fejlettsége konvergál egymáshoz. 

6. táblázat Az egyes képességkomponensek közötti kapcsolatrendszer IV. 

 F1 F2 F3 F4 F5 F6-7 F8 

F1 1 0,332** 
0,346** 

0,306** 
0,335** 

0,230** 
0,278** 

0,180** 
0,171** 

0,364** 
0,375** 

0,187** 
0,259** 

F2  1 0,402** 
0,436** 

0,279** 
0,305** 

0,188** 
0,261** 

0,451** 
0,472** 

0,226** 
0,293** 

F3   1 0,261** 
0,334** 

0,206** 
0,217** 

0,432** 
0,465** 

0,185** 
0,309** 

F4    1 0,137** 
0,179** 

0,375** 
0,388** 

0,168** 
0,267** 

F5     1 0,212** 
0,240** 

0,079** 
0,170** 

F6-7      1 0,227** 
0,351** 

F8       1 

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

Megjegyzés: 9. évfolyam felső értékek, 10. évfolyam alsó értékek 

 A rajzoláskor preferált kéz vonatkozásában szinte valamennyi műveleti változó vonatkozásában a 

jobb kezesek esetében jóval erősebb korrelációs változót sikerült megállapítani. Kivételek az analízis 

– mentális forgatás 2D, az analízis – tükrözés, a mentális forgatás 2D – tükrözés, a mentális forgatás 

2D – térbeli képzet. Viszont ezek vonatkozásában állapíthatók meg a legmagasabb korrelációs 

tényezők. 

A komplex műveleti változó egyéni dimenziói 
 A mentális műveleti változók felhasználásával komplex változót hoztunk létre, majd a tanulók 

eszerint elért eredményeit kategorizáltuk. Az így kapott értékeket kereszttábla elemzésnek vetettük 

alá. 

A komplex változóra kapott relatív értékeket elsőként nemek szerint vizsgáltuk meg (2-3. ábra). 

2. ábra A komplex mentális változó nemek szerinti megoszlása I. 
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 A fiúk teljesítménye jobb, mint a lányoké. A 4-est, 5-öst elért tanulók közel 70%-a fiú, míg a fiúk 

21,3%-a, addig a lányoknak csak 11,6%-a ért el jó, illetve kiváló minősítést. 

 

Megvizsgáltuk azt is, hogy vajon összefüggnek-e a változók. 

 A két változó közötti összefüggés vizsgálatára a Pearson-féle Khi-négyzet próbát választottuk. A 

mutató megfigyelt értéke 65,168 (df=4), amely még 0,000-os kétoldali szignifikanciaszinten vizsgálva 

is meghaladja az elmélet (küszöb) értéket, azaz a szignifikanciaszint kisebb, mint az általunk 

választott 0,05-ös szignifikanciaszint. Ez azt jelenti, hogy elvetjük a nullhipotézist, amely szerint nincs 

összefüggés a két változó között. Ennek megfelelően feltételezzük, hogy a tanulók neme és a 

komplex mentális műveleti változó között szignifikáns összefüggés van. 

 

3. ábra  A komplex mentális változó nemek szerinti megoszlása II. 

 

  

A két változó között a kapcsolat erőssége gyenge (Cramer’s V= 0,152; p<0,05), a tanuló neme alapján 

csak igen mérsékelten tudunk következtetni az elért teljesítményre (Goodman és Kruskal τ= 2,3%; 

p<0,05). 

 A tanulók évfolyamok szerinti teljesítményét a 4-5. ábra mutatja. A 4-est, 5-öst elért tanulók 60, 

illetve 70% 10. évfolyamos, míg a 10. évfolyamos tanulók 22,6%-a kapott 4-es vagy 5-ös 

kategóriabesorolást, addig a 9. évfolyamosoké csak 12,0%-a. 

 A két változó közötti összefüggés vizsgálatára itt is a Pearson-féle Khi-négyzet próbát 

választottuk. A mutató megfigyelt értéke 91,330 (df=4), amely még 0,000-os kétoldali 

szignifikanciaszinten vizsgálva is meghaladja az elméleti (küszöb) értéket, azaz a szignifikanciaszint 

kisebb, mint az általunk választott 0,05-ös szignifikanciaszint. Ez azt jelenti, hogy elvetjük a 

nullhipotézist, amely szerint nincs összefüggés a két változó között. Ennek megfelelően feltételezzük, 

hogy a tanulók évfolyama és a komplex mentális műveleti változó között szignifikáns összefüggés 

van. 
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4. ábra  A komplex mentális változó évfolyamok szerinti megoszlása I. 

 

5. ábra  A komplex mentális változó évfolyamok szerinti megoszlása II. 

 

 A két változó között a kapcsolat erőssége gyenge (Cramer’s V= 0,180; p<0,05), a tanuló évfolyama 

alapján csak igen mérsékelten tudunk következtetni az elért teljesítményre (Goodman és Kruskal τ= 

3,2%; p<0,05). 

 A rajzoláskor preferált kéz vonatkozásában nem találunk lényeges különbséget a tanulók 

teljesítményében. Jó, illetve kiváló teljesítményt ért el a jobb kezesek 17,3, a bal kezesek 14,1 és a 

mindkét kezesek 16,9%-a. Fontos megjegyezni, hogy a feladatok megoldásakor a tanulóknak nem 

kellett rajzolniuk. Gyenge eredményt ért el a jobb kezesek 48,8, a bal kezesek 53,3, míg a mindkét 

kezesek 51%-a. 

 A két változó közötti összefüggés vizsgálatára a Pearson-féle Khi-négyzet próbát választottuk. A 

mutató megfigyelt értéke 4,712 (df=4), amely 0,318-os kétoldali szignifikanciaszinten vizsgálva nem 

haladja meg az elméleti (küszöb) értéket, azaz a szignifikanciaszint nagyobb, mint az általunk 

választott 0,05-ös szignifikanciaszint. Ez azt jelenti, hogy elfogadjuk a nullhipotézist, amely szerint 

nincs összefüggés a két változó között. Ennek megfelelően feltételezzük, hogy a tanulók által 

preferált kéz és a komplex mentális műveleti változó között nincs szignifikáns összefüggés. 
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6. ábra  A komplex mentális változó megoszlása szakmacsoport szerint 

 

 A két változó között gyakorlatilag nincs kapcsolat (Cramer’s V= 0,041; p>0,05), a tanuló 

rajzoláskor preferált keze alapján nem tudunk következtetni az elért teljesítményre (Goodman és 

Kruskal τ= 0,2%; p>0,05). 

 Más a helyzet a tanulók szakmacsoportja, illetve a gimnázium típusa vonatkozásában 

vonatkozásában (6. ábra). A 6 osztályos gimnazisták 58,3, a 4 osztályos gimnazisták 40,8, míg a 

vegyipari szakközépiskolások 41,3%-a ért el jó vagy kiváló eredményt. Jó eredményt értek még el az 

oktatás (28%), az elektrotechnika-elektronika (27,2%), az építészet (26,1%) és a faipar (26,6%) 

szakmacsoport tanulói. Két további olyan szakmacsoport van, ahol a vizuális műveleti képességek 

fontos szerepet játszanának a szakmai munka során. Elgondolkodtató, hogy e szakmacsoportok 

tanulóinak csak 18,8 (gépészet), illetve 19,8%-a (közlekedés) ért el jó vagy kiváló teljesítményt. 

 A két változó közötti összefüggés vizsgálatára a Pearson-féle Khi-négyzet próbát választottuk. A 

mutató megfigyelt értéke 570,871 (df=84), amely még 0,000-os kétoldali szignifikanciaszinten 

vizsgálva is meghaladja az elméleti (küszöb) értéket, azaz a szignifikanciaszint kisebb, mint az 

általunk választott 0,05-ös szignifikanciaszint. Ez azt jelenti, hogy elvetjük a nullhipotézist, amely 

szerint nincs összefüggés a két változó között. Ennek megfelelően feltételezzük, hogy a tanulók 

szakmacsoportja és a komplex mentális műveleti változó között szignifikáns összefüggés van. 

 A két változó között a kapcsolat erőssége közepesnek (Cramer’s V= 0,449; p<0,05) mondható, a 

tanuló szakmacsoportja alapján csak igen mérsékelten tudunk következtetni az elért teljesítményre 

(Goodman és Kruskal τ= 1,0%; p<0,05). 

 A szakcsoport szerinti összevetéseket elvégeztük évfolyamok mentén is. A 7. ábra a tanulmányok 

előre haladtával a változást mutatja be. Megállapítható, hogy a tanulmányok előrehaladtával szinte 

valamennyi szakmacsoportban jobb eredményt értek el a tanulók. Különösen is kiemelkednek a 

háromféle gimnáziumi képzés, a gépészet, az elektrotechnika-elektronika, az informatika, az 

építészet, a faipar, a közlekedés és az ügyvitel szakmacsoport tanulói. E területek tanulói két 

csoportba sorolhatók: gimnáziumok és ügyvitel szakmacsoport, műszaki szakmacsoportok. Az első 
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csoportban elsősorban a matematika és a vizuális kultúra tantárgyak fejlesztő hatása emelhető ki, a 

műszaki szakmacsoportokban pedig a matematika, a vizuális kultúra és a műszaki rajz. 

 A 9. évfolyamon is a két változó közötti összefüggés vizsgálatára a Pearson-féle Khi-négyzet 

próbát választottuk. A mutató megfigyelt értéke 354,275 (df=80), amely még 0,000-os kétoldali 

szignifikanciaszinten vizsgálva is meghaladja az elméleti (küszöb) értéket, azaz a szignifikanciaszint 

kisebb, mint az általunk választott 0,05-ös szignifikanciaszint. Ez azt jelenti, hogy elvetjük a 

nullhipotézist, amely szerint a 9. évfolyamon nincs összefüggés a két változó között. Ennek 

megfelelően feltételezzük, hogy a 9. évfolyamos tanulók szakmacsoportja és a komplex mentális 

műveleti változó között szignifikáns összefüggés van. 

 

7. ábra A komplex mentális változóra kapott eredmények változása  

a tanulmányok előrehaladtával szakmacsoportonként 

 

 A két változó között a kapcsolat erőssége mérsékeltnek (Cramer’s V= 0,241; p<0,05) mondható, a 

tanuló szakmacsoportja alapján csak igen mérsékelten tudunk következtetni az elért teljesítményre 

(Goodman és Kruskal τ= 0,5%; p<0,05). 

 A 10. évfolyamon is a két változó közötti összefüggés vizsgálatára a Pearson-féle Khi-négyzet 

próbát választottuk. A mutató megfigyelt értéke 348,335 (df=84), amely még 0,000-os kétoldali 

szignifikanciaszinten vizsgálva is meghaladja az elméleti (küszöb) értéket, azaz a szignifikanciaszint 

kisebb, mint az általunk választott 0,05-ös szignifikanciaszint. Ez azt jelenti, hogy elvetjük a 

nullhipotézist, amely szerint a 10. évfolyamon nincs összefüggés a két változó között. Ennek 

megfelelően feltételezzük, hogy a 10. évfolyamos tanulók szakmacsoportja és a komplex mentális 

műveleti változó között szignifikáns összefüggés van. 

 A két változó között a kapcsolat erőssége mérsékeltnek (Cramer’s V= 0,258; p<0,05) mondható, a 

tanuló szakmacsoportja alapján csak igen mérsékelten tudunk következtetni az elért teljesítményre 

(Goodman és Kruskal τ= 0,5%; p<0,05). 

 A 10. évfolyamon mélyebb összefüggéseket kerestünk, ezért összehasonlítottuk a fiúk és a lányok 

eredményeit szakmacsoportonként. Csak azokat a szakmacsoportokat vettük figyelembe, ahol 

mindkét nem képviseltetve van. Ha fiúk teljesítményét (8. ábra) összevetjük a lányokéval (9. ábra), 

akkor megállapítható, hogy az ügyvitel szakmacsoportot leszámítva a kiváló teljesítményt nyújtók 

aránya az előbbieknél magasabb. Ha viszont együtt vizsgáljuk a jó és kiváló eredményeket, akkor a 

gimnáziumi tanulók körében a lányok értek el jobb teljesítményt. A gyenge eredményt elérők 
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körében a nemek szerinti teljesítmény kiegyenlített. A közepes eredményt elérők körében a lányok 

aránya jóval magasabb, mint a fiúké. 

 Nemenként itt is elvégeztük a Khi-négyzet próbát a változók közötti (szakmacsoport – komplex 

mentális változó) összefüggések megállapítására. 

8. ábra A komplex mentális változóra kapott eredmények változása  

a tanulmányok előrehaladtával szakmacsoportonként – 10. évfolyam, fiúk 

 

9. ábra   A komplex mentális változóra kapott eredmények változása  

a tanulmányok előrehaladtával szakmacsoportonként – 10. évfolyam, lányok 
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 A mutató megfigyelt értéke fiúknál 200,219 (df=84), míg lányoknál 205,421 (df=80) amelyek még 

0,000-os kétoldali szignifikanciaszinten vizsgálva is meghaladják az elméleti (küszöb) értéket, azaz a 

szignifikanciaszintjeik kisebbek, mint az általunk választott 0,05-ös szignifikanciaszint. Ez azt jelenti, 

hogy mindkét esetben elvetjük a nullhipotézist, amely szerint a 10. évfolyamon nincs összefüggés a 

két változó között a nemek vonatkozásában. Ennek megfelelően feltételezzük, hogy a 10. évfolyamos 

fiú és lány tanulók szakmacsoportja és a komplex mentális műveleti változó között szignifikáns 

összefüggés van. 

 A két változó között a kapcsolat erőssége mérsékeltnek (Cramer’s V= 0,263 fiúknál és 0,297 

lányoknál; p<0,05) mondható, a tanuló szakmacsoportja alapján csak igen mérsékelten tudunk 

következtetni az elért teljesítményre (Goodman és Kruskal τ= 5,3% fiúknál és 7,5% lányoknál; 

p<0,05) mindkét nem esetében. 

 

Következtetések, megállapítások 
1. Miként alakul a mentális műveleti változók közötti kapcsolatrendszer?  

 A két térbeli képzet feladatot leszámítva a mentális műveleti képességeket mérő feladatok 

kellően mértékben különböznek egymástól (0,1 és 0,4 közé eső értékek). Mivel a két térbeli képzet 

feladat (térhatású kép alapján három vetület párosítása, egy adott nézőpontú vetülethez másik kettő 

megtalálása) között túl erős (0,6) a korrelációs kapcsolat, ezért a mérőeszköz egy következő 

változatánál e két feladat egyikét célszerű kihagyni. A többi feladat eltérő műveleti képességeket 

vizsgál. Összevonva a két térbeli képzet feladatot az egyes változók között már megfelelő korrelációs 

kapcsolatrendszer mutatkozott. 

 A fiúk vonatkozásában szignifikánsan erősebb korrelációs kapcsolat mutatkozik a mentális 

forgatás 2D – térképet, a mentális forgatás 2D – szintézis, a térképzet – szintézis, a mentális tükrözés 

– térbeli képzet, a mentális forgatás 3D – térbeli képzet és a térbeli képzet – szintézis 

vonatkozásában, míg a lányoknál az analízis – térképzet, az analízis – térbeli képzet, a mentális 

forgatás 2D – mentális tükrözés, a térképzet – mentális tükrözés, valamint a mentális tükrözés – 

szintézis vonatkozásában. 

 Az évfolyamok tekintetében az analízis – mentális forgatás 3D, az analízis – térbeli képzet 

kapcsolatrendszert leszámítva valamennyi további kapcsolat esetén jelentősen magasabb korrelációs 

értékek adódtak a tanulmányok előrehaladtával. Nyilván ez összefüggében van a tantárgyi tartalmak 

fejlesztő hatásával, például a műszaki szakközépiskolákban megjelenő műszaki rajzzal. 

 A rajzoláskor preferált kéz tekintetében szinte valamennyi műveleti változó esetében a jobb 

kezeseknél jóval erősebb korrelációs kapcsolatot sikerült megállapítani. Kivételt az analízis – mentális 

forgatás 2D, az analízis – tükrözés, a mentális forgatás 2D – tükrözés, a mentális forgatás 2D – térbeli 

képzet közötti kapcsolat jelent. Viszont ezek vonatkozásában állapíthatók meg a legmagasabb 

korrelációs tényezők. 

 

2. Milyen kapcsolatrendszer mutatható ki a komplex műveleti képesség és az egyes tanulói változók 

között? 

 A mentális műveleti változókat felhasználva komplex változót definiáltunk, majd megvizsgáltuk 

azt az egyes egyéni változók dimenziójában. 
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 A tanulók neme, évfolyama, szakmacsoportja, születési ideje és a komplex műveleti változó 

között szignifikáns kapcsolatot állapítottunk meg, ám megjegyzendő, hogy az egyéni változók alapján 

nem, vagy csak nagyon hibaszázalékkal tudunk jósolni a műveleti képességek fejlettségét illetően. 

 A rajzoláskor preferált kéz vonatkozásában nem találunk szignifikáns különbséget a tanulók 

teljesítményében. Fontos hangsúlyozni, hogy a tanulóknak nem rajzos feladatot kellett megoldaniuk. 

 A szakmacsoportok szerinti összehasonlításban jelentős különbség volt megfigyelhető a 

gimnazisták és a szakközépiskolások teljesítménye között az előbbiek javára. A gimnazista és a 

műszaki szakközépiskolások eredménye között kétszeres eltérés figyelhető meg. Egyedül a vegyipari 

szakközépiskolások veszik fel a versenyt a gimnazistákkal. Különösen is elgondolkodtató, hogy olyan 

területeken mint például a gépészet vagy az építészet, ilyen fejletlen mentális műveleti 

képességekkel rendelkezők tanulnak. Szerencsére a taulmányok előrehaladtával a többi 

szakmacsoporthoz hasonlóan e területeken is fejlődés mutatkozik. Ennek ellenére is különösen 

indokolt e területeken szakrajzmódszertan újragondolása. 

 A szakmacsoportok tekintetében mélyebb összefüggéseket kerestünk a 10. évfolyamon, ezért 

összehasonlítottuk a kapott eredményeket nemek szerint is. Az ügyvitel szakmacsoportot leszámítva 

a kiváló teljesítményt nyújtók aránya a fiúknál magasabb, ha viszont együtt vizsgáljuk a jó és kiváló 

eredményeket, akkor a gimnáziumi tanulók körében a lányok értek el jobb teljesítményt. A gyenge 

eredményt elérők körében a nemek szerinti teljesítmény kiegyenlített. A közepes eredményt elérők 

körében a lányok aránya jóval magasabb, mint a fiúké. A 10. évfolyamos fiúk és lányok 

szakmacsoportja és a komplex mentális műveleti változó között szignifikáns összefüggés mutatkozik. 
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ONLINE METHODS OF MEASUREMENT AND DEVELOPMENT OF THE VISUOSPATIAL ABILITIES 

 

Summary 

 

From the point of view of the visual awareness the relationship of sensation, perception and 

cognition is overviewed. The various imaging modes of visual communication forms and methods, 

particularly with regard to objective visual communication syntax are presented. The mental 

representation, and system main components of visuospatial abilities are interpreted as well. 

Our empirical research focused on mapping of development of spatial view at vocational secondary 

school students. A representative research among vocational secondary school students in 

Budapest, was conducted online using a measuring device. The results of the students' age, 

professional groups, and non-preferred hand dimension is compared. 

 

Keywords: Visuospatial abilities, mental operations, VET 
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