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KONFERENCIA-KÖSZÖNTŐ   

 
A tizenegy évvel ezelőtt létre hozott Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar (MTTK), 

mint az Újvidéki Tudományegyetem tizennegyedik fakultása, már a kezdet kezdetén 

felvállalta a tudományos konferenciák megszervezését az oktatás/nevelés folyamatainak 

beindításával egy időben. Az elmúlt időszakban tíz tudományos tanácskozásnak adott 

otthont a Kar, s az idei tizenegyedik gazdag előadás-kínálata arról tesz tanúbizonyságot, 

hogy a 21. században felmerülő sokrétű oktatási/nevelési kérdések megválaszolásának 

szándéka számos előadót megszólított, lévén hogy a meghirdetett A korszerű oktatás 

kihívásai elnevezésű tanácskozásra 146 szerző nevezett be nem kevesebb mint tíz 

országból, ami szintén azt bizonyítja, hogy ez az intézmény immár rangos helyet foglal 

el, mindenekelőtt a kelet-közép-európai tanítóképzők palettáján.   

A témákat tekintve a nemzetközi konferencia szervezői három nagy egységbe 

foglalták a bejelentetett előadásokat. Jelesül, a 11. Tudományos tanácskozásra 51, a 6. 

Módszertani konferenciára úgyszintén 51, míg a 4. Információs és kommunikációs 

technológiák témakörben 44 szerző regisztrált. A három plenáris előadással együtt a 

konferencia két napján 102 előadást tartanak résztvevők. A tanácskozás nyelvéül a 

magyart, a szerbet, a horvátot és az angolt irányozta elő a szervezőbizottság, s 

biztosította a szimultán fordítást magyar és szerb nyelven.  

A tudományos tanácskozás témái a sokszínűség jegyében születtek, hiszen olyan 

kérdésköröket érintenek, mint a morál, filozófia, művészet meg az oktatás, a tanulási 

stratégiák és stílusok vizsgálata, az nyelvtanítás meg az idegen nyelv oktatása, illetve a 

halál és a gyermek problematikájának körbejárása, az integráció, a kapcsolati háló 

kiépítése, a zenei meg a mozgáskultúra a kreativitás összefüggésében, az egészség 

nevelés, a a gyógypedagógus képzés szükségessége, a kórház-pedagógia és köznevelés,  

az értékorientációval kapcsolatos kérdések, John Dewey nevelésfilozófiája, a diszlexia, 

s a diszgráfia jelenségének vizsgálata stb.   

Tekintettel arra, hogy a 21. századi oktatással, neveléssel kapcsolatos problémakör a 

teljes mértékű változások jegyében alakul, a 6. módszertani tanácskozás a 

kérdésfeltevés és megválaszolás szempontjából igencsak meghatározó jellegű, hiszen a 
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tanulás és a tanítás újraértelmezésének megfogalmazása jelentős mértékben 

hozzájárulhat a jelenlegi oktatás minőségének javításához. Az előadások ez esetben is 

sokszínűséget mutatnak: a matematika, a zoopedagógia, meg a biológia oktatásának 

helyzetével, a testnevelés, a zenei oktatás, az olvasási szokások vizsgálatával, az 

inklúzió kérdésével, a természettudományok oktatásában felmerülő gondok 

megoldáskeresésének problémájával foglalkoznak a dolgozatok behatóbban.  

A negyedik, azaz az információs és kommunikációs technológia körébe tartozó 

előadások számos olyan megoldásra váró kérdésre keresik a választ, amely kifejezetten 

a 21. századi oktatás és nevelés problémakörét érinti, hiszen a gyors technológiai 

fejlődés meg a változások ebben a kontextusban érthetők tetten a legkifejezettebben. Itt 

mutatkoznak meg a legeklatánsabban a lényeget illető változások, amikor a 21. századi 

gyermekek neveléséről, oktatásáról van szó. Az új technológiákkal lépést tartó 

tanítói/tanári munka felelősségteljes végzése a gyakorlatban elképzelhetetlen azok 

alapos ismerete nélkül, lett légyen szó nyelvtanulásról, a természet- és 

társadalomoktatásról, környezetvédelemről, projektalapú képzésről, az informatikai 

képzésről nem is szólva, illetve a virtuális és augmentált tanulási környezetek 

figyelembe vételéről, a különféle modellezések lehetőségeiről, az on line tananyagok 

összehasonlító elemzéséről, az e-könyvek, –füzetek vagy az interaktív könyvek 

kommunikációs modelljeiről.   

A 21. század megváltozott oktatási és nevelési körülményeinek egyik kiemelt 

jelentőségű jellegzetessége abban rejlik, hogy a diákokat/tanulókat a képességek 

fejlesztésének és kreativitásuk serkentésének az összefüggésében lehet csak hatékony 

módon rávezetni arra, hogy a tanulás ne muszájból történjék, s az ismeretanyag 

elsajátításának módozataiban meghatározó helyet kell biztosítani a technológiai fejlődés 

adta lehetőségeknek.  A konferencia előadásai ilyen értelemben jelentős mértékben 

hozzájárulhatnak bizonyos megoldásra váró feladatok eredményes elrendezéséhez.    
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TOWARDS DIDACTIC TEACHING METHOD  

FOR THE NET GENERATION 

Summary 

The current learning environment and communication media are fundamentally 

different from when the aforementioned class-subject-hour didactic system was 

established (in the middle of the 17th century). In recent centuries, serious criticism has 

been aimed at this didactic system by a large number of authors (Pestalozzi, Rousseau, 

Tolstoy, Dewey, Montessori, Steiner, Freinet, Petersen, Bruner, Hentig, Glasser, 

Gardner). These critics of the class-subject-lesson system have suggested (and still 

suggest) improvements or more radical changes in the organisation of teaching and 

learning in primary and secondary education. This author considers that didactic 

theories established in the 20th century require radical didactic changes in classrooms 

and in other places where learning is organised. Special regard is given to the 

representation and analysis of curriculum theories, constructivist theories, and the 

theory of multiple intelligences. The findings of educational neuroscience are also taken 

into account, as are the opportunities for didactical change related to these findings.    

The results of the author‘s latest research show that the current generation of 

teenagers willingly participate in didactic scenarios where they are asked to engage in 

different activities other than just sitting, listening and watching. They also readily 

participate in didactic scenarios organised outside the classic classrooms arranged for 

lecture-based teaching.  

The author believes that it is now more appropriate to think of didactics as a theory 

of teaching and lifelong learning. This sort of didactics should be concerned not only 

with the principles of education and teaching at school, but also with the period when 

students are not participating in school activities. The key ideas are summarised in 

several didactic axioms: it is impossible not to learn; every experience in life or at 

mailto:milan.matijevic@ufzg.hr
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school is an opportunity to learn; the classroom is not the only place where interesting 

teaching and learning activities of high didactic quality can be organised; there is no 

student who does not like to learn; students do not like to be forced to participate in 

didactic scenarios where they are not active; school grades are not the only way to 

encourage students to study; students expect frequent changes in the teaching media, in 

the learning location, and in strategies. 

 
Keywords: didactics, class-subject system, didactic theories, didactic axioms, learning theories 
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MI A KÖZÖS A CSIMPÁNZOK ÉS A GYEREKEK 

NYELVTANÍTÁSÁBAN? 

Összefoglaló 

A legsikeresebb nyelvtanulás a nyelvelsajátítás – az idegen nyelv tanításának tehát 

amennyire csak lehet, le kellene modelleznie a nyelvelsajátítást. Ehelyett azonban úgy 

tanítunk idegen nyelvet a gyerekeinknek, mint az állati nyelv kutatói a 60-as, 70-es 

években csimpánzoknak. A nyelvre tanított állatok rendkívül korlátozott, 

leegyszerűsített nyelvi ingerben részesültek, és explicit tanulásra kényszerültek, nem 

sok eredménnyel. Előadásomban amellett érvelek, hogy az idegen nyelv tanulásában 

nagyobb szerephez kellene juttatni a komplex, autentikus nyelvi ingerekben gazdag 

környezetben automatikusan beinduló implicit tanulást. Ehhez a legújabb kutatási 

eredmények fényében felül kell vizsgálnunk mindazt, amit a nyelv természetéről, a 

nyelvtanítás céljáról és a hatékony tanulásról eddig gondoltunk. 

Kulcsszavak: nyelvtanítás, nyelvelsajátítás, nyelvtanulás, állati nyelv, implicit tanulás 
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WHAT IS COMMON IN TEACHING (FOREIGN) LANGUAGE 

TO CHIMPS AND TO CHILDREN? 

Summary 

The most successful way of language learning is language acquisition, so foreign 

language teaching should be modelled on language acquisition as much as possible. 

Instead, we tend to teach FL to children as animal language researchers did in the 60s 

and 70s to chimps. Animals were provided an overly restricted and oversimplified 

language input and were got to learn in an explicit way, which resulted in poor language 

learning outcome. In my presentation, I argue that we should rely on unintentionally 

ongoing implicit learning to a greater extent, providing an environment rich in complex, 

authentic language stimuli. For this, in the light of the newest research findings, we 

should supervise what we had so far thought about the nature of language, the aim of FL 

teaching and effective learning. 

Keywords: language teaching, language acquisition, language learning, animal language, 

implicit learning 

 

A tanulás két eltérő útja 

Mindannyiunk saját tapasztalata, hogy a nyelvelsajátítás, amelynek révén 

anyanyelvünk birtokába jutottunk, nem explicit tanulás eredménye. Sokkal inkább egy 

spontán, nem tudatos, erőfeszítést nem igénylő folyamaté, amely lehetővé tette, hogy 

néhány év leforgása alatt a legmagasabb szintű nyelvtudásra tegyünk szert. Az, hogy a 

nyelvelsajátítás hátterében egy önálló, az explicit tanulástól eltérő tanulási folyamat áll, 

régóta elméleti feltevések tárgya volt (pl. Ellis, 1994; Karmiloff-Smith, 1992; Perruchet, 

2008; Winter és Reber, 1994). Ezt a saját jogon létező tanulási folyamatot Reber (1967) 

nyomán implicit tanulásnak nevezzük. Az implicit tanulás nemcsak a nyelvelsajátítás 

(azaz: a lehető leghatékonyabb nyelvtanulás) hátterében áll. Minden olyan  

esetben, amikor komplex ingerkörnyezet vesz körül minket – a fizikai, a szociális  

vagy nyelvi értelemben –, az implicit tanulás segítségével teremtünk rendet  

a káoszban. Agyunk képes a komplex környezeti ingerekből értelmes mintázatokat  

kiszűrni, amelyek segítségével hatékonyan eligazodunk a kezdetben ismeretlen terepen  

(Berry és Dienes, 1993). 

Reber (1967, 1993) rámutat, hogy az implicit tanulás evolúciósan megelőzi a 

tudatosság ellenőrzése alatt álló explicit tanulást, és azt feltételezi, hogy kisebb egyéni 

különbségeket mutatunk ezen a téren, mint az explicit tanulási képességek terén.  

Azokat az elméleti feltevéseket, amelyek élesen elkülönítették a tanulás implicit és 

explicit útjait, mára empirikus vizsgálatok sora támasztotta alá (pl. Pacton és mtsai, 

2005; Pretz és mtsai, 2010; Robinson, 2001). Hazeltine és Ivry (2003) 
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neuropszichológiai szinten is bizonyította a kétféle tanulási rendszer létezését. Agyi 

képalkotó eljárás segítségével rámutott, hogy komplex tanulási feladatok esetén az 

implicit rendszer aktiválódik: a mediális kiegészítő motoros kéreg (MSMC) és a bazális 

ganglionok lépnek működésbe. Ezzel szemben az egyszerű feladatok során az explicit 

rendszer aktiválódik, amely a frontális és a prefrontális kéreg működését igényli (Ellis, 

2009).  

Az állatok és a nyelv 

A mesékben természetes, hogy az állatok beszélnek. A valóságban azonban az az 

általános tapasztalat, hogy az állatok a nyelvi képességek terén lényegesen különböznek 

az emberektől. Ez egyrészt azt jelenti, hogy olyan artikulált beszédre, mint az ember, az 

állatok többnyire nem képesek (kivétel persze akad: Alex papagáj és fajtársai). Azt is 

jelenti, hogy az állatok nem képesek az emberi nyelv olyan szintű elsajátítására vagy 

megtanulására, mint az ember. Ennek legfőbb akadálya inkább kognitív, mintsem 

vokális: a nyelvtan, ami komplex rendszerré teszi az emberi nyelvet, csak az emberek 

számára releváns és magától értetődő, idegrendszerileg előhuzalozott. Az állatokat 

emberi nyelvre tanító kísérletek, mint látni fogjuk, mindig akkor futottak zátonyra, 

amikor a nyelvtan szabályait próbálták megtanítani.  

A különféle fajok különböző hangokat adnak, és a hangadás célja legtöbb esetben a 

fajtársak közötti kommunikáció. Az állati kommunikáció fogalma (éppúgy, mint az 

ember esetében) természetesen nem merül ki a hangadásban: egyes testtartások, 

gesztusok, a feromonok elhelyezése vagy éppen a színváltoztatás éppúgy 

információértékű a fajtársak számára, mint a hangadás. Amennyiben az állat a hangot 

használja kommunikációs céllal, akkor sem szükségképpen tudatos jelzésről, és 

legkevésbé beszélgetésről van szó (Csányi, 2012). Úgy tűnik, hogy az állati  

vokális kommunikáció elsősorban érzelmi és motivációs (tehát szubkortikális)  

szabályozás alatt áll, szemben az emberivel, amelynél az agykérgi szabályozás a döntő  

(vö. Panksepp, 1998). 

Úgy tűnik, az egyes fajok olyan hangfrekvenciákon kommunikálnak egymás közt, 

amelyeket a ragadozójuk nem, vagy nem jól hall (Doidge, 2016). Számos olyan 

állathang frekvencia van, amelyet az emberi fül sem tud feldolgozni: ilyenek például a 

denevérek ultrahangos jelzései. Nem olyan régóta tudjuk, hogy a csimpánzok is 

használnak ultrahangot például nevetéskor (ilyenkor azt látjuk, hogy mozog a szájuk, de 

„nem jön ki hang a torkukon‖), sőt, mint Jaak Panksepp rámutat, a patkányok is 

ultrahangon nevetnek, amikor csiklandozzák őket (Panksepp, 1998). A ragadozók 

morgását, játékhangjait, segélykérő és vészjelző hangjait az ember különösebb tanulás 

nélkül is felismeri, megérti.  

Az állatvilág nagy „fecsegői‖ a madarak. Az énekesmadarak éneke egyrészt az 

elfoglalt terület kijelölésére, a rivális fajtársak távoltartására szolgál, másrészt a párok 
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kapcsolatépítését és kapcsolattartását szolgálja. Konrad Lorenz a vadlúdfiókák 

anyjukkal való kapcsolattartó hangjelzéseit írta le (Lorenz, 1993). Egyes madárfajok 

képesek különböző hangok utánzására, legyen az fékcsikorgás, más állatok hangja vagy 

emberi beszéd – attól függően, hogy a környezetükben mely hangokat találnak 

utánzásra érdemesnek. De némely esetben a madarak nemcsak a komplex mintázatú, de 

számukra differenciálatlan zajok utánzására képesek, hanem az emberi nyelv értelmes 

használatára is. A legjobban dokumentált madár-kutatás Irene Pepperberg 

állatpszichológus nevéhez fűződik, aki az Alex nevű papagáj nyelvi és kognitív 

fejlesztésére vállalkozott. Élete végén Alex körülbelül 100 angol szót tudott helyesen, 

értelmének megfelelően használni, de ennél valószínűleg nagyságrendekkel többet 

értett. A nyelvtan megtanulása során azonban komoly akadályba ütközött (Csányi, 

2012; Pepperberg, 1998).  

Az állatok és a nyelvtanulás 

A huszadik század kezdetéig csak anekdotikus jellegű ismereteink lehettek az álltok 

nyelvi és kognitív képességeiről. A századforduló után azonban a szárnyait bontogató 

pszichológia különleges érdeklődést kezdett mutatni az állati tanulás megismerése iránt. 

Mindamellett, hogy a behavioristák nagyban hozzájárultak a lélektani kutatás megannyi 

módszerének aprólékos kidolgozásához, erősen be is határolták a kutatói kérdések körét. 

Az állatoknak – legfeljebb az emberszabásúakat tartották kivételnek – nem 

tulajdonítottak gondolkodásra képes elmét, és a tanulást (köztük a nyelvtanulást is) 

puszta asszociációk sorának tekintették. Amikor a hatvanas években – továbbra is 

szigorúan a behaviorista elvek és receptek alapján – a főemlősök nyelvi képességeinek 

vizsgálatába fogtak, a kérdésfeltevésük meglehetősen ideologikus volt: vajon képesek-e 

olyan nyelvi teljesítményekre az állatok, mint az emberek? S ha nem (mint az várható 

volt), akkor miben is jobbak az emberek? Céljuk, végső soron, – ha burkoltan is – az 

ember felsőbbrendűségének bizonyítása volt (vö. Csányi, 2012). 

Az alábbiakban csak némely csimpánzzal és más főemlőssel végzett kísérlet 

összefoglalására vállalkozom, az egyéb fajokkal (madarakkal, kutyákkal, fókákkal, 

delfinekkel stb.) kapcsolatos eredmények bemutatása túlmutat témám tartalmi keretein. 

Célom, hogy rámutassak azokra a koncepcionális és módszertani analógiákra, amelyek 

a főemlősök és az embergyerekek (idegen)nyelvtanításában fellelhetők. Tükröt 

szeretnék tartani a nyelvtanároknak, és szakmai önreflexióra késztetni azokat, akik 

öntudatlanul még mindig a csimpánzkísérletek elméleti talaján állva próbálják 

megtanítani gyerekeinknek az idegen nyelveket.  

Viki, a csimpánz, akit Keith és Catherine Hayes embergyereknek kijáró 

gondoskodással nevelt fel a negyvenes és ötvenes években Floridában egy főemlősök 

tanulmányozására szolgáló laboratóriumban, a gondos nevelés és tanítás ellenére is 

összesen csak négy szót volt képes kimondani (mama, papa, cup, up). A kísérlet két 

dologra irányította rá a figyelmet: arra, hogy a csimpánzok hangképző szervei nem 
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teszik lehetővé az artikulált emberi beszédet, és arra, hogy a hangzó beszéd helyett a 

nyelv más formáit kell náluk előnyben részesíteni (Csányi, 2012).  

A hatvanas és hetvenes évek kutatói ezért inkább a gesztusokra építő siketnéma 

jelbeszédre igyekeztek megtanítani a nyelvtanítási kísérletre kiszemelt csimpánzokat. 

Washoe, aki egy szintén nagy gondoskodással, szeretetteljes odafigyeléssel felnevelt 

csimpánz, ígéretes előrehaladást mutatott a jelnyelv elsajátításában. Élete végére 

mintegy 250 szavas aktív szókinccsel bírt. A nyelvtan azonban meghaladta a 

képességeit (Fouts és Mills, 1997; Gardner és Gardner, 1969). 

David Premack kilenc csimpánzzal dolgozott. Közülük néhányat egy sajátos, 

leegyszerűsített nyelvre igyekezett megtanítani, amelynek (az angol nyelvnek 

megfeleltethető) szavait különféle formájú és színű műanyag zsetonok szimbolizálták, 

és egy igen egyszerű nyelvtan jellemezte. A zsetonok egy mágneses táblára rakosgatva 

álltak össze mondatokká – már, ha összeálltak a csimpánzok kezében. A nyelvtanuló 

állatok közül Sarah és Elisabeth jól haladtak, de Gussie reménytelen esetnek bizonyult a 

nyelvtanulás szempontjából. A sikeresebbek sem jutottak tovább a két szóból álló 

mondatoknál (Premack és Premack, 1983).  

A Savage-Rumbaugh házaspár a huszadik század végének legkorszerűbb technikáját 

vonta be a főemlősök nyelvtanításába. Ők nem csimpánzokat, hanem azok közeli 

rokonait, a bonobókat tanulmányozták. Technikai újításuk egy billentyűzet, amelyen 

különféle szavak absztrakt képi szimbólumait, az ún. lexigrammákat lenyomva a hangzó 

angol szót kapjuk. A bonobók tehát a lexigrammákat (szimbólumokat) társították az 

angol szavakhoz. A kísérletvezetők angol nyelven tették fel kérdéseiket, amelyekre a 

megfelelő billentyűk közvetítésével az állatok gyakorlatilag angol nyelven válaszoltak. 

Ennek a laboratóriumnak is volt egy „reménytelen‖ nyelvtanulója, Matata, és itt nőtt fel 

a kivételes nyelvtehetség (róla a későbbiekben lesz szó), Kanzi is.  

Miért fulladtak kudarcba a kísérletek? 

A kutatók általában egyetértenek abban, hogy a csimpánzok nyelvtanítására tett 

kísérletek kudarccal végződtek (Csányi, 2012). E kudarcban, úgy vélem, az alábbi 

tényezők játszották a legfőbb szerepet: 

• a tanulás-koncepció 

• a nyelvkoncepció 

• a nyelvtanítás deklarált célja 

• az ezekből következő módszertan. 

 

Először is, a behavioristák tanulás-koncepciója nem állta ki az idők próbáját. Az 

állatoktól elvitatott elme sem. A tanulást nem lehet egyszerű inger-asszociációs 

folyamatként kezelni, az automatikus idegi folyamatok nyilvánvaló részvétele mellett 

sem lehet figyelmen kívül hagyni az agykéreg aktív szabályozó szerepét. A behaviorista 

tanulás-koncepció igen messze áll napjaink egyik legkorszerűbbnek tekintett 
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tanuláselméletétől, a konstruktivista tanuláselmélettől. Ez utóbbi aktív szerepet 

tulajdonít a saját tudása megkonstruálásán fáradozó tanulónak mind motivációs, mind 

pedig kognitív szempontból. A csimpánz-tanulók passzív tanulási helyzete nem 

kedvezett annak, hogy érdeklődésüket követve haladjanak a „tananyagban‖, vagy 

bármilyen szempontból is kezükbe vegyék tanulásuk irányítását (ahogy egyébként a 

természetben teszik). Nem csodálkozhatunk azon, hogy az emberi tanulókhoz hasonlóan 

igen gyakran ellenálltak a tanulásnak, unták a monoton gyakorlatok egymásutánját, nem 

érdekelte őket a tanulás. Nem látták a tanulás „értelmét‖, elszenvedték inkább, mintsem 

aktív résztvevői voltak. Kizárólag a külső jutalomért voltak hajlandók tanulni – ennek 

hátulütői és alacsony hatékonysága közismert.  

Az a nyelvkoncepció sem volt maradéktalanul adekvát, amelyből a kutatók 

kiindultak. A nyelv egyik vitathatatlan jellemzője – Saussure révén tudjuk – önkényes 

természete. Az önkényesség elsősorban a jelölő és a jelölt viszonyára vonatkozik. Az 

„asztal‖ szó nem hasonlít a konkrét asztalra, sem hangzó, sem leírt formában. Ám ez 

nem jelenti azt, hogy ne lenne megannyi kivétel a szabály alól (gondoljunk itt például a 

hangutánzó és hangulatfestő szavakra), amelyek a nyelvtanulás kezdeti fázisában döntő 

jelentőséggel bírnak (vö. Monaghan és mtsai, 2014). David Premack Sarah nevű 

csimpánza ugyan képes volt önkényes jeleket asszociálni egyes jelentésekhez (például a 

kék színű négyzetet a banánhoz), de sohasem láthatta ennek „értelmét‖: a szavak és a 

nyelvtan együttes manipulációja révén kibontakozó sajátos jelentéstöbbletet (Premack 

és Premack, 1983). Előfordult, hogy a túl absztraktnak bizonyuló jelek megtanulásával 

egyes tanítványok (pl. a Gussie nevű csimpánz Premack laboratóriumában és a Matata 

nevű bonobo a Savage-Rumbaugh házaspár által vezetett kísérletekben) egyáltalán nem 

boldogultak. Nem voltak sokkal szerencsésebbek a jelnyelvre tanított csimpánzok sem, 

mivel a tanításukat szintén az inger-inger társítás alapján végezték, és „tananyaguk‖ 

nem különbözött alapvetően Sarah-étól. Kétségtelenül nagyobb szókincsük annak 

köszönhető, hogy a természetben élő csimpánzok maguk is gyakran használnak 

gesztusokat kommunikációs célra, gyakrabban, mint műanyag zsetonokat vagy angolul 

beszélő billentyűzetet. 

A nyelv ugyanis, bár a jelölő-jelölt viszonyában többnyire önkényes, rendszerként 

tekintve egyáltalán nem az. Ennek bizonyítékai egyrészt a nyelvi univerzáliák, másrészt 

az a végtelen komplexitás, amely révén a jelek és szabályok összekapcsolódnak és 

képessé válnak egy rajtuk kívülálló valóság reprezentációjára, ill. nyelvi megragadására. 

A nyelv komplex rendszer mivolta mellett szól az a képessége is, hogy nemcsak 

információcserére alkalmas, hanem megannyi más funkcióra is: használható 

metaforikusan is, lehet vele hazudni, lehet vele cselekvéseket is megvalósítani (vö. 

beszédaktus), és önmagára a nyelvre is reflektálni tud (metanyelvi funkció) – hogy csak 

néhányat említsünk. Ha a nyelvi jelek önkényes voltából következő önkényes-nyelv 

koncepcióból indulunk ki, indokoltnak látszik az inger-inger társítás módszere, de 

borítékolt, hogy sosem jutunk a nyelvtanulás „végére‖, hiszen mindig lesz olyan szó 
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vagy fogalom, amelyet még nem társítottunk a jelentésével. Hihető-e, hogy bármit is így 

tanulunk a valóságban? Lehet-e így nyelvet tanulni? – A behaviorista alapokon álló 

kutatók szerint igen. De az eredmények nem őket igazolták. Ha azonban a nyelv mint 

komplex rendszer koncepcióból indulunk ki, akkor egy egészen más nyelvtanítási mód 

látszik kézenfekvőnek: komplex nyelvi ingerek, mintázatok (mondatok, szövegek) 

bemutatása, életszerű nyelvi környezet megteremtése, amelyben az aktív nyelvtanuló a 

maga érdeklődésének megfelelő irányokban haladhat előre a jelentésteremtésben, úgy, 

hogy alkotó módon (egyúttal legtöbbször tudattalanul) maga hozza létre a nyelvi 

reprezentációkat, maga működteti egyre bővülő nyelvi tudását.  

Mindebből az is következik, hogy a kutatóknak a nyelvelsajátítással ill. a 

nyelvtanulással kapcsolatos koncepciója is – az utókor perspektívájából nézve – 

problematikus volt. Az inger-inger társítás mindenhatóságába vetett hit elhomályosította 

azt a gyakorlati tapasztalatot, hogy az embergyerekek egészen más úton sajátítják el az 

anyanyelvüket. Először is: korán. Alfred Tomatis meggyőzően bizonyította, hogy a 

négy és fél hónapos magzat már hallja a méhen belül édesanyja hangját (Doidge, 2016). 

Az emberi újszülöttet azután beszélő környezet veszi körül, ami feltétlenül szükséges 

ahhoz, hogy a kis ember a maga idejében nyelvhasználóvá váljon. Ehhez képest a 

csimpánzokat viszonylag későn vonták be a nyelvtanulási kísérletekbe (Sarah például 5 

évesen kezdett ismerkedni a nyelvvel). A nyelvelsajátítás továbbá összetett folyamat, 

amelyben szerepet kap többféle tanulási stratégia is, amelyek közül csak egyik, és nem 

is a leggyakoribb az asszociációs tanulás. A nyelvelsajátítás lényegében nemtudatos, 

spontán, implicit tanulás: mintázat-keresés, mintázat-felismerés és -alkalmazás. A 

kísérleti állatoknak egyáltalán nem állt módjukban a nyelvet elsajátítani, mert nem 

kaptak sem elegendő nyelvi mintát/ingert, sem pedig elég komplexet ahhoz, hogy 

beindulhasson az implicit tanulás. Nem vette őket körbe beszélő környezet: az emberek 

Sarah környezetében nem zsetonokkal kommunikáltak egymással, és a csimpánzok 

körül (talán Washoe-t kivéve) sem folyt spontán jelelés. Ehelyett az állatok tanításánál 

az explicit tanulás került túlsúlyba, noha a nyelvelsajátítás során ez periférikus szerepet 

kap, legalábbis az első években. Amire még többé-kevésbé támaszkodtak a kutatók, és 

ami a nyelvelsajátításban is fontos szerephez jut, az az utánzás. Ennek révén volt 

egyáltalán esélye annak, hogy a kísérleti állatok értelmezni tudják a megtanulandó 

jeleket. Az utánzás lehetősége elsősorban a jelnyelvet tanuló állatok számára volt 

nyitott: Sarah-nak, aki műanyag zsetonok formájában tanulta a nyelvet, logikai 

következtetések sorát kellett bevetnie ahhoz, hogy megfejtse az ilyen szósorok értelmét: 

„sárga+nem+ színe+alma‖(A sárga nem az alma színe/Az alma színe nem sárga), vagy: 

„piros+?+alma‖ (Mije az almának a piros?) (vö. Premack, 1983).  

A csimpánzkísérletek valójában nem adtak választ arra, hogy az állatok tudnak-e 

nyelvet tanulni/elsajátítani, és még kevésbé tárták fel az állati elme egyéb képességeit 

(vö. Csányi, 2012). A kísérletek kiindulási koncepciói (előfeltevései) és módszertana 

ugyanis nem volt alkalmas arra, hogy mindezekről megbízható információt szerezzünk.  
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Nyelvelsajátító állatok 

Mai ismereteink szerint az állatok egyetlen faja sem alakított ki olyan differenciált 

és komplex nyelvet, mint az ember. Éveken át tartó kemény munkával néhány állatnak, 

mint láttuk, sikerült több-kevesebb nyelvtudásra szert tennie. A kérdés azonban, hogy 

tanítás nélkül, spontán működik-e állatoknál is a nyelvelsajátítás? 

Ha abból indulunk ki, hogy a nyelvelsajátítás képessége kizárólag emberi adottság, 

akkor azt kell mondanunk, hogy nem. A nyelv veleszületetten jelentőséggel, 

relevanciával bír az ember számára – ugyanez nem figyelhető meg az állatoknál. Ha az 

emberi újszülött ébrenlétének fele ideje alatt emberi beszédet hallana, a másik felében 

fékcsikorgást, vagy éppen klasszikus zenét, minden bizonnyal emberi nyelven tanulna 

meg, nem „fékcsikorgásul‖ vagy „zenéül‖. Ugyanez például papagájoknál nem 

kiszámítható. Az autista gyermekek esetében mintha a nyelv relevanciája nem lenne 

ennyire egyértelmű. Doidge (2016) szerint az autistáknál hiányzik a kapcsolat a 

kortikális nyelvi rendszerek és a szubkortikális jutalmazó rendszerek között, így 

számukra nem jelent örömöt beszéd. Hasonlóképpen az autistákhoz a nyelvtanításban 

részesült állatok többsége számára is irreleváns maradt a nyelvi inger, legfeljebb (külső) 

jutalmakkal lehetett rávenni őket a nyelvtanulásra, nyelvhasználatra.  

Elképzelhető azonban, hogy szociális jutalmak hatására a kortikális és szubkortikális 

nyelvi rendszerek spontán összekapcsolódnak, és az állat számára is relevánssá és 

kívánatossá lesz a nyelv. Mindenesetre több példát ismerünk arra, hogy állatok spontán 

hajlandóságot mutattak a nyelvelsajátításra, és anélkül, hogy az emberek explicit módon 

tanították volna őket, igen gyorsan és látványosan haladtak előre. Tudásuk mennyisége 

és minősége messze meghaladja a nyelvtanítási kísérletekben szereplő állatok tudását.  

A nyelvelsajátító állatok egy része, nem meglepő módon, az emberszabásúak közül 

kerül ki. Washoe csimpánz fogadott fia, Loulis úgy tanult meg jelelni, hogy 

nevelőanyját figyelte meg az emberekkel való kommunikációja során. Övé volt az első 

olyan dokumentált eset, hogy egyik állat a másiktól, emberi közvetítés nélkül sajátította 

el a nyelvet (Fouts és Mills, 1997). 

Kanzi, a bonobo csecsemőkorától fogva jelen volt nevelőanyja, Matata (egyébként 

sikertelen) nyelvtanítási kísérletében, de őt, a kölyköt a kutatók még nem akarták 

bevonni a nyelvtanulásba. Hagyták nézelődni, játszani. Kanzi tanúja volt mindennek, 

ami a nyelvtanítás során zajlott, de a figyelmét nem kellett a lexigrammákkal teli 

billentyűzetre összpontosítania, nem kellett feladatokat megoldania. Úgy tűnt, nem is 

nagyon érdekelte a kísérlet, ami körülötte zajlott. Nevelőanyja biztonságos közelében 

bőségesen módja volt hallgatni az emberek beszédét, és megfigyelni, hogy melyik 

szimbólum milyen jelentéssel és kiejtéssel társul. Úgy hívta fel magára a kutatók 

figyelmét, hogy egy alkalommal a nevelőanyja távollétében értelmes módon kezdte 

manipulálni a lexigrammákat.  Kanzi ma több mint 400 szimbólumot használ aktívan, 

500-at felismer, a beszélt angol nyelvet pedig, úgy tűnik, jól érti (Segerdahl, 2005). A 



 

31 

Koko gorilláról készült videókból pedig –-szintén spontán módon – elsajátított néhány 

jelet a jelbeszédből, amelyre úgy derült fény, hogy egy gorilla-kutatóval jelnyelven 

kezdett kommunikálni. (Prince-Hughes, 2004). Mindez azt mutatja, hogy Kanzi három 

idegen nyelvet sajátított el (zsetonok, angol, jelnyelv).  

Kokót eredetileg szintén nyelvtanulási kísérletre választotta ki Francine Patterson, 

aki gorillákra adaptált amerikai jelnyelvre tanította az egy év körüli kis gorillát. Mellette 

azonban folyamatosan angolul beszélt hozzá. A jelenleg 46 éves Koko nagyjából ezer 

szavas aktív szókinccsel rendelkezik a jelnyelv révén, és mintegy kétezer angol szót 

megért. Ő „kétnyelvű‖ főemlős (Evans, 2014). Jól dokumentált az az eset, amikor Koko 

megértett egy vele közölt történetet: azt, hogy kedvencét, Labdamacskát elütötte egy 

teherautó. A megrendült gorilla adekvát módon reagált a következő jelsorokkal: „rossz, 

szomorú, rossz‖ és „rosszall, sír, rosszall, szomorú‖ (Graw, 1985). 

Érdekes módon azonban nemcsak a hozzánk rendkívül hasonló agyfelépítésű 

főemlősök mutatnak némi affinitást a nyelvelsajátításra. Vizsgálatok tanúsága szerint a 

kutyák rendkívül motiváltak az emberi beszéd észlelésére és megértésére. Itt tehát nem 

elsősorban az evolúciós közelség okán meglévő neuroanatómiai hasonlóságok 

dominálnak, hanem az évezredek óta tartó gyümölcsöző együttélés közelíti a kutya 

elméjét az emberéhez (Andics és mtsai, 2014). Egyes kutyák akár 200 szót is képesek 

megérteni (Csányi, 2012). Nemrégiben magyar kutatók derítettek fényt arra, hogy a 

verbális közlést kísérő nemverbális jellemzők is támpontul szolgálnak a kutyák számára 

a jelentés kikövetkeztetésében. Ha a verbális tartalom kongruens a nemverbális 

jellemzőkkel (pl. dicsérő szavak dicsérő intonációval), akkor, fMRI felvételek tanúsága 

szerint, a kutya szubkortikális jutalomközpontja aktiválódik. Amennyiben a két dolog 

nem kongruens, a kutya nem értelmezi jutalomként a közlést. Az eredmények azt is 

mutatják, hogy a kutya számára a verbális dicséret éppolyan jutalmazó értékű lehet, 

mint a jutalomfalat. (Andics és mtsai, 2014).  

A nyelv haszna és a metanyelv 

Felvetődik a kérdés, hogy használják-e egymást között a megtanult/elsajátított 

nyelvet az állatok. Anekdotikus megfigyelések szerint előfordul, hogy jelnyelven 

eszközöket kérnek egymástól, de gondolatok megosztására nem ismerünk példát. A 

korlátozott szókincs és a még korlátozottabb nyelvtani tudás valószínűleg nem teszi 

lehetővé az árnyaltabb kifejezést. 

Arra is kíváncsiak voltak a kutatók, hogy a nyelvre tanított állatok továbbadják-e 

nyelvtudásukat a kicsinyeiknek. A hírek szerint nem. Az állat eredeti gondoskodási 

repertoárjában nincs benne a nyelvtanítás. Ahhoz, hogy benne legyen, az kellene, hogy 

az állat úgy döntsön, hogy megtanítja a gyerekének, amit ő tanult. Ehhez viszont az 

kellene, hogy metakognitív képességekkel rendelkezzen: egyrészt belássa, hogy a nyelv 

hasznos például egyes problémák megoldásában, a gondolatok közvetítésében, a 
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kommunikációban, másrészt gondolkodjon magáról a nyelvről, annak hasznáról, 

tanulhatóságáról. Ennek nyomai egyedül Koko esetében dokumentáltak, aki ítéleteket 

alkot az általa használt jelekről („Jó jel/rossz jel‖).  

Panksepp kételkedik abban, hogy az állatok gondolataik kifejezése céljából 

hajlandók az emberi által kínált nyelvi játékokat játszani – szerinte valószínűbb, hogy az 

ilyen helyzetek szociálisan jutalmazó volta vonzza őket (Vö. Panksepp, 1998, 335). A 

kutyák esete őt látszik igazolni. 

Következtetések 

A magyar származású világhírű matematikus, Dienes Zoltán a hatvanas évek 

derekán úgy vélte, ideje volna újrafogalmazni a matematikatanítás célját. Így 

morfondírozott: ha a matematikatanítás célja (mint ahogy hagyományosan vélekedünk 

róla) egyes hasznos matematikai eljárások, rutinok megtanítása, akkor végeredményben 

csak gyenge, kis hatékonyságú számológépeket képzünk. Ha azonban magának a 

matematikának megtanítása a cél (a matematika alatt a matematikai struktúrák hálózatát 

értette, megtanítása alatt pedig e hálózat mentális reprezentációjának kialakítását), akkor 

az eredmény a matematikai gondolkodás (Vö. Dienes, 2015). Akinek a fejében a 

matematika, az képes valódi matematikai problémákat megoldani – nemcsak olyanokat, 

amelyeket gyakorolt.  

Ennek analógiájára érdemes végiggondolni az idegennyelv tanításának célját is. 

Tényleg kimerülhet a cél a kommunikációs szintű tudás kialakításában? Nem több-e a 

nyelv ennél az egyetlen funkciónál? Nem inkább a nyelv megtanítása (mentális 

reprezentációjának kialakítása) a kézenfekvőbb cél? Akinek a fejében a nyelv, képes 

nyelvi problémákat megoldani – nemcsak kommunikálni azon a nyelven, hanem 

megannyi mást is, amit a nyelvvel művelni lehet a kommunikáción innen és túl. 

A legsikeresebb nyelvtanulás a nyelvelsajátítás: az anyanyelvi szintnél nincs 

magasabb és kívánatosabb nyelvtudás. Erre a tudásra gyakorlatilag tudatos erőfeszítés 

nélkül, néhány év leforgása alatt teszünk szert, egy olyan időszakban, amikor még a 

közelében sem járunk kognitív képességeink kiteljesedésének. A siker titka az agy azon 

képességében rejlik, hogy a komplex környezeti ingerekből (legyen az nyelvi, szociális 

vagy fizikai jellegű) spontán módon képes kivonni az értelmes mintázatokat, és azokból 

mentális reprezentációkat képezni. A nyelvi jellegű mentális reprezentációk komplex 

hálózattá szerveződnek: ez a hálózat nem más, mint a nyelvtudásunk.  

Az idegen nyelv tanításának tehát, ha valódi nyelvtudás megszerzése a cél, 

amennyire csak lehet, le kellene modelleznie a nyelvelsajátítást: a komplex nyelvi 

ingereket, a nyelvi ingerekben gazdag környezetet, hogy beindulhasson az implicit 

tanulás. Ehelyett azonban lényegében ma is úgy tanítunk idegen nyelvet a 

gyerekeinknek, mint az állati nyelv kutatói a 60-as, 70-es években csimpánzoknak. A 

nyelvre tanított állatok, mint láttuk, rendkívül korlátozott, életidegen, leegyszerűsített 
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nyelvi ingerben részesültek, és explicit tanulásra kényszerültek - nem sok eredménnyel. 

Paradox módon csak azok az állatok mondhatók valamennyire is sikeresnek a 

nyelvtanulásban, amelyeket vagy senki sem tanított explicit módon (pl. Loulis és 

Kanzi), vagy a tanítás során bőséges, hiteles, komplex és inspiráló nyelvi 

ingerkörnyezet vette körül őket (pl. Koko esetében), amely lehetővé tette a spontán, 

implicit tanulást.  

Szerencsére ma már igen sok lehetőség nyílik arra, hogy az implicit tanulást 

elsősegítő nyelvi környezetet megteremtsük, de legalábbis szimuláljuk a nyelvtanulók 

számára. Az internet például kimeríthetetlenül gazdag autentikus írott és beszélt nyelvi 

ingerekben. Külföldre utazni sem olyan nehéz, mint évtizedekkel korábban. A tévén és 

a DVD-készüléken sokszor csak egy gombnyomás, hogy a film hangja eredeti, 

szinkronizálatlan formájában szólaljon meg. A sor hosszan folytatható. 

Provokatív kérdések  

Végül engedtessék meg néhány provokatív kérdés. Miért van az, hogy a nyelvtanuló 

gyerekeket féltjük a nyelv komplexitásától, valóságától? Miért van az, hogy számukra 

még mindig a „sárga+nem+ színe+alma‖ jellegű mondatok megfejtését és megalkotását 

szánjuk feladatként? Miért Sarah szerepébe kényszerítjük őket, ahelyett, hogy Kanzi 

vagy Koko helyzetét élvezhetnék? Miért kockáztatjuk, hogy Gussie vagy Matata sorsára 

jutnak, akiket végül ki kellett zárni a nyelvtanításból, mert alkalmatlannak bizonyultak? 

Vajon tényleg ők voltak alkalmatlanok, vagy a nyelvtanítás gyakorlata? Különben is: 

miért folytatjuk tovább a kudarcba fulladt csimpánzkísérleteket, ráadásul saját 

gyerekeinkkel? 
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MORÁLFILOZÓFIA - MŰVÉSZET – OKTATÁS 

Összefoglaló 

A tanulmányban a humán biotechnológia morálfilozófiai problémáiról lesz szó 

szépirodalmi és filmes alkotásokból kiindulva. E problémakör esetében a 

bölcsészettudományi megközelítések feltárják a humán biotechnológiai eljárások 

morális vonatkozásait, potenciális kulturális hatásait, veszélyeit. A tanulmányban 

egyértelművé szeretnénk tenni, hogy a témával kapcsolatos morális dilemmákra 

fókuszáló irodalmi művek, filmek felhasználása a bioetikai oktatásban különösen 

indokolt. 

Kulcsszavak: bioetika, oktatás, művészet, morálfilozófia 
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MORAL PHILOSOPHY - ART - EDUCATION 

Summary 

In our paper we discuss the moral philosophical problems of human biotechnology, 

like the reproductional purpose cloning in movies and literature.  Because of our 

perspective in this case – we can see the moral issues, potencial cultural impacts and 

dangers of human biotechnology – it‘s easier to know a wider range of this topic, and 

helps to find a method to teach bioethics in through literature and moving images which 

can be easier for the new generations. 

Keywords: bioethics, moral philosophy, movies, literature, education 

 

A génsebészet és a klónozás 

A humán génterápia, génsebészet olyan eljárás, amelynek segítségével a géneket az 

embrionális fejlődés egy korai szakaszában, vagy a megtermékenyített petében 

módosítják (csírasejtvonal génmanipulációja, germ line therapy). (Fukuyama, 2003) Az 

elvileg lehetséges génterápiás eljárások közül még nem mindegyiket alkalmazzák. 

Használják a technológiát – a legtöbb országban ugyan törvényi feltételek közé szorítva, 

csak kivételes esetekben – a gyermek nemének megváltoztatására. Ezen kívül 

betegségek kiküszöbölésére, illetve tulajdonságok megváltoztatására alkalmazható az 

eljárás. Főként ez utóbbi lehetőség jelenthet problémát. Bár a legtöbb államban ebben a 

vonatkozásban szigorú szabályozást találunk, többen felhívják a figyelmet arra, hogy a 

modern géntechnológia végső célja a „megtervezett csecsemők‖, az optimalizált ember 

előállítása lesz. A klónozás lényegében egy adott szervezet genetikai állományának 

hiánytalan átörökítésével járó, ivaros folyamat nélküli mesterséges szaporítási eljárás, 

melynek eredménye klón vagy klónok létrejötte. (Solti, 2004) Az első klónozott állatot, 

egy birkát a skóciai Roslin Intézet munkatársai hozták létre 1996-ban, Edinburgh-ban. 

A humán klónozásnak két fő változata van: a szaporodási célú és a terápiás célú 

klónozás. Mindkét eljárás kezdő lépése, hogy egy egészséges testi (az ivarsejtek 

kivételével bármilyen más) sejtjének magját, azaz genetikai anyagát egy genetikai 

állományától megfosztott, sejtmag nélküli petesejtbe ültetik. Az előbbi esetben egy 

emberi lény előállítása a cél, míg az utóbbiban gyógyítási célra alkalmas embrionális 

őssejteket hoznak létre, ekkor az embriót nem ültetik be az anyaméhbe, hanem az 

őssejtek kinyerése után elpusztítják. Az őssejtterápia a jövő egyik nagy lehetőségét 

jelenti, mivel az őssejtek bármilyen sejtté alakíthatók, így szövetek, szervek is 

előállítására is használhatók (a fő kérdés az, hogy miként nyerünk őssejteket, hiszen a 

terápiás klónozás embriók elpusztításával jár; népszerű manapság a köldökzsinórvér 

lefagyasztása az őssejtek megőrzése céljából). Vannak, akik élet meghosszabbításának 

lehetőségét látják az őssejtterápiában. A témával itt nem foglalkozom terjedelmi okok 



 

38 

miatt, de megemlítem, hogy a Mr. Nobody (2009, rendezte: Jaco van Dormael) című 

filmben egyenesen az emberi halhatatlanság biztosítéka ez a terápia.  

     A morális problémák tárgyalása előtt érdemes utalni arra, hogy számos 

„biológiai‖ aggály is megfogalmazódik az eljárásokkal kapcsolatban. Hamer és 

Copeland pl. felhívják a figyelmet az ún. bizonytalansági-elvre: a gének csupán 

hajlamosítanak bizonyos viselkedési, alkati típusokra, de soha nem jelentenek biztos 

jóslatot. A csírasejtvonal-terápiával az a probléma, hogy azelőtt veszi célba a genetikai 

hibákat, mielőtt azok megnyilvánulhatnak: ha nem történik beavatkozás, a kerülendő 

vonások talán nem is jelennek meg, vagy éppen előnyként manifesztálódnak. (Hamer és 

Copeland, 2002) Továbbá: a gének az ökoszisztémához hasonlíthatók, összefüggésben 

állnak egymással, és ha egy gént megváltoztatnak vagy kicserélnek, az nem kívánt 

mellékhatásokkal járhat. (Susanne, 1999a) Az állatklónozások megmutatták, hogy 

egyáltalán nem veszélytelen a klónozás technikája sem, hiszen számos állat szív- és 

tüdőproblémával, csavaradott végtagokkal született.  

Néhány morális probléma 

Az állam által kívánt tulajdonságokkal rendelkező egyedek kitenyésztése, 

egy poszthumán világ lehetősége 

Köztudott, hogy Platón is szükségesnek tartott eugenikai módszereket az ideális 

államban. (Platón, 2014, 272-273. o., 459 de, 460 c) Több 20. századi irodalmi 

disztópiában olvashatunk az állami eugenika valamilyen változatáról. Jevgenyij 

Zamjatyin 1924-ben megjelent Mi (Mы) című könyvében mesterségesen állítják elő az 

emberi egyedeket a jövőbeli Egységes Államban, bár részleteket nem tudunk meg az 

eljárásról. (Zamjatyin, 2008) A 20. század egyik legtöbbet idézett negatív utópiájában, 

Aldous Huxley 1932-es Szép új világ-ában (Brave New World) már részletes leírást 

találhatunk a Világállamban alkalmazott biotechnológiai módszerekről. A totális 

technikai manipuláció társadalmában a boldogság ára a szabadság feláldozása: 

kasztrendszer van, az egyedeket mesterségesen hozzák létre, majd állami kondicionáló 

központokban nevelik fel őket, kialakítva bennük a kasztjukra jellemző tulajdonságokat. 

Senki sem kérdőjelezi meg a helyét a társadalomban, az emberek (bár elég kevés emberi 

van bennük…) végzik a nekik kijelölt munkát, amely után számos szórakozási lehetőség 

áll rendelkezésre. Mindenki mindenkivel létesíthet szexuális kapcsolatot, nincsenek 

tartós emberi viszonyok. Ha valaki mindezek ellenére mégis rosszul érezné magát, csak 

beveszi a szóma tablettát, a korlátlanul rendelkezésre álló boldogságpirulát. Az emberi 

egyedek létrehozásánál a Podsnap és a Bokanovsky módszereket alkalmazzák. A 

Podsnap-féle eljárással akár százötven érett petét is elő tudnak állítani egy 

petefészekből. Az alsóbb kasztokba kiválasztott embriók esetében használt 

Bokanovsky-eljárás pedig lényegében egy klónozási módszer. Már embrionális szinten 

„fajnemesítő‖ vagy „fajrontó‖ technológiákat alkalmaznak, attól függően, hogy milyen 
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kasztba választották ki az egyedet. A magzatok mesterséges körülmények között 

növekednek, születés helyett lefejtést alkalmaznak.  (Huxley, 2003)     

   Mindenki előtt ismert az eugenika megvalósításának legborzasztóbb történelmi 

kísérlete: a náci Németországban a „faji‖ szempontból nem kívánatos egyedek 

elpusztításán volt a hangsúly. Az eugenizmus nemcsak a német nácizmus ideológiája 

volt, alapvetően a 19. századi konzervatív mozgalmakból ered, első sikereit az Egyesült 

Államokban aratta 1900 és 1930 között. (Susanne, 1999b, Ridley, 1999) A 

géntechnológiával, illetve a klónozással az embertenyésztés tökéletesebben megoldható, 

mint ahogy azt az említett írók elképzelték, vagy amilyen módon ezt a történelemben 

megvalósítani igyekeztek. Hiszen genetikai manipulációval előállíthatunk az állam 

számára kívánatos tulajdonságú egyedeket különböző célokra, és azokat a klónozás 

segítségével akárhány példányban „sokszorosíthatjuk‖. Michel Houellebecq kortárs 

francia író Elemi részecskék (Les particules élémentaries, 1998) című művében az új-

ember jellemzőiről csak a regény epilógusában esik szó. E szerint eltűntek a szexuális 

különbségek, nincs nő és férfi, de a tudomány ennek ellenére megtalálta az eddiginél 

hevesebb szexuális élvezetek lehetőségét; a szexualitásnak csak örömszerző funkciója 

van, nem az utódok létrehozatalának eszköze; az új faj minden egyede ugyanazt a 

genetikai kódot hordozza, de ez nem jár a személyiség megszűnésével (hiszen az 

egypetéjű ikrek is – miközben „titokzatos testvériség‖ köti össze őket – különálló 

személyiséggé fejlődnek); az új-emberek békében, nyugalomban, boldogságban élnek. 

(Houellebecq, 2004) Houellebecq egy másik regényének, az Egy sziget lehetőségének 

(La possibilité d’une île, 2005) jövő-víziója szerint az emberi civilizáció összeomlását 

követően létrejött az új-emberek világa. Az új-emberek klónozással szaporodnak, 

mesterségesen állítják elő őket, feladataikat is központilag határozzák meg: különböző 

telepekre kell felügyelniük egyedül, elzárva a külvilágtól, csupán számítógépen 

tarthatják a kapcsolatot a többi új-emberrel (egyik fő foglalatosságuk, hogy ősük 

önéletírásához kommentárokat fűznek). Nem éreznek örömet és fájdalmat, csupán 

napfény, víz és sókapszula szükséges az életben maradásukhoz (az új-emberek mellett a 

vademberek hordákban, teljesen civilizálatlan, szinte állati szinten élnek a telepeken 

kívül). (Houellebecq, 2006) 

Ezekben a jövő-képekben az ember biotechnológiai átalakításával egy poszthumán 

világ alakul ki, és olyan alapvető emberi jellemzőknek tűnnek el mint pl. a szabadság 

megélésének képessége, az erkölcsiség, a nyelvi kommunikáció, vagy éppen az öröm és 

fájdalom érzése.  

Génsebészet és klónozás egyéni döntés alapján (új elitréteg, genetikai 

diszkrimináció, aszimmetrikus kapcsolatok)  

Többen úgy látják, hogy az új eugenikának nem lesz köze sem az eugenizmus 

politikájához, sem a Huxley-féle vízióhoz. Francis Fukuyama szerint az eugenika 

megvalósítására tett korábbi kísérletek azért futottak zátonyra, mert állami 

finanszírozásúak és kényszer jellegűek voltak, illetve a tudomány adott fejlettségi 
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szintjén nem voltak megvalósíthatók. Ma már ez technikailag megoldható, és állami 

kényszerről sincs szó: az „új‖ eugenika mellett érvelők a szülők döntési szabadságát, 

illetve az állami beavatkozás tilalmát hangsúlyozzák és felhívják a figyelmet, hogy amíg 

a régi eugenika (az eugenizmus politikájának megfelelően) a kevésbé életképes egyedek 

kiselejtezését is jelentette, addig az új eugenika valamennyi kevéssé életképes ember 

számára lehetővé teszi, hogy genetikai szempontból egy bizonyos minőségi szintet érjen 

el. Charles Susanne szerint ebben a döntésben az anya az illetékes, a kormányzatnak 

csupán a közvélemény objektív tájékoztatásának biztosításában lehet szerepe, hogy az 

emberek tisztában legyenek a genetika tétjével, és felelősségteljes döntéseket tudjanak 

hozni. (Susanne, 1999/b., Fukuyama, 2003) Ebben a vonatkozásban azonban 

meglehetősen problémás a szülők döntési szabadságára hivatkozni: a szülők nem saját 

magukról, hanem egy születendő emberi lény meghatározó tulajdonságairól döntenek. 

Kérdéses továbbá, hogy az új eugenika valóban nagyobb egyenlőséget eredményez-e 

majd, vagy inkább az egyenlőtlenségek növekedését várhatjuk tőle, hiszen ha a 

betegségek kiküszöbölése, esetleg bizonyos tulajdonságok manipulációja lehetővé válik 

genetikai magánintézetekben, sok pénzért, akkor ezt csak egy szűkebb réteg engedheti 

meg magának. Ez egy új elitréteg kialakulását jelentené azokból az emberekből, akik az 

amúgy is meglévő előnyeiket genetikai eszközökkel is biztosítanák. De ha nem is 

megyünk el egy új emberi elitréteg, vagy egy új emberi önmeghatározás víziójáig, azt 

nagy valószínűséggel állíthatjuk, hogy egy biotechnológiai alapú társadalomban a 

genetikai diszkrimináció általánossá válik. Egy ilyen világot ábrázol a Gattaca című 

film (1997, rendezte: Andrew Niccol), amely talán már nincs is olyan messze.  

    A reprodukciós célú klónozással szemben általában az emberi méltóság, az 

egyediség sérelmével érvelnek. Dieter Birnbacher véleménye szerint viszont a klónozás 

nem feltétlenül sérti az individuális emberi méltóságot, mivel nem egy embert 

használnak eszközként, hanem sejteket és sejtalkotórészeket egy szokatlan szaporodási 

technikával együtt. Ennek lehet elfogadható célja (pl. az, ha valaki ilyen módon akar 

utódot), de egy sorozatszemély létrehozása már nem tekinthető annak. (Birnbacher, 

2017) Tehát e szerint a klónozás is bekerülhet a végezhető mesterséges 

megtermékenyítési eljárások közé, ha egy pár ilyen módon szeretne utódhoz jutni, akkor 

azt engedélyezni kell számukra. Erre azt mondhatjuk, hogy a klónozás útján született 

gyermeknek aszimmetrikus viszonya lesz a szüleivel: annak a szülőjének, akitől a 

génjeit kapta, egyszerre lesz gyermeke és „ikertestvére‖, míg a másiknak genetikailag 

nem lesz rokona. Egészen furcsa helyzetekhez vezetne a klónozás legalizálása: a Womb 

(2010, rendezte: Fliegauf Benedek) című filmben egy nő fiatalon elhunyt szerelmét 

klónozzák, és a nő „újra‖ megszüli őt. Persze az így előállított egyed csak genetikailag 

lesz azonos az elhunyttal, nyilván a személyisége nem reprodukálható. Arról nem is 

beszélve, hogy az anya (aki ha nem is genetikai, de szülő és nevelő anya) és a gyermeke 

kapcsolata miként alakul majd. Ha már a furcsaságoknál tartunk: a klónozás 

felhasználásával elképzelhető egy olyan társadalom, amelyet csak nőnemű egyedek 

alkotnak, hiszen a klónozáshoz szükséges petesejt (hímivarsejtre nincs szükség), illetve 
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a magzat kihordása is probléma nélkül biztosítható. Ezzel a lehetőséggel játszik el 

Robert Merle: Védett férfiak (Les hommes protégés) című regényében. (Merle, 1983) 

   Talán ezek után nyilvánvaló, hogy a humán biotechnológiai eljárásokról fontos 

lenne társadalmi diskurzusokat folytatni, hiszen ezek akár radikálisan átalakíthatják a 

világunkat elterjedésük, tömeges alkalmazásuk esetén. A témával foglalkozó, 

különböző jövő-víziókat felvázoló, nagy figyelmet kiváltó filmek, regények – az 

említetteken kívül még számos ilyen alkotást találhatunk –, elősegíthetik e technikák 

előnyeit és hátrányait megvitató diskurzusok tényleges megindulását, továbbá jól 

használhatók a felsőoktatás etika-bioetika kurzusain, illetve a középiskolai etika 

oktatásban is.  
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ÚT AZ ELMÉLETTŐL A GYAKORLATIG – JOHN 

DEWEY NEVELÉSFILOZÓFIÁJA 

Összefoglaló 

Előadásomban arra helyezem a hangsúlyt, hogy vajon miféle különbözőséget mutat 

az elmélet és a gyakorlat a tanítás módszertanában. John Dewey munkái példaként 

szolgálhatnak számunkra abban, hogy miként tudjuk a diákok igényeit szem előtt tartani 

a tantárgyi követelmények helyett. Remélhetőleg végül a nevelésfilozófia adja meg a 

választ a sikeres tanításhoz. 

Kulcsszavak: nevelésfilozófia, heterogén társadalom, elvárások, autonómia 
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THE WAY FROM THEORY TO PRACTICE - JOHN DEWEY'S 

PHILOSOPHY OF EDUCATION 

Summary 

In my lecture I would like to focus on the differences of theory and practice that 

appears on the field of teaching methodology. John Dewey's works could be a sample 

for us how to concentrate on students' needs instead of subject requirements. Hopefully 

the philosophy of education will give us the answer for successful teaching. 

Keywords: philosophy of education, heterogeneous society, expectations, autonomy 

 

  

A nevelés örök érvényű problematika, különösképpen az iskoláztatás módjának 

kérdése. Az intézményesült nevelést egyrészről a befogadók részéről fennálló 

kíváncsiság, másrészről a tudományos gondolkodás fejlődése hívta életre. Miután egyre 

nagyobb az a tudásanyag, ami megismerhetővé válik, egyre nehezebb a kérdés, mit és 

hogyan tanítsanak a diákok számára. Végigtekintve a nevelésfilozófia korszakain, 

minden egyes elmélet a fennálló tanítási rendszerrel szemben hirdet reformot. Az újítás 

pedig igyekszik mindig közelebb vinni a nevelést a természetesség gondolatához. Az 

időben előre haladva pedig egyre nehezebbnek látszik a feladat, felismerni a tanulók 

önmagukból fakadó igényeit, az ő saját természetüket, valamint azokat a hasznos 

tudásokat, melyek a hétköznapi életben szükségesek lesznek, majd pedig ezeket 

összehangolva létrehozni egy élvezhető és hasznos tudást eredményező oktatási formát. 

A cél évszázadok óta ugyanaz, de elérni, úgy tűnik, egyre nehezebb. 

A nevelési módszertanok alapján megkülönböztethetünk egymástól akadémiai és 

szakmai ismereteket, teoretikus és praktikus tudást, szembeállíthatjuk a megszerzett 

ismereteket aszerint, hogy gondolkodással, vagy cselekvéssel tettünk-e szert rájuk. 

Felmerül a kérdés, hogy vajon, ha oszlopba rendezzük ezt a felosztást, melyik csoport 

fölé tehetjük a ‘hasznos tudás‘ jelzőt? A fenti kettősségre utalt Dewey A nevelés jellege 

és folyamata című írásában is, amelyben továbbvitte a kettősséget úgy, hogy 

rávilágított, hogy különbséget kell tenni az ‘idomítás‘ és a ‘nevelés‘ között. Dewey 

szerint nem lehet éles szembeállítást tenni és kizárólagosság sem jár egyik véglet 

számára sem. A tudás megszerzésének módszertanában fals dualizmusnak nevezte a 

fenti szembeállításokat. Az általa propagált ‘pragmatista nevelés‘ nem a két struktúra 

közül az egyiknek az elnevezése, hanem egy merőben más értékrenden alapuló elmélet. 

Dewey számára a pragmatista nevelés alapértéke a magas színvonal elérése úgy, hogy 

tudatosítja a tanulói felelősséget a diákokban, ezzel segítve személyes fejlődésüket. A 

közösségi szemlélet kialakítása központi jelentőséggel bír. Az értékelési metódusok 

kidolgozását mindig az igényeknek megfelelően kell megtenni. Az igényeket pedig épp 

úgy jelentik a társadalmi elvárások, mint a tanulók egyéni érdekei. Már Dewey is 
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megfogalmazta a jövőbeni tanulás fogalma alatt azt a képességet, hogy a tanulók életük 

során bármikor tudjanak újabb ismereteket szerezni a munkaképességük javítása 

érdekében. (Democracy and Education, MW8, pp388-407) Mai szóhasználattal élve ezt 

nevezzük élethosszig tartó tanulásnak (LLL:lifelong learning). 

Dewey nevelési elmélete a pedagógiai pragmatizmus elnevezést viseli. Ez a 

progresszivizmus irányzat hatása alatt alakult ki. A progresszivizmus a XX. század 

hajnalán nagy sikerrel terjedő irányzat volt az Amerikai Egyesült Államokban. 

Létrejöttét a polgárháború utáni társadalmi hatásokra terjedt el. Megerősödésének oka a 

társadalmi erőviszonyok átalakításának igénye. Az amerikai elit túlságosan 

megerősödött, ami a demokráciáról való gondolkodás reneszánszát hozta el. Az irányzat 

kettős meghatározása szerint az egyik kérdéskör a gazdasági és politikai hatalom 

központosításával, míg a másik a vidéki városok iparosodásával kapcsolatos. A 

progresszivizmus az 1930-as évek Amerikájában egyeduralkodó oktatási nézetté nőtte 

ki magát. Megalakult a Progresszív Oktatási Társaság, melynek fokozatosan bővült a 

tagsága, többek között John Dewey-val is. 1929. november 4-én választották meg a 

Progressive Education Association tiszteletbeli elnökévé. Dewey az oktatásról szóló 

elméleteiben kifejtette, hogy a hagyományos módszer, ami Herbart tanítását követi, 

végletesen formalista, antidemokratikus és tantárgy-centrikus. 1915-ben megjelent „A 

holnap iskolái‖ című könyvének első fejezete az „Oktatás mint természetes fejlődés‖ a 

rousseau-i hagyományokat eleveníti fel. Dewey kiemelte, hogy az információ 

felhalmozása helyett a tapasztalatok segítségével kell a készségek fejlesztésére 

összpontosítani. Az 1897-es „Pedagógiai hitvallásom‖ című kiáltványában 

hangsúlyozta, az iskolának biztosítania kell a leegyszerűsített társadalmi környezetet, a 

családi élet tapasztalataiból és a gyermekek által is ismert cselekvésformákból kell 

kinőnie. Éppen ezért érvelt a hagyományos, katedrás, iskolapados osztálytermek 

megszűntetése mellett, helyette jól felszerelt műhelyek, műtermek és zenetermek 

létrehozását sürgette. Tanításainak egyik legismertebb követője William H. Kilpatrick 

(1871-1965), aki a Dewey-tanok hatására dolgozta ki a mai napig is használatos 

‘projektmódszert‘.  

Az Egyesült Államokban a XX. század elején eluralkodott az a nézet, hogy az 

amerikai demokráciában demokratikus nevelést kell megvalósítani. A demokrácia 

fenntartásának kulcsa egy olyan közösség, melynek tagjait az iskola képessé teszi a 

problémák felismerésére és megoldására. A nevelésnek az autonómia és a 

csoportmunka készségének fejlesztését kell teljesítenie ahhoz, hogy tevékeny, 

problémamegoldó és toleráns polgárok alkossák a társadalmat. Dewey és Montessori 

már 1920-ban megszervezte az úgynevezett Dalton Plan-t, azt a kísérleti iskolát, ahol 

megszűnt az osztályszerkezet, a frontális oktatás, és a bukás. Mindenki a saját fejlődési 

üteme szerint fejlődött, melyet táblázatban tüntettek fel. Az iskolai munka alapelemei a 

megfigyelés, a játék, a beszélgetés, és az alkotómunka. Az 1930-as években a 

progresszív oktatás hívei próbálták bevezetni az individuális oktatást, a 
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tehetséggondozást és a nyílt osztálytermek módszerét. Ez a terv Európában A. S. Neill 

Summerhill School elnevezésű iskolájában meg is valósult. 1924-ben Alexander 

Sutherland Neill létrehozott egy bentlakásos, koedukált iskolát Angliában. Az ő 

alapelve az volt, hogy nem a gyerekeket kell az iskolához igazítani, hanem az iskolát – 

annak teljes struktúrájával, felépítésével, oktatásával és módszereivel együtt – a 

gyerekek igényeihez. A hagyományos tananyagok elsajátításánál fontosabbnak tartotta a 

kreativitás fejlesztését. Fő célja az egyéni szabadság teljes kibontakoztatása volt, 

amelynek kizárólag a kanti tanítás szabhat határt: „Minden egyénnek szabadságában áll 

azt csinálni, amit akar, ameddig tevékenységével nem sérti mások szabadságát.‖ 

(Neill:2004, p.169) 

Dewey hangsúlyozta, hogy az iskola önmagában hordozza a változékonyságot, 

ahogy maga a társadalom is. A két folyamat egybevág. Éppen ez lesz a magyarázata 

annak, hogy Dewey számára csakis egy fejlődést szorgalmazó és elősegítő forma, a 

progresszív nevelés lehet a válasz az iskoláztatás kérdésére. 

Ha nem is szó szerint található meg John Dewey írásaiban, de minden társadalmi 

vonatkozású, politikai célzatú, vagy a neveléssel kapcsolatos írását átjárja az a gondolat, 

hogy a szabadság az egyén számára önmaga választásának alapfeltétele. A nevelés 

feladata pedig ezt a szabadságot megteremteni az egyénben önmaga 

individualizációjára, valamint eszközöket, módszereket, utakat ennek megvalósítására. 

A szabad választás az egyénben lezajló folyamatokban – legyen az akár intellektuális 

gondolkodásra, akár érzelmi döntésre vonatkozó – a szabad akarat kérdését veti fel. Az 

egyéni szabadság az akarat szabadságában mutatkozik meg, abban, hogy egy-egy döntés 

során milyen mértékben hagyatkozunk egy értékrendre, jelesül önmagunk értékrendjére, 

vagy milyen elvárások mentén hozzuk meg azokat. Ez morális kérdéseket vet fel, ami 

lelkiismereti döntésekhez vezet. Kant filozófiájában az autonómia fogalma az ember 

önmagára vonatkozó döntéseit és szabályadásait tartalmazza. Ez az autonómia azonban 

csak abban az esetben lesz elérhető és megvalósítható, amennyiben a szabadság, az 

egyéni döntés és akarat szabadsága megmutatkozik. Mindezek feltétele pedig az a fajta 

felvilágosultság, az a fajta érettség és felnőttség, amely az önvizsgálatnak és a kritikai 

gondolkodásnak az eredménye.  

A XX. század hajnalán egy egészen új pedagógiai irányzat volt kibontakozóban. Az 

összefoglaló elméleti, vagy világnézeti könyvek mind jelentős paradigmaváltásról 

szóltak. A hangsúlyeltolódást az jelentette, hogy az iskoláknak, sőt, még általánosabban, 

a nevelésnek – történjen az bármilyen közegben; intézményes oktatás keretein belül, 

érdeklődési csoportokban, vagy a családban – a legfőbb eleme maga a gyermek lett és 

nem a tananyag. A váltást segítette elő a gyerekképre vonatkozó gondolkodásbeli 

változás. Ellen Key: A gyermek évszázada című könyvét tartja a szakirodalom a 

legjelentősebb mérföldkőnek e tárgykörben. A hatalmas változásnak a 

felvilágosodásban lehettünk szemtanúi. Mikor a társadalom ráébredt arra, hogy a 

gyermek nem egy kisméretű felnőtt, hanem sajátos igényei vannak. Felismerték a 
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gyermek igényeit, annak pedagógiai vonatkozásában. Ellen Key A gyermek évszázada 

c. könyve 1900-ban jelent meg, majd 1902-ben az első német kiadás és igen hamar 

világszerte ismert és elismert írássá vált. Az új évszázad beköszönte alkalmat adott az 

újító ötletek és gondolatok megfogalmazására, annak reményében, hogy mint minden 

kezdet, ez is valamiféle jobbítást hoz a korábbi állapotokhoz képest. A kötet hatalmas 

visszhangot váltott ki és a pedagógiai gondolkodásban óriási szemléletváltást 

eredményezett. Azonban az a sok, már-már romantikus kép, melyeket ez a kötet vetít 

elénk, vagy az a változás, melyeket sürget és jósul, reménnyel tölti el a neveléssel 

foglalkozókat. A gyermek mint a pedagógiai gondolkodása fókusza jelenik meg, 

célszerűség és hasznosság az iskolai nevelés kulcsszavai, a gyermekek sajátos 

igényeinek feltérképezése, életük, testi és lelki egészségük védelme mind igazán pozitív 

gondolatok. A gyermekközpontú gondolkodás olyan folyamatokat indított be, melynek 

hatására tudományos érvekkel bizonyították a gyermekek különbözőségét, 

különlegességét, és tervek százai születtek ezen igények legoptimálisabb kiszolgálására. 

A ‘gyermekközpontú‘ jelzővel illethetjük valamennyi reformpedagógia szemléletét. Az 

elnevezések igencsak sokszínűek, de az alapgondolat közös.  

A reformpedagógiák létrejöttének egyik fontos állomása az angol példa, az 1889-

ben indult Abbotsholme bentlakásos iskola. Az 1830-as évektől kezdve folyamatosan 

erősödő igény mutatkozott a változásra a pedagógia területén. A gazdasági-társadalmi 

átalakulások, mint az ipari forradalmat követő fellendülés, valamint a növekvő mobilitás 

párosult azokkal az egyre sűrűsödő kritikákkal, melyekkel a fennálló iskolarendszert 

illették. Így születtek meg az első bentlakásos iskolák, melyek közül a leghíresebbet 

Cecil Reddie alapította. Reddie az ideális iskola alapjául a  német didaktika 

tantárgyfelosztását vette. Erőteljesen hatott rá Fichte „iskolaállam‖-koncepciója. Reddie 

úgy gondolta, hogy a német oktatási módszert az angol harmonikus neveléssel ötvözve 

fogja megalkotni az ideális iskola programját. Tette mindezt a demokratikus elvek 

érvényesítésével, abban a hitben, hogy a neveléstudomány társadalomformáló erővel 

bír. Bentlakásos iskoláját 11-18 éves fiúk számára hozta létre. A pozitív eredmények és 

az alapelvekkel való rokonszenv több követőre is rátalált. Így ezt az iskolát tekinthetjük 

a későbbi reformpedagógiai iskolák első kísérleti példájának. A hasonló szerkezetű 

iskolák mind ebből az újszerű gondolatból táplálkoztak. Az 1921-ben alapított 

Summerhill esetében azonban a hangsúly a gyermekek egyénisége felé tolódott, 

valamint a koedukált intézményforma valósult meg. Reddie iskolájának hatása 

érzékelhető részben Dewey munkásságában is, Dewey azonban az elitoktatással 

szemben a népoktatást részesítette előnyben, valamint a pragmatista jelleg sokkal 

nagyobb hangsúlyt kapott. (V.ö.: Mikonya, 2002) 

A pedagógiában az 1900-as évek kezdetéig kizárólagosságot élvező, akkoriban 

hagyományosnak tekintett tanítási metódust reformálták meg, melynek eredményeképp 

létrejöttek a reformpedagógiák. A fogalmat, a célkitűzéseket és a módszereket tekintve 

ma már nincs olyan iskola, ami – legalább a terveit, célkitűzéseit tekintve, ha a konkrét 
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megvalósulást nem nézzük – ne tarthatna számot a reformpedagógia elnevezésére. Az 

újonnan megálmodott és létrehozott iskolák között szerepelnek a hagyományos 

értelemben vett, tradicionális reformpedagógiai törekvések, mint amilyen a Montessori-

program, a Waldorf iskola, a Freinet-módszer, Rogers szemlélet, Petersen Jenaplan-ja, 

vagy Neill Summerhill-je. Külön kategóriát képeznek az alternatív pedagógiák, melyek 

esetében talán nagyobb hangsúlyt kap a tananyag, azon belül is az ismeretek fókusza, és 

a módszertan. Ide tartoznak a holisztikus iskolák, a zöld szemléletet előtérbe helyező 

iskolák, valamint mindazok a törekvések, melyek vállaltan Dewey hatására alakították 

szemléletüket. Az 1920-as évek után alakult, úgynevezett progresszív iskolák ezek, 

kiknek elképzeléseik javarészt az 1960-as években jutottak el a megvalósulás szintjére. 

A reformpedagógiai, alternatív és progresszív iskolák kategóriáit nehezen lehet 

megkülönböztetni, nehezen elhatárolhatók. Sokkal több a közös jellemzőjük a 

különbözőségnél. Mindegyik kiemeli az egyéniség jelentőségét, a szükségletek állandó 

változásának tényét, a képességek fejlesztésének fontosságát, a szuverenitást, a szerepek 

átgondolását, újrafogalmazását.  

Dewey már 1925-ben arra panaszkodott, hogy az általános iskolákban ugyanazt lehet 

tapasztalni, mint azelőtt 50 évvel. Írta mindezt a ‖What is the Matter with Teaching?‖ 

című cikkében. Az oktatásügyben mutatkozó problémák forrásaként a következőket 

emelte ki: hiányzik a tanár személyiségének fejlesztése a tanárképzésben; nincsenek 

rendezve a financiális kérdések; a tanárképzés a gyerekekkel való kapcsolat nélkül 

zajlik; problémát jelentenek a tanításhoz szükséges feltételek és kondíciók. A 

tanárképzés újragondolásához pedig kiemelte, hogy előbb kellene megtanítani a 

tanárokat idősebbekkel foglalkozni és csak az ott megszerzett tapasztalat után lenne 

csak szabad az egyre fiatalabb korosztályokkal foglalkozniuk, mert úgy vélte, minél 

kisebb egy gyermek, annál könnyebb elrontani a nevelését. A tanár személye így válhat 

társadalmilag is elismertté, hiszen a tanár az, aki a legnagyobb intenzitással vesz részt a 

termelésben, azzal, hogy a termelés összes többi szereplőjét fejleszti. (V.ö.: The Teacher 

and the Public. LW11, pp158-162) 

A XXI. századi kutatások a pedagógiában mind arra keresik a választ, hogy milyen 

módszerekkel érdemes tanítani, valamint, hogy mit érdemes tanítani annak érdekében, 

hogy a diákok számára hasznos ismeretet tudjunk közvetíteni. A pedagógiában a 

paradigmaváltás lezajlása sürgető. Az igény már évtizedek óta megjelent az újfajta 

pedagógiákra, még Magyarországon is. A tanárképzésben azonban még mindig nem 

zajlott le annak átértékelése, hogy a tanárszerepről mit gondolunk. Dewey írásai 

azonban már mind azt tükrözik, hogy a gyermekközpontú tanítás a gyermek igényeinek 

központba emeléséről szól. Dewey pedagógiája azért nem tartalmaz kritériumokat, 

ahogyan azt Rorty is megállapította (lásd: Filozófia és társadalmi remény), mert a 

változó világ változékonyságának tényét kell elfogadnunk és a változás lehetőségét 

önmagában zárnánk ki azzal, ha irányvonalakat és kritériumokat fogalmaznánk meg. 
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John Dewey rátalált egy módszerre, ami valójában nem is igazán egy tanítási-

tanulási módszer, sokkal inkább egy szemlélet. Az ő oktatási szemléletén alapulva több 

irányzat és módszertan is alakult, melyek résztvevői, sőt, a legtöbb esetben az 

eredményeik is azt mutatják, működőképesek és sikeresek. Felvetődik a kérdés, hogy 

akkor miért nem lett az ő filozófiáján alapuló módszertan az általános. A kérdés 

rengeteg összetevővel bír. Igyekszem a konkrétumok mentén megmaradva vizsgálat alá 

vetni a módszertani kérdéskör legfontosabb elemeit. A fent említett változások 

többrétűek. A XXI. század társadalmi változásait újabb szempontok alapján is kell 

vizsgálnunk. Megváltoztatta az új technikai forradalom az identitást, a virtualitás a 

kapcsolati szempontokat, a globalitás a szemléletet, a digitalizáció pedig a lehetőségek 

végtelen sorát. Míg ezek a változások folyamatosan érzékeltetik hatásukat, addig az 

iskolának a működési struktúrái és hátterei ezzel nem tudnak lépést tartani, ezért fordult 

a figyelem az életvilág felé és a gyakorlati megvalósulások módszertani útjaira.  

Korunkban nem csak az a probléma, amit általában a generációk közti konfliktusok 

és meg nem értés jelentik, hanem ezekkel a nagy horderejű változásokkal terheltek a 

generációs kapcsolatok. A stílusbeli generációs eltávolodások csak mutatói a 

problémának, de a problémák sokkal mélyebben vannak jelen. Épp ennek a komplex 

problémaegyüttesnek megoldására keresi mindenki a megoldás módozatait, ezért 

minden létező módszertant, iskolát és irányzatot felhasznál, amit aktivizálni tud. Jó 

gyakorlatokat keresünk és ebben a pedagógiai alapú kutatásban nagyon fontos szerepe 

van (lenne) Dewey életművének.  
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PLURILINGUALISM IN PRESCHOOL EDUCATION  

IN EUROPE 

Summary 

The paper deals with common aspects of plurilingualism in theory and practice in 

European territory. It describes circumstances and conditions in Europe as well as 

possibilities, potentials and consequences related to early foreign language learning. The 

author writes about children‘s abilities of a foreign language perception, the parent‘s 

attitudes as well as   teachers´ and managers´ role in the processes of 

introduction foreign language within pre-school educational institutions. 

Keywords: plurilingualism, human brain, pre-school education 
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Introduction 

There is a new task in the time of globalisation – to educate bilingual or plurilingual 

personalities and to teach them to understand languages and cultures. More and more 

children grow up in the families with different ethnic descent and the parents have to 

organize activities that strengthentheir positive attitude and perception towards various 

culture. The role of teachers is crucial. There is a dream to educate a new generation and 

to deliver materials, activities, entertainments and knowledge thatsupport the best 

common will: to coexist peacefully and to enrich children´ lives with cultural diversity. 

The mentioned tasks are in European cities where tens of native languages are used in 

the families, especially in London, Paris, Berlin, Oslo, Reggio Emilia, Melitopol and 

also in Subotica, Budapest, Prague, Bratislava, etc. 

There is specific situation in each region. It depends on history or current industrial 

situation in each country.  The main issue is to deal with inclusion/exclusion problem. 

The ethnic groups have very limited possibilities to be familiar with the culture of the 

majority and there are not enough actions for preservation and dissemination the culture 

of the minority.  Minorities form separated ghettos and the majority pre – school 

institutions have no agenda of children´s integration with majority or minority groups in 

majority pre-school educational institutions. 

United people celebrating diversity 

The first steps towards the introduction of multilingual programs in kindergartens 

are the training for trainers. Participants in the training have to practice in practice  

how to follow the principles of multilingualism and diversity, and use appropriate  

evaluation tools.  

The training program (or a course of academic study, a curriculum) has also to 

involve discussing forums about successful language development methods and to 

develop a plan for educators to improve the learning environment, and using techniques 

that promote multicultural awareness and plurilingualism. It is recommended  to 

organise discussions  to the performed  video materials, presentations of  international 

and national practice in the process of preschool education,  where the trainers show  the  

way how to be focused on  participants (children) considering their  needs and creating 

conditions for group verbal and nonverbal communication, to give the opportunities to 

the voice of each child. 

 The trainings were implemented for example in cross-border cooperation projects 

and demanded generous support of authorities as well as personal support of mayors, 

teachers, parents and citizens. 

The participants of training should obtain the assessment tools that promote the 

principles related to educational quality. The „quality" involves competent person-
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centred education and process of acquaintance with the peculiarities of the learning 

environment and methods that promote language development, as well. 

The key items of intercultural educational activities are following: 

• to activate interactions, feedbacks 

• to get know families and their ethnic community, 

• to support inclusion, celebrating diversity and values of democracy, 

• to determine evaluation, assessment norms and planning, 

• to present and apply pre-school education teaching methods  

• to develop stimuli and create multicultural environment 

 

To take care about children from different cultural environment or about children 

from one cultural environment is similar in terms of promotion of humanity, toleration 

and mutual respect to various cultures.  The achievement is conditioned by introducing 

the basic reciprocity principles. Barriers are formed by subjective personal attitudes and 

feelings of injustice.  

The pre-school intercultural education requires sufficient material teaching aids that 

improve quality of kindergarten teachers´ work. The presented materials should include 

a resource package, manual with assessment tools, and methodological 

recommendations. The suitable occasion for delivering those materials is the workshop, 

training or the conference. 

Creating multicultural environment  

Besides kindergartens, there are also other institutions with the potential to play a 

significant role in pleasant environment forming and satisfy the children‘s´ and 

teacher´s needs. Psycho-hygiene in practice, it is when children of different nations and 

cultures go for outdoor activities and  go together go to visit  zoo gardens, stadiums, 

museums, theatres, playgrounds or stages     in the public space. Recently a lot of 

mentioned institutions (especially Zoos and museums) in Europe have developed 

special educative projects of their own. In spite of the fact that there are neighbouring 

central European towns in different countries, they promote monolingual children 

events ignoring children from kindergartens from neighbouring villages, towns and 

cities. For example the distance among Austrian Hainburg, Hungarian 

Mosonmagyaróvár  and Slovak Bratislava is not more than 30 kilometres, but 

multicultural events are very rare.  

To summarize the main idea – it is possible to state that participation of visiting 

foreign lecturers in the kindergartens are more frequent that mutual meetings of children 

within local and international pre-school facilities.  
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Child´s brain and languages 

Teaching foreign languages for pre-school age children is conditioned by the fact 

that the children's brain is more "open" to the language systems creation. The criticism 

of such teaching is based on the notion that teachers will teach pre-school age children 

in the same way as older children and adults. Of course, each teacher has to take into 

consideration that children are in the proper development process on its physical and 

psychological level. 

The parents have the greatest influence to motivate children for classes. If 

grandparents speak other languages, it does not affect the ability of the child to adopt a 

diametrically different language. Children have an excellent ability to imitate; this 

ability is not the same for every child at the same level of physical development. 

Children learn the language by imitating. In a natural and well-designed environment, 

children do not feel psychological excitement and it is not for them a painful process. 

 Children´ s brain t is able to create grammatical rules, the same rules that older 

children and adults have to learn.  The scientific argument is ―wug‖ test presented by 

American psycholinguist Jean Berko Gleason. 

          

Source: http://www.pbs.org/wgbh/nova/secretlife/scientists/jean-berko-gleason/show/whats-wug/ 

There are universal and approved truths about foreign languages speaking children: 

• the younger the children are, the faster and the more effortlessly they are 

able to absorb another language  

• native-like pronunciation – children can hear and imitate sounds (later such 

ability diminishes) 

• bilingual children are more attentive and less easily distracted (it´s good for 

the academic start and success at school) 

• children develop fluency as easy as they learn to walk  

• they absorb the language rules intuitively  

• plurilingualism improves intelligence and communication skills  

• children are more perceptive to the needs of the listener  

• from the social point of view children tend to become more tolerant, 

socially more sensitive and they show more compassion as well as 

understanding towards other cultures  

• plurilingualism increases their self-esteem , as well as self-confidence  

http://www.pbs.org/wgbh/nova/secretlife/scientists/jean-berko-gleason/show/whats-wug/
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Conclusion 

Nowadays, there is no political force in the Europe that openly supports 

monolingualism. The scientific and pedagogical view about the multilingualism impact 

on the development and health of the child has changed. The public is acquainted with 

expert opinions according to the phenomena of bilingualism and plurilingualism have a 

positive impact on human creativity and positive impact on the intellectual development 

of children, because they are more aware of the arbitrariness of the language.  Most of 

the world's population is able to speak by more than one language.  In the global scale, 

multiple languages speakers – it is a norm and not the exception.   
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DISLEKSIJA I DISGRAFIJA U MLAĐOJ  

ŠKOLSKOJ DOBI 

Sažetak  

U radu se predstavljaju promišljanja o teoriji i praksi u kontekstu disleksije i 

disgrafije u djece mlaĊe školske dobi. Polazi se od prepoznavanja i definiranja jeziĉnih 

teškoća osoba s disleksijom i disgrafijom te se razmatraju razliĉiti individualizacijski 

postupci u olakšavanju primanja pisanih informacija te proizvodnje vlastitih tekstova. 

Osim toga, u obzir se uzima istraţivanjem utvrĊena ĉinjenica o razlikama izmeĊu broja 

uĉenika kod kojih su detektirane disleksija i(li) disgrafija te onih uĉenika u ĉijoj se 

jeziĉnoj produkciji mogu prepoznati elementi jednoga od poremećaja ili obaju njih. S 

tim se u vezi promišlja o statusu, posljedicama i opravdanosti odreĊenih 

postupaka/tendencija u individualizaciji pristupa uĉenicima s disleksijom i(li) 

disgrafijom. 

Kljuĉne rijeĉi: mlaĊa školska dob, disleksija, disgrafija 
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DYSLEXIA AND DYSGRAPHIA IN YOUNGER SCHOOL AGE 

Summary 

The paper deals with reflections about theory and practice in the context of dyslexia 

and dysgraphia in children of younger school age. The starting point is recognizing and 

defining language difficulties of people with dyslexia and dysgraphia and different 

individual procedures in facilitating the reception of written information and making 

own texts are examined. Besides that, the scientifically confirmed fact about the 

differences between the number of students who have dyslexia and (or) dysgraphia and 

the students in whose language production dyslexia and dysgraphia elements or both 

can be recognized are considered. Considering above-mentioned, the status, 

consequences, and justification of certain procedures/tendencies in the individualization 

of approach to students with dyslexia and (or) dysgraphia are discussed. 

Keywords: younger school age, dyslexia, dysgraphia 

 

Uvodno o disleksiji i disgrafiji 

Disleksija i disgrafija sve su prisutniji problem u zajednici, sve im se više daje 

pozornosti te se one (posljediĉno) ĉešće i prepoznaju, posebice u mlaĊoj školskoj dobi. 

U tome smislu Muter i Lierkman (2010: 33) navode da je disleksija stvaran i odreĊen 

problem koji pogaĊa brojnu djecu, da je specifiĉan problem u uĉenju. Tako će neka 

dislektiĉna djeca imati  poteškoće u svladavanju ĉitanja, pisanja i glasovne sinteze, dok 

će druga imati poteškoća samo u pisanju i glasovnoj sintezi (ibid.): zajedniĉki im je 

problem nemogućnost fonološke obrade (nesposobnost prepoznavanja glasova govora). 

Djeca (i odrasli) s disleksijom i(li) disgrafijom, a ĉesto je rijeĉ o stanjima koja se 

supojavljuju te su po svojim obiljeţjima i teškoćama koje uzrokuju usporediva, 

zahtijevaju zbog toga posebnu pozornost tijekom svojega cjeloţivotnoga obrazovanja, 

stoga je nuţno osigurati kvalitetne uvjete za njihovo obrazovanje.  

U većini se sluĉajeva uĉenicima disleksija i(li) disgrafija ne otkriju, odnosno ne 

prepoznaju na vrijeme. Uĉitelji uglavnom nisu dovoljno kompetentni za prepoznavanje 

disleksije i(li) disgrafije, što je razvidno i iz studijskih planova i programa uĉiteljskih 

studija koji tim dvama stanjima naĉelno ne posvećuju veliku pozornost. Tako se 

svakodnevno mogu prepoznati situacije kada se disleksija i(li) disgrafija izjednaĉuju sa 

sporošću, lijenošću, zabušavanjem, manjkom koncentracije i sl. U takvome školskome 

okruţju, ali i društvu, gdje mnogi nastavnici nemaju saznanja o tome stanju, kao ni 

društvo u cjelini, uĉenici s disleksijom mogu se smatrati glupima ili lijenima. Ti se 

uĉenici ĉesto provlaĉe kroz osnovnoškolsko, srednjoškolsko te ĉak i visokoškolsko 

obrazovanje s najĉešće niţim ocjenama koje su (zapravo) nerealne s obzirom na njihovu 

prosjeĉnu ili nerijetko natprosjeĉnu inteligenciju. Primjetnu nedovoljnu educiranost 
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uĉitelja o obiljeţjima disleksije i(li) disgrafije zamjećuje se i u njihovu usmjeravanju na 

problem ili poremećaj koji dijete ima, a ne na njegove sposobnosti ili ĉak potencijalnu 

darovitost koju bi moglo imati u odreĊenome podruĉju, kasnije i razvi(ja)ti. Tim je 

uĉenicima uskraćeno otkrivanje i unapreĊivanje njihova potencijalna talenta, odnosno 

darovitosti. Daljnji je problem što roditelji takve djece ĉesto negativno reagiraju na 

dijagnosticiranje te nastoje izbjeći dijagnozu za dobrobit djeteta. Sam naziv disleksija, 

vjerojatno zbog svoga prefiksa dis- (grĉ. dys – 'loš, slab, neprimjeren'), zvuĉi priliĉno 

negativno i odbojno jer denotira 'nešto što nije normalno', tj. 'ono što je nenormalno'. 

Takvo pogrešno razmišljanje moţe se tumaĉiti prije svega strahom od nepoznatoga, ali 

svakako i nedovoljnom edukacijom javnosti. Problem se dalje veţe uz nedostatnost 

nastavnih sredstava, koji su primjereni za uĉenike s disleksijom, što uĉiteljima i 

nastavnicima dodatno oteţava rad s tim uĉenicima. Osim toga, vrlo je mali broj struĉnih 

suradnika zaposlenih u školama, odnosno struĉne pomoći koja je uĉiteljima i 

nastavnicima neophodna u radu i unapreĊenju kvalitete obrazovanja tih uĉenika jer 

ĉesto nisu dovoljno kompetentni prvenstveno za prepoznavanje tih specifiĉnih teškoća u 

uĉenju, a zatim i za rad te za individualizaciju programa za te uĉenike. 

Definicije disleksije i disgrafije 

Postoje brojne definicije razliĉitih autora i udruţenja koji su istraţivali disleksiju kao 

pojavu kod specifiĉne skupine ljudi. Istraţivanja o toj pojavi poĉinju od 70-ih godina 

19. stoljeća. Definicije su se disleksije i disgrafije mijenjale tijekom povijesti. Stanje 

osoba s teškoćama u ĉitanju isprva je odreĊeno kao sljepoća za rijeĉi, a termin disleksija 

(teškoće s rijeĉima) javio se nešto kasnije, krajem 19. stoljeća. Teškoće o kojima je 

ovdje rijeĉ prepoznavale su se kao stanja koja imaju neurološku pozadinu. Tako Galić-

Jušić (2009) navodi da su prijašnji nazivi za disleksiju ujedno i objašnjavali sam uzrok 

tih smetnji pri ĉitanju. Neki od tih medicinskih naziva bili su: minimalna cerebralna 

disfunkcija, organski poremećaj ili psihoneurološki poremećaj. TakoĊer su se prema 

uzroku stvorili i još neki nazivi poput smetnje ĉitanja, teškoće ĉitanja, poremećaji 

ĉitanja i teškoće uĉenja. Kako autorica dalje navodi, podrazumijevalo se da su teškoće 

ĉitanja blaţe od poremećaja ĉitanja. Davis i Braun (2001) opisuju kako su u poĉetku 

(prije 1920.) istraţivaĉi mislili da osobe s disleksijom imaju nekakvo oštećenje mozga 

ili ţivaca ili ĉak uroĊenu manu. Prema Ĉudina-Obradović (2003) odbaĉene su teorije o 

disleksiji koje ju objašnjavaju kao nedostatak vizualne (sljepoća za rijeĉi) ili slušne 

percepcije te je danas jasno da su u osnovi disleksije oteţani procesi obrade, a ne samo 

primanja podataka. 

Iz ovoga je jasno da se termin za odreĊivanje disleksije ublaţavao kroz povijest 

otkrivanjem novih saznanja o ovoj pojavi, no i dalje se izmjenjuju i variraju termini 

poput poremećaj, teškoća, nesposobnost, što se ne bi trebalo ponavljati s obzirom na 

(oĉekivanu) nadogradnju spoznaja brojnim istraţivanjima provedenim na tu temu. 

Zanimljiva je ĉinjenica da se i danas kao definicija disleksije na Hrvatskome jeziĉnome 
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portalu (izvoru koji donosi konvencionalna znaĉenja pojedinih jeziĉnih jedinica) navodi 

da je rijeĉ o 'patološkome poremećaju ĉitanja uzrokovanome oštećenjem središnjega 

ţivĉanoga sustava, oĉituje se u brkanju, izostavljanju nadodavanju slova i sl.'. Dakle, 

danas postoji percepcija disleksije kao onoga što je patološko, 'koje ima svojstva bolesti, 

nenormalno, abnormalno, bolesno'. Ipak, Davis i Braun (2001) jasno istiĉu da disleksija 

nije rezultat oštećenja mozga ili ţivaca niti ju izazivaju deformacije mozga: autori 

objašnjavaju da su teorije o oštećenju mozga ili ţivaca kao uzroku disleksije odbaĉene 

poĉetkom prošloga stoljeća. British Dyslexia Association u definiciji disleksije spominje 

neurološke razlike, a Reid (2013) razliku u obradi informacija, što je opet vrlo razliĉito 

od izraza oštećenje središnjega ţivĉanoga sustava. Biti razliĉit daleko je drukĉiji izraz 

od biti oštećen, kao što se i biti patološki poremećen bitno razlikuje od biti drukĉiji: 

definiranje pojmova uvelike utjeĉe na njihov status u široj zajednici. 

Prethodne kratke napomene o poĉetnome odreĊenju disleksije primjenjive su i na 

većinu dostupnih definicija u recentnoj literaturi. Tako Hrvatska udruga za disleksiju 

definira disleksiju kao skup teškoća koje se oĉituju u ĉitanju, pisanju, orijentaciji, 

razumijevanju teksta, fonološkoj obradi rijeĉi i sliĉno. Naglašava se da disleksija nije 

bolest niti se lijeĉi, već se prikladnim terapijama kod logopeda moţe znatno ublaţiti. U 

Posokhovinu je priruĉniku za logopede, psihologe i uĉitelje (2000) disleksija naznaĉena 

kao sloţen sindrom koji se sastoji od razliĉitih neuroloških i psihopatoloških fenomena. 

Kao osnovnu teškoću navodi djelomiĉnu, ali stabilnu djetetovu nesposobnost u 

ovladavanju procesima spajanje slova i slogova, automatskome (glatkome) ĉitanje 

cijelih rijeĉi i (nerijetko) razumijevanju proĉitanoga teksta. Disgrafiju oznaĉuje kao 

stabilnu nesposobnost djeteta da svlada vještinu pisanja odreĊenoga jezika, ovisno o 

pravopisnim naĉelima, koja se oĉituje u mnogobrojnim, trajnim i tipiĉnim pogreškama. 

Te pogreške nisu rezultat nepoznavanja pravopisa te su trajno zastupljene bez obzira na 

uredan intelektualni i govorni razvoj, normalno stanje senzornih osjetila i redovito 

školovanje. Navodi kako je disgrafija kao i disleksija sloţeni sindrom koji se ne oĉituje 

samo u teškoćama u ovladavanju pisanjem, već ukljuĉuje teškoće u formiranju raznih 

predintelektualnih funkcija i jezika. Galić-Jušić (2009) objašnjava da disleksija nije 

bolest, već sindrom ili skup osobina primanja, obrade i pohranjivanja informacija zbog 

kojih osoba ima svoj odreĊeni stil spoznavanja sebe i svoga okruţenja. Zbog toga se 

oĉituju odreĊene teškoće, ali i moguće nadarenosti o ĉemu svjedoĉe natprosjeĉni 

rezultati poznatih osoba s disleksijom u razliĉitim podruĉjima poput Alberta Einsteina, 

Thomasa Edisona, Stevena Spielberga i brojnih drugih. Bouillet (2010) parafrazira 

Stanĉić i Sekušak-Galešev te navodi da je disleksija sloţen poremećaj uĉenja koji 

predstavlja sklop kroniĉnih teškoća u postizanju vještine ĉitanja koja je prikladna za dob 

unatoĉ dostupnosti odgovarajućih obrazovnih uvjeta. Kelić (2015) disleksiju oznaĉava 

kao poremećaj ĉitanja koji se iskazuje u sporijemu ĉitanju, ĉinjenju velikoga broja 

pogrešaka i nedostatnome razumijevanju proĉitanoga teksta. Vizek-Vidović i suradnici 

(2014) navode kako se teškoće u uĉenju odnose na specifiĉne smetnje koje se 

odraţavaju u psihiĉkim procesima, a zbog kojih je onemogućeno razumijevanje jezika 
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kao i njegova upotrebu. Navode da se smetnje odnose na govor, ĉitanje, pisanje ili 

raĉunanje te istiĉu kako djeca s teškoćama u uĉenju nisu mentalno zaostala niti imaju 

senzorna oštećenja ili emocionalne smetnje. Kao najĉešće poremećaje koji uzrokuju 

teškoće u uĉenju navode disleksiju, disgrafiju i diskalkuliju. 

OdreĊenja domaćih struĉnjaka usporediva su s onima stranih. Tako International 

Dyslexia Association disleksiju objašnjava kao neurološko stanje uzrokovano razliĉitim 

oţiĉenjima mozga. U definiciji, osim što se disleksija navodi kao specifiĉna teškoća u 

uĉenju neurobiološkoga podrijetla karakterizirana teškoćama u toĉnome i(li) teĉnome 

prepoznavanju rijeĉi, slabijega pravopisa i sposobnosti dekodiranja, navodi se i da su te 

teškoće rezultat manjka sposobnosti u jeziĉnoj fonološkoj obradi. Navodi se da se 

posljedice odraţavaju u problemima razumijevanja proĉitanoga (kao i smanjenoga 

ĉitaĉkoga iskustva) koji sprjeĉavaju razvijanje i proširivanje rjeĉnika i znanja. British 

Dyslexia Association definira disleksiju kao neurološku razliku s obrazovnom 

implikacijom te ju svrstava u specifiĉnu teškoću u uĉenju u kojoj se radi o obradi 

informacija, odnosno poteškoći u preradi i pamćenju informacija koje dislektiĉari vide i 

ĉuju. Navodi se kao cjeloţivotno, obiĉno genetsko i naslijeĊeno stanje koje se pojavljuje 

kod ljudi razliĉitih rasa i sposobnosti i razlikuje od osobe do osobe. European dyslexia 

Association disleksiju navodi kao najrašireniju razliku u stjecanju vještina ĉitanja, 

pravopisa i pisanja neurološkoga podrijetla, a koja ujedno i oteţava stjecanje upravo tih 

vještina. Moţe biti uzrokovana kombinacijom teškoća u fonološkoj obradi, radnoj 

memoriji, sekvenciranju i automatizaciji osnovnih vještina i sl. Na sluţbenoj stranici 

American Dyslexia Association Kopp-Duller (1995) daje definiciju da osoba s 

disleksijom prosjeĉne inteligencije percipira svoje okruţenje na drukĉiji naĉin, a njezina 

se pozornost smanjuje kada se suoĉava sa slovima ili brojkama. Zbog nedostatka 

njezina je percepcija tih simbola razliĉita u odnosu na nedislektiĉare. To rezultira 

teškoćama u ĉitanju, pisanju i aritmetici. Muter i Likierman (2010), objašnjavajući 

disleksiju kao specifiĉnu teškoću u uĉenju koja je najĉešće naslijeĊena, naglašavaju da 

ona nije oblik sljepoće za rijeĉi, već da se sa sigurnošću moţe utvrditi da dislektiĉari 

imaju problem s aspektom govornoga jezika – nemogućnost fonološke obrade. Reid 

(2013) disleksiju vidi kao razliku u tome kako djeca i odrasli obraĊuju informacije, 

odnosno kako preuzimaju, razumijevaju, pamte i organiziraju, ali i prikazuju 

informacije te da se djeca i mladi s disleksijom mogu razlikovati na svim tim razinama. 

Davis i Braun (2001) naglašavaju da je disleksija rezultat dara zapaţanja te da ju ne 

uzrokuju oštećenje mozga ili ţivaca te da ona nije bolest već samostvoreno stanje. 

Smatraju da bi se disleksiju trebalo istraţivati kao dar te da posebna darovitost 

dislektiĉara proizlazi iz istih onih mentalnih funkcija koje im onemogućuju dobro 

ĉitanje, pisanje ili sricanje. 

U prethodnim se definicijama domaćih i stranih autora mogu izdvojiti sljedeće 

kljuĉne rijeĉi: poremećaj, nesposobnost, sindrom, smetnje teškoća, stanje, razlika, dar. 

Iz toga je izbora leksema kojima se odreĊuje disleksija jasna razlika i nesuglasnost 
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znanstvenika u definiranju i shvaćanju disleksije (i disgrafije koja se, kako se moţe 

primijetiti, supojavljuje s disleksijom) ĉak do danas. Fisher i Cumimings (2008) 

objašnjavaju kako danas mnogi lijeĉnici smatraju da djeca s teškoćama u uĉenju imaju 

oštećenje mozga dok se drugi ne slaţu s time, već smatraju da djeca s teškoćama u 

uĉenju imaju problem zbog preranoga kretanja u školu ili nedovoljno pruţene (prave 

vrste) pomoći. Nije stoga zaĉuĊujuća zbunjenost i moguće pogrešno poimanje disleksije 

u javnosti, posebice roditelja dislektiĉne djece, a zatim i nedovoljno educiranih uĉitelja i 

odgojitelja. Ne samo da se definicije ne podudaraju već se nerijetko i dijametralno 

suprotne. Ipak, uoĉljive su razlike u korištenju termina za disleksiju hrvatskih i stranih 

autora. Hrvatski autori preteţno ju oznaĉavaju kao poremećaj dok ju strani autori i 

udruţenja definiraju kao razliku/stanje/dar, no svi se autori uglavnom slaţu da disleksija 

predstavlja teškoću. Iako Muter i Likierman (2010) navode da termini poremećaj i 

teškoća imaju gotovo isto znaĉenje, ipak postoje znatne razlike u tima dvama 

terminima. Termin poremećaj definirali bismo kao narušenost pravilnosti (dakle 

nepravilno), a termin teškoća kao nešto što oteţava izvoĊenje neke djelatnosti. Na 

temelju svih navedenih definicija i klasifikacija ono u ĉemu bismo se mogli sloţiti jest 

to da bi primjeren termin za disleksiju bio teškoća jer disleksija uistinu oteţava ili 

onemogućuje izvoĊenje odreĊene djelatnosti (ĉitanja, pisanja i sl.), no to nije iz razloga 

što je uzrokovana oštećenjem mozga ili sl., već razlog tomu moţe biti drukĉiji naĉin 

percipiranja i obrade informacija ili pak sam pristup obrazovanju dislektiĉnih uĉenika. 

U navedenim se definicijama autori uglavnom slaţu da se disleksija oĉituje u jeziĉnim 

teškoćama (fonološka obrada), teškoćama ĉitanja i pisanja (dekodiranje rijeĉi – 

sposobnost povezivanja slova i odgovarajućih glasova, netoĉno i/ili neteĉno ĉitanje, 

slabiji pravopis) i u razumijevanju proĉitanoga teksta. S druge strane, na umu treba 

imati i spomenutu razliĉitost. Pritom se misli na tezu da je disleksija drukĉiji naĉin 

percipiranja i obrade informacija, s naglaskom na izraz drukĉiji, što navode i (npr.) 

Fishera i Cumimingsa (2008) koji smatraju da uĉiti drukĉije bolje opisuje djecu s 

poteškoćama u uĉenju te da su ona sposobna uĉiti, samo ponekad trebaju uĉiti neke 

stvari na drukĉije naĉine. 

Obiljeţja/pokazatelji disleksije i disgrafije: teškoće i(li)  

prednosti u mlaĊoj dobi 

Prethodni izbor iz odreĊenja disleksije i disgrafije zrcali (moguće) razliĉitosti u 

pristupu/poimanju opisanih stanja. Tako se navedena stanja moţe smatrati bolešću, ali i 

darom, ovisno o perspektivi. Uzmemo li tu ĉinjenicu u obzir, sasvim je razloţno i 

obiljeţja/pokazatelje disleksije i disgrafije smatrati i(li) teškoćama i(li) prednostima. 

U predškolskoj se dobi kod dvogodišnjaka mogu primijetiti zaostajanje u govoru, 

ĉesto kasnije progovaranje; reĉenice su im kratke i jednostavne s ĉešće netoĉno 

izgovorenim rijeĉima nego kod ostalih. Trogodišnjaci slabo prepoznaju rime, imaju 

teškoće s prepoznavanjem poĉetnoga glasa u rijeĉi te imaju oskudniji rjeĉnik od ostalih 
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trogodišnjaka. Kod ĉetverogodišnjaka i petogodišnjaka uoĉavaju se teškoće u pamćenju 

pjesmica te u nalasku rime. Slabije se dosjećaju imena i imaju teškoće u uĉenju 

napamet. Pokazuju teškoće i u fonološkoj obradi i prepoznavanju poĉetnih i završnih 

glasova u reĉenici. Šestogodišnjaci i sedmogodišnjaci skloni su izbjegavanju igara sa 

slovima i uĉenja napamet te su oĉite teškoće u glasovnoj rašĉlambi rijeĉi (Ĉudina-

Obradović 2003). 

U mlaĊoj školskoj dobi pokazuju se razliĉiti oblici teškoća u glasovnoj rašĉlambi 

rijeĉi (ne prepoznavanje rime, poĉetnoga glasa u rijeĉi i sl.). Prvoškolci teško ĉitaju 

rijeĉi koje nemaju smisao, teško rastavljaju rijeĉi na glasove i sastavljaju glasove u rijeĉi 

i ne razumiju znaĉenja mnogih rijeĉi. Ĉesto ĉitaju napamet, pogaĊaju rijeĉi, izostavljaju 

slova i pri ĉitanju i pisanju te umeću, ispuštaju ili preokreću slova. Brzo se umaraju dok 

ĉitaju ili izbjegavaju ĉitanje, prate tekst prstom i pokazuju teškoće u pamćenju. Oko 

djetetove devete godine potencijalni dislektiĉari pokazuju jasne znakove. Dijete u toj 

dobi iskazuje negativan pristup ĉitanju tekstova, ne razumije smisao proĉitane rijeĉi, 

ritam njegova ĉitanja ne slijedi smisao reĉenice, neprirodno povezuje glasove u rijeĉ sa 

zastajkivanjem i slovkanjem. Ĉesto ĉita nepostojeće rijeĉi ili iskrivljuje postojeće u 

skladu s onime što oĉekuje da piše. Takvo je ĉitanje tipiĉno i za dislektiĉare u višim 

razredima sve do odrasle dobi. Iako uglavnom ostavljaju dojam slabije uvjeţbanoga 

ĉitanja, oni zapravo nisu svladali vještine nuţne za odreĊene faze ĉitanja, a to su faza 

poĉetne glasovne rašĉlambe, faza prevoĊenja slova u glas, faza sloţenoga prevoĊenja 

grafiĉkih u glasovne jedinice (Ĉudina-Obradović 2003). 

Galić-Jušić (2009) navodi da su oblici disleksije koji se pojavljuju bitno razliĉiti, ali 

da se svejedno mogu izdvojiti njezina naĉelna obiljeţja. Najviše se oĉituju u teškoćama 

u usvajanju i razvoju ĉitanja i pisanja, ali i u perceptivnome, jeziĉnome i pojmovnome 

razvoju. Autorica istiĉe kako je bitno obiljeţje disleksije i neujednaĉenost sposobnosti u 

razliĉitim podruĉjima u kojima se oĉituju njezine teškoće i osobitosti. Pritom se misli na 

ĉitanje, fonološku obradu rijeĉi, pisanje, vizualnu percepciju, pamćenje, teškoće 

sekvencioniranja, teškoće u organizaciji informacija, osobitosti u naĉinu uĉenja novih 

sadrţaja, jeziĉne i pojmovne teškoće, neujednaĉenosti u sposobnostima. Za disgrafiju 

sliĉno navodi Reid (2013) te izdvaja loše drţanje olovke, prejak/preslab pritisak olovke 

na papir, nepotpuno oblikovanje slova i pravljenje razmaka izmeĊu rijeĉi, nedosljednost 

u stilu: miješanje pisanih i tiskanih ili velikih i malih slova u istoj rijeĉi, nedovršene 

rijeĉi ili slova, ispuštanje rijeĉi, neobiĉan poloţaj sjedanja prilikom pisanja, teškoće s 

pisanjem brojeva i precrtavanjem geometrijskih oblika, teškoće s praktiĉnim vještinama 

(uporaba pribora), teškoće razumijevanja i(li) davanja uputa. Krampaĉ-Grljušić i 

Marinić (2007) od obiljeţja disgrafiĉnoga rukopisa navode neurednost, zamjenu 

fonetski ili grafiĉki sliĉnih slova, umetanje, premještanje, izostavljanje slova ili slogova, 

nepoštovanje crtovlja, neujednaĉene linije slova, velik broj istih pogrešaka, slova koja 

nisu nadovezana jedna na druga. 
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Opisane situacije / opisani problemi usloţnjavaju se u višim razredima osnovne 

škole, tijekom srednjoškolskoga i visokoškolskoga obrazovanja. Postavlja se pitanje 

mogu li se i kako opisane teškoće razumjeti kao prednosti. Prije nego što se u daljnjoj 

elaboraciji ponudi odgovor na to pitanje, na umu treba imati poĉetnu poziciju iz koje se 

pristupa osobi s disleksijom i(li) disgrafijom. U tome smislu i prethodni opis 

obiljeţja/pokazatelja disleksije i(li) disgrafije usmjeren je na problem. Time se, 

fokusiranjem uĉitelja, roditelja, a naroĉito samoga djeteta na te probleme i teškoće, 

zaboravlja ona druga strana disleksije, a to su (iznimne) sposobnosti koje posjeduju 

dislektiĉari (za razliku od drugih). Zbog relativno zatvorenoga pristupa našega 

obrazovnoga sustava prema dislektiĉnim uĉenicima ne potiĉe se razvijanje njihovih 

sposobnosti i potencijalne darovitosti. Vrlo je vjerojatno da mnoga takva djeca od 

genija bivaju svrstana meĊu uĉenike s poteškoćom, poremećajem i sl. Do izraţaja dolazi 

djetetova nesposobnost, umjesto djetetova sposobnost/darovitost, što je opet u jednakoj 

suprotnosti kao što su to i izrazi poremećaj i dar kojima se disleksija prema nekim 

autorima definira. U obrazovnome sustavu gdje se znanja i sposobnosti izrazito 

brojĉano vrednuju i standardizirano ispituju dislektiĉne osobe uvelike ostaju zakinute. 

Stoga je vaţno dislektiĉnome djetetu adekvatno pristupiti, u skladu s njegovim 

(drukĉijim) naĉinom uĉenja, te razvijati njegove sposobnosti, potencijalne talente i 

samopouzdanje. 

Razliĉitost ne oznaĉuje sama po sebi i manju uspješnost, smanjen intelektualni 

kapacitet, ali predstavlja problem u svijetu koji je podešen prema većini.  Tako se 

disleksiju u kontekstu natprosjeĉnosti promatra s obzirom na ĉinjenicu da neka djeca 

visoke inteligencije koja mogu biti darovita u razliĉitim podruĉjima, imaju izrazite 

teškoće u ĉitanju te da u uĉenju poĉetnoga ĉitanja pokazuju sliĉne simptome kao i 

dislektiĉna djeca, kako navodi Ĉudina-Obradović (2003). Tu je ĉinjenicu moguće 

dokazivati i neurološki. Naime, pojavu darovite/dislektiĉne djece pokušao je objasniti 

neurolog Geschwind (ibid.). Pretpostavka je da se u neke djece u prenatalnome razvoju 

pretjerano luĉi testosteron koji utjeĉe na dominaciju desne moţdane polutke. Posljedica 

je takve neuravnoteţenosti u razvoju mozga obiĉno povećana osjetljivost za 

matematiĉke, likovne ili glazbene sadrţaje (za ĉiju je obradu zaduţena desna hemisfera 

mozga). Negativne su popratne posljedice moguće govorne smetnje i disleksija te 

pretjerana osjetljivost imunološkoga sustava. Tako se moţe dogoditi da je dijete 

istodobno darovito, visoke inteligencije i kreativnosti, a ujedno ima teškoće u školi. Te 

su teškoće poĉetkom školovanja obiĉno mnogo oĉitije od talenta jer se iskazuju u 

osnovnoj aktivnosti – uĉenju ĉitanja. Djetetova darovitost tako ostaje neprimijećena te 

je ono svrstano meĊu djecu s teškoćama u uĉenju. Autor napominje kako ĉesto takav 

neprimjeren postupak u potpunosti onemogućuje, što je oĉekivano, daljnji razvoj 

darovitosti te je potreban velik trud škole i roditelja da se na vrijeme prepozna daroviti 

dislektiĉar i sprijeĉi njegovo nazadovanje. Ipak, Bouillet (2010) prema Galić-Jelušić 

(2009) objašnjava kako unatoĉ tome što su mnogi dislektiĉari razvili svoje osobite 

sposobnosti (Leonardo da Vinci, Walt Disney, Tomas Edison i dr.), teza o uzroĉno-



 

62 

posljediĉnoj povezanosti disleksije i darovitosti još nije znanstveno dokazana. MeĊutim, 

ĉinjenica je da djeca s disleksijom dobro rezoniraju, kreativna su i mogu mijenjati toĉku 

stajališta pri pronalaţenju rješenja. 

 U tome kontekstu Davis i Braun (2001) napominju da je poput negativne strane 

disleksije i dar disleksije razliĉit u svake osobe te je razvojni i mora rasti; mora ga 

stvoriti sam dislektiĉar. Kao krajnji dar disleksije navode dar ovladavanja koji 

dislektiĉaru omogućuje ovladati mnogim vještinama brţe nego što ih obiĉni ljudi mogu 

shvatiti ili razumjeti. Autori pritom izdvajaju doţivljavanje misli kao stvarnosti, svijest 

o okruţenju, radoznalost, razmišljanje u slikama, oštroumnosti i intuitivnost, 

višedimenzionalno razmišljanje, kreativnost i domišljatost, maštovitost.  

Disleksija i disgrafija u društvu 

Definicije disleksije i disgrafije te prepoznavanje njihovih obiljeţja povezani su s 

pristupima osobama kod kojih se uoĉavaju te teškoće. Sasvim je razloţno da pristup tim 

stanjima kao patološkima te usmjeravanje pozornosti na oteţanost funkcioniranja 

najĉešće neće imati iznadprosjeĉan rezultat do kojega se (moţda) moglo doći samo 

promjenom vizure. U tome se kontekstu postavlja pitanja o kojemu je broju osoba s 

disleksijom i(li) disgrafijom rijeĉ, a posljediĉno je jednako tako vaţno koliko je 

potrebno struĉnjaka koji će se baviti tom pojavom te koji dokumenti propisuju odgojno-

obrazovni proces osoba s disleksijom i disgrafijom. 

Disleksija i disgrafija u brojkama 

Iz brojnih izvora doznaje se da je broj uĉenika s teškoćama u uĉenju sve veći, a broj 

logopeda odavno nije ni pribliţno dovoljan kako bi se pruţila pravovaljana podrška 

dislektiĉnim uĉenicima. Prema podatcima iz 2014. u Hrvatskoj radi oko 650 logopeda 

što je ispod europskoga prosjeka, no glavni je problem neravnomjerna zastupljenost u 

svim regijama; u nekim dijelovima RH skoro da i nema logopeda. Napominje se i da 

više od 60 % djece kojima su ustanovljeni poremećaji u ponašanju ima dijagnosticirane 

jeziĉne teškoće te teškoće ĉitanja i pisanja. Prema procjenama u školskoj populaciji 10 

% do 15 % djece ima neki oblik jeziĉno-govornoga poremećaja dok se u odrasloj dobi ti 

poremećaji javljaju u oko 4 % osoba. Pavlić-Cottiero (2009) navodi da je prema 

podacima MZOS-a 2002. u 805 osnovnih škola bilo zaposleno tek 70 logopeda što 

znaĉi da jedan logoped radi na više od jedanaest škola. Na stranici Hrvatske udruge za 

disleksiju navedeni su logopedi po ţupanijama. Tako je (npr.) u Brodsko-posavskoj 

ţupaniji navedeno njih jedanaestero od kojih šestero radi u osnovnim školama. Od tih 

šestero ĉetvero ih je u Gradu Slavonskome Brodu. U navedenoj se ţupaniji nalaze 33 

matiĉne/samostalne osnovne škole. Od 33 matiĉne/samostalne osnovne škole deset je 

slavonskobrodskih. Izraĉunom dobivamo da su u većemu središtu ţupanije zaposlena 

ĉetiri logopeda na deset osnovnih matiĉnih/samostalnih škola, a u ostalim dijelovima 

ţupanije i manjim gradovima zaposlena su dva logopeda na 23 matiĉne/samostalne 

škole. Ti podatci potvrĊuju tezu o neravnomjernoj prisutnosti logopeda u hrvatskim 



 

63 

regijama te su u skladu s drţavnim prosjekom. Ovdje treba naglasiti da je rijeĉ o 

logopedima, dakle o struĉnjacima koji bi trebali pomoći osobama s disleksijom i(li) 

disgrafijom. Postavlja se pitanje je li moguća rehabilitacija koju bi provodili logopedi te 

kako u s tolikim brojem ljudi osigurati ravnopravan poloţaj dislektiĉnim osobama u 

obrazovnome sustavu, a kako tek mogućnost razvijanja njihovih talenata ili darovitosti. 

Valja imati na umu da je rijeĉ (prema podatcima Udruge za disleksiju) o 10 % 

stanovništva koje ima disleksiju koja stvara izrazito velike probleme u školovanju. To bi 

prema popisu stanovništva RH iz 2011. znaĉilo da je dislektiĉara u Hrvatskoj oko 429 

000. Prema tim podacima osnovne škole pohaĊa više od 350 000 djece, od toga oko 164 

000 djece niţe razrede što znaĉi da 35 000 djece, od toga više od 16 000 u niţim 

razredima, treba pomoć u prevladavanju teškoća u uĉenju, a pomoć je potrebna i 

srednjoškolcima, studentima i odraslim dislektiĉarima. Ako 16 000 dislektiĉnih uĉenika 

podijelimo brojkom 850 koliko je osnovnih škola bilo 2011., dobivamo da se u prosjeku 

u niţim razredima osnovnih škola nalazi oko 19 dislektiĉnih uĉenika. Uzevši u obzir 

podruĉne škole, u niţim se razredima svake matiĉne ili podruĉne škole u prosjeku nalazi 

oko 8 dislektiĉnih uĉenika. Statistika dalje govori da je u svakome prosjeĉnome 

razredu/generaciji od 20 do 30 uĉenika dvoje-troje dislektiĉno. To znaĉi da uĉitelj(ica) u 

svome radnome staţu kroz deset generacija utjeĉe na sudbinu 20 – 30 dislektiĉara: 

utjeĉe na pravovremeno detektiranje njihove teškoće, a time i pruţanje ispravne pomoći 

i razvoj potencijalne darovitosti.  

Stručna podrška i obrazovni dokumenti 

Navedeni podatci pokazuju da se disleksija i(li) srodne teškoće pojavljuje u 

velikome broju, stoga je neupitna vaţnost educiranosti nastavniĉkoga kadra. Tim više 

što je deficit logopeda velik, uĉitelji i nastavnici trebali bi biti kompetentni za 

detektiranje disleksije i(li) ostalih jeziĉnih teškoća kao i dobro poznavati njezine 

elemente i obiljeţja. Trebali bi biti kompetentni pruţati preciznu vrstu pomoći i podrške 

te individualizirati pravilan pristup svakome pojedincu s jeziĉnim teškoćama. Prema 

statistikama o broju dislektiĉara u populaciji jasno je da ih je u stvarnosti jako malo 

dijagnosticiranih. Neki su od razloga tome nedovoljna upućenost javnosti, odnosno 

roditelja te strah od nepoznatoga i izbjegavanje suoĉavanja s otkrivenim problemom, a 

svakako je jedan od većih razloga nedovoljna educiranost nastavniĉkoga kadra. Takav 

je zakljuĉak moguće izvesti već iz površne analize izvedbenih planova i programa 

uĉiteljskih studija: meĊu više od stotinu kolegija naĉelno se nalaze do dva kolegija koja 

su usmjerena na djecu s posebnim potrebama. Kolegiji su u pravilu jednosemestralni te 

ne nose više od 5 ECTS bodova, što ĉini o. 1,5% ukupnoga broja ECTS bodova koje 

student stjeĉe tijekom visokoga obrazovanja. Naravno, na umu treba imati da se takvi 

kolegiji ne bave (samo) disleksijom i disgrafijom: u njih su ukljuĉeni i uĉenici s 

poremećajima u ponašanju i doţivljavanju, s intelektualnim teškoćama i teškoćama u 

uĉenju, uĉenici s poremećajima iz spektra autizma, sa senzoriĉkim oštećenjima te s 

motoriĉkim oštećenjima i kroniĉkim bolestima (usp. Velki i Romstein 2015). 
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Opisani pristup disleksiji i disgrafiji u skladu je i s njihovim statusom u nacionalnim 

obrazovnim dokumentima. Tako se disleksija i disgrafija u mnogim sluţbenim 

pravilnicima svrstavaju meĊu teškoće u razvoju. U Pravilniku o osnovnoškolskome i 

srednjoškolskome odgoju i obrazovanju uĉenika s teškoćama u razvoju (2015) u 

orijentacijskoj je listi vrsta teškoća u jednoj od skupina navedena skupina Oštećenja 

jeziĉno-govorne-glasovne komunikacije i specifiĉne teškoće u uĉenju. U Pravilniku je 

uĉenik s teškoćama u razvoju uĉenik ĉije sposobnosti u meĊudjelovanju s ĉimbenicima 

iz okoline ograniĉavaju njegovo puno, uĉinkovito i ravnopravno sudjelovanje u 

odgojno-obrazovnom procesu s ostalim uĉenicima, a proizlaze iz: tjelesnih, mentalnih, 

intelektualnih, osjetilnih oštećenja i poremećaja funkcija ili kombinacije više vrsta gore 

navedenih oštećenja i poremećaja. Prema ovome disleksija i disgrafija proizlaze iz 

jednoga od tih oštećenja i poremećaja funkcija. Već se u tome moţe uoĉiti isti pristup 

disleksiji i(li) disgrafiji kao i u većini definicija. Na sliĉan se naĉin prema tim stanjima 

kao teškoćama odnosi i Nacionalni okvirni kulrikulum (2011) koji predstavlja osnovne 

sastavnice predškolskoga, općega obveznoga i srednjoškolskoga odgoja i obrazovanja, 

ukljuĉujući odgoj i obrazovanje za djecu s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama. 

Tako NOK na dislektiĉne uĉenike gleda kao na uĉenike s teškoćama, na što nas upućuje 

i gotovo sva literatura. U opisu smjernica za rad s takvim uĉenicima posebno se ne 

istiĉu iznimne sposobnosti specifiĉne skupine uĉenika niti (primjerice) ĉinjenica da 

posjeduju potencijalnu darovitost ĉije prepoznavanje moţe biti ometeno odreĊenim 

teškoćama, kao npr. disleksijom. U tome sluĉaju usmjerenost odgojno-obrazovne 

ustanove i odgojno-obrazovnoga procesa ĉesto neće biti na prepoznavanju i otkrivanju 

darovitosti kao niti na razvijanju jedinstvenih sposobnosti i zadovoljavanju posebnih 

spoznajnih, socijalnih, emocionalnih i tjelesnih potreba uza stalno praćenje i 

vrednovanje postignuća. Ĉak i izrada individualiziranoga kurikula za uĉenike s 

disleksijom uglavnom neće odraţavati naprednu razinu apstraktnoga mišljenja i 

poticanje kreativnoga rješavanja problema, dubinu sadrţaja odreĊenoga podruĉja koji 

im pruţaju izazov i zadovoljavaju njihovu znatiţelju te priliku za stvaralaĉko 

izraţavanje kao što je to navedeno u radu s talentiranom i darovitom djecom. Dakle, 

uvrsti li se dislektiĉnu djecu u tu skupinu, (prema NOK-u) cilj je omogućiti im najvišu 

razinu znanja, sposobnosti i vještina koje su u skladu s njihovim mogućnostima. Iako je 

općenito navedeno da se pri radu s uĉenicima s razliĉitim posebnim odgojno-

obrazovnim potrebama treba voditi raĉuna o mogućnostima svakoga uĉenika, njegovim 

talentima i potrebi za uspjehom, prilikom izrade individualiziranoga kurikula za uĉenike 

s teškoćama, ipak je naglasak na njihovim nemogućnostima dok se jednaku vaţnost, 

kao dijelu individualiziranoga kurikula, ne pridaje razvijanju njihovih iznimnih 

sposobnosti, poticanju njihova kreativnoga i apstraktnoga mišljenja kao niti pruţanju 

prilika za stvaralaštvo. Rad se s njima uglavnom usmjerava i svodi na olakšavanje 

praćenja redovnoga programa nastave kako bi bili ukorak s prosjekom. Vidljivo je da se 

takvo obrazovanje temelji na osiguranju uvjeta koji omogućuju djeci i uĉenicima s 

teškoćama stjecanje što više oĉekivanih postignuća. Oĉekivana su postignuća ono što je 
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predvidivo i uobiĉajeno, no prema dosadašnjim spoznajama o njihovim sposobnostima 

(što dokazuju i brojni slavni) dislektiĉari mogu pruţiti više od oĉekivanoga. Iz toga bi se 

moglo zakljuĉiti da dislektiĉne uĉenike ne moţemo u potpunosti sagledati sa stajališta 

uĉenika s teškoćama prema NOK-u jer ih takav pristup vrlo vjerojatno uvelike zakida 

jer se usmjereno i kontinuirano ne potiĉu niti razvijaju njihove sposobnosti kao ni 

potencijalna darovitost ili talentiranost.  

Ako bismo dislektiĉne uĉenike promotrili sa stajališta darovitih uĉenika prema 

NOK-u, mogli bismo ih donekle pronaći u sljedećemu opisu: Talentirana i darovita 

djeca i uĉenici mogu imati teškoće koje ometaju prepoznavanje postojanja talenta ili 

darovitosti. Teškoće mogu biti na motoriĉkom, osjetilnom, emocionalnom planu, 

odnosno u uĉenju i ponašanju. Nestalna su u radu, ne završavaju zadatke, u neprestanu 

su nemiru i sliĉno. Doimaju se prosjeĉnima i ispodprosjeĉnima, postiţu ishode ispod 

svojih mogućnosti. Ova djeca i uĉenici zahtijevaju posebno dijagnostiĉko ispitivanje i 

paţljivo osmišljenu potporu. Taj opis, iako bi većinskim dijelom mogao odgovarati, 

ipak ne moţe potpuno obuhvatiti dislektiĉne uĉenike zbog kljuĉne toĉke u toj 

klasifikaciji, a to je darovitost kao polazišna toĉka, odnosno ĉinjenica da je uĉeniku 

prepoznata darovitost prije teškoće. Dakle, pri izradi individualiziranoga kurikula polazi 

se od zakljuĉka da je dijete talentirano ili darovito, no to ipak za dislektiĉne uĉenike nije 

znanstveno dokazano. Ipak, u nekim sluĉajevima dislektiĉno dijete moţe biti u ranijoj 

dobi prepoznato kao darovito. Tada zasigurno takva skupina djece pripada opisu 

darovitih uĉenika, no takvi su sluĉajevi naĉelno rijetki. S druge strane, izrada bi kurikula 

za darovite uĉenike pribliţno mogla odgovarati izradi kurikula za dislektiĉne uĉenike. 

Osim što im pruţa i osigurava razvoj potencijala i sposobnosti kao i prilike za 

stvaralaštvo, individualiziranim se kurikulom za darovite uĉenike ukljuĉuju oblici 

potpore kojima se otklanjaju ili smanjuju prepreke za postizanje postavljenih ciljeva. 

Upravo bi se ti oblici potpore za dislektiĉne uĉenike mogli odrţavati u pouĉavanju 

nastavnoga sadrţaja na njima prilagoĊen naĉin, odnosno naĉin na koji oni primaju i 

obraĊuju informacije uz preciznu opservaciju i poseban rad sa struĉnjacima, a smanjenje 

prepreka za postizanje postavljenih ciljeva podrazumijevalo bi prilagodbu nastavnih 

sredstava, metoda i oblika rada. Dakako, za izradu je individualiziranoga kurikula 

zasigurno neophodna procjena struĉnjaka o teţini disleksije kao i prepoznavanje 

djetetovih interesa.  

TakoĊer, opis darovitih uĉenika u velikoj mjeri odgovara opisu dislektiĉnih uĉenika 

nekih autora (veće spoznajne mogućnosti, brţe razumijevanje sloţenih ideja, velika 

znatiţelja, stvaralaĉke mogućnosti, sposobnost stvaranja velikoga broja ideja te 

sposobnost sagledavanja s razliĉitih motrišta). MeĊutim, nije rijetko da dislektiĉna djeca 

ne pokazuju ta obiljeţja, što se moţe pripisati ĉinjenici da ţive u svijetu bez disleksije, 

odnosno ĉesto nisu prepoznata kao dislektiĉna ili, ako i jesu, ne dobivaju odreĊenu 

podršku i potporu te ih se smatra uĉenicima s teškoćom ili poremećajem umjesto moţda 

uĉenicima drukĉijega spoznavanja svijeta oko sebe. Prema Davisu i Braunu (2001) 
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osnovne dislektiĉarske sposobnosti koje su zajedniĉke svim dislektiĉarima, ako ih ne 

potisnu, obogalje ili unište roditelji ili obrazovni proces, rezultirat će inteligencijom 

većom od uobiĉajene i iznimnim kreativnim sposobnostima iz kojih se moţe razviti 

istinski dar disleksije.  

Kako bismo se pribliţili takvome standardu, u obrazovnim bi dokumentima valjalo 

dodatno pojasniti da odreĊena skupina uĉenika koji pokazuju teškoće u uĉenju mogu 

imati iznimne sposobnosti te biti potencijalno daroviti. Takvi bi uĉenici pritom 

zahtijevali posebno dijagnostiĉko ispitivanje i paţljivo osmišljenu potporu, kao što je 

pojašnjeno i definirano kod darovitih uĉenika. Drugo je rješenje istaknuti treću 

kategoriju u podjeli uĉenika s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama kao npr. 

Specifiĉni uĉenici s teškoćama u uĉenju koji ujedno pokazuju iznimne sposobnosti te u 

njoj dati preciznije smjernice za izradu individualiziranoga kurikula koji bio 

kombinacija za nesposobnost i darovitost. Individualizirani bi kurikul u obama 

sluĉajevima bio usmjeren na primjereno poduĉavanje dislektiĉne djece pronalazeći 

odgovarajući pristup u svladavanju njihovih specifiĉnih teškoća u uĉenju, razvijanju 

njihovih sposobnosti te otkrivanje potencijalne darovitosti.  

Individualizacija pristupa kod disleksije i disgrafije 

Prema vaţećim se pravilnicima za uĉenike s teškoćama u razvoju izraĊuje primjereni 

program odgoja i obrazovanja. Primjereni je program odgoja i obrazovanja nastavni 

plan i program i(li) (spomenuti) kurikul koji omogućava odgojno-obrazovno 

napredovanje uĉenika poštujući specifiĉnosti njegove utvrĊene teškoće. S obzirom na to 

da je prethodno bilo rijeĉi o problematiziranju nekih naĉela izrade kurikula, ovdje će se 

ukratko tematizirati konkretni individualizacijski postupci koji se primjenjuju u uĉenika 

s disleksijom i(li) disgrafijom.  

Unutar hrvatskoga obrazovnoga sustava uĉenici s disleksijom i(li) disgrafijom 

obrazuju se prema redovitome programu uz individualizirane postupke (usp. Pravilnik 

2015). Tako se za dislektiĉne uĉenike predviĊa duţe vremensko razdoblje za usvajanje 

nekih tema, korištenje razliĉitih vrsta podraţaja, davanje prednosti ĉešćim usmenim 

oblicima u pouĉavanju i provjeravanju znanja, izbjegavanje ĉitanje naglas ili pisanja na 

ploĉi pred razredom, korištenje preraĊenih, saţetih, jednostavnijih tekstova i dr.; 

predviĊena je i tehniĉka prilagodba izbjegavanjem većih tekstualnih cjelina, rabiti sans 

serif slova, izbjegavati kurziv, jednostavno oblikovati stranicu, ne upotrebljavati sjajni 

papir, omogućiti pisanje na raĉunalu, snimiti zvulni zapis teksta i dr. (usp. Uĉenici s 

posebnim obrazovnim potrebama, HNOS; Upute za vanjsko vrednovanje obrazovnih 

postignuća uĉenika s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama u osnovnim školama). 

Dakle, rijeĉ je o postupcima koji su više ili manje općepoznati: naĉelno se radi o 

olakšavanju primanja i proizvodnje pisanih tekstova. Iako je osobama s disleksijom i 

disgrafijom nuţno razliĉitim postupcima olakšati jeziĉnu situaciju, postavlja se pitanje 

moţe li se u svim sluĉajevima predviĊene individualizacije govoriti o olakšavanju. 
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Ovdje se ponajprije misli na (primjerice) zvuĉne zapise koji dokidaju pisani tekst u 

cijelosti. U tome se smislu barem dijelom ĉini razloţnim postaviti i pitanje u kojim je 

sluĉajevima opravdano potpuno dokinuti pisani tekst te na koji naĉin njegovo dokidanje 

utjeĉe na funkcioniranje osobe u budućnosti. Upravo ta ĉinjenica moţe posluţiti kao 

ilustracija vaţnosti sustavnoga bavljenja i pomnoga planiranja individualnih programa 

kako se ne bi postigli protuuĉinci.  

Upitnik o disleksiji i disgrafiji 

Promišljajući disleksiju i disgrafiju te implikacije koje imaju teorijska odreĊenja i 

modeli iz prakse, za potrebe ovoga rada izraĊen je upitnik namijenjen nastavniĉkome 

kadru. Ĉesticama se ţeljelo provjeriti kako se pristupa dislektiĉnim uĉenicima te 

osjećaju li se uĉitelji kompetentnima za rad s njima. 

 Upitnik je ispunilo 89 ispitanika. 59 % ispitanih imalo je do 12 godina radnoga 

staţa, svega 10% imalo je više od 30 godina radnoga staţa. Dakle, rijeĉ je o mlaĊim 

uĉiteljima, pa je pretpostavka da bi trebali biti upućeniji i senzibiliziraniji za teškoće. 

Ipak, 75 % ispitanika disleksiju odreĊuje kao poremećaj ili problem; alternative su bile 

bolest, nesposobnost, stanje, izazov, (po)teškoća, posebnost i prirodnost. Upitani o 

kompetencijama za prepoznavanje disleksije i(li) disgrafije samo 19 % uĉitelja 

odgovara pozitivno, a 61 % smatra se djelomiĉno kompetentnima. Zanimljivo je da su 

odgovori nešto drukĉiji kada uĉitelji procjenjuju kompetencije u nastavi s uĉenicima 

koji imaju disleksiju i(li) disgrafiju: 20% smatra se kompetentnima, a 56% djelomiĉno 

kompetentnima.  

U upitnik su uvrštene i ĉestice u kojima uĉitelji procjenjuju broj uĉenika s 

disleksijom i(li) disgrafijom. Tako navode da je vrlo malo i onih dijagnosticiranih i onih 

potencijalnih, što je suprotno struĉnim procjenama o broju dislektiĉara (o ĉemu je 

prethodno bilo govora). Dakle, (ne)dijagnosticirana disleksija zapravo nije vidljiva. 

Nadalje, 17 % ispitanika navodi da su uĉenici odlazili k logopedu, što znaĉi da velika 

većina dijagnosticiranih dislektiĉara ostaje izvan rehabilitacije. Ipak, 70% uĉitelja 

navodi da samostalno individualizira pristup nedijagnosticiranim dislektiĉarima, a 30% 

ili ne individualizira ili nije prepoznalo disleksiju. Od navedenih individualizacija 28 % 

odnosi se na tehniĉku prilagodbu teksta, 11 % na prilagodbu koliĉine i sloţenosti 

zadataka, 11 % na izbjegavanje pisanoga ispitivanja, 10 % na uporabu sliĉica umjesto 

teksta, 9 % poseban didaktiĉki materijal, 8 % pomoć pri ispitivanju; navode se još 

ĉitanje kraćih tekstova, dopunski rad, prilagodba ocjenjivanja, pohvale pri ĉitanju i 

davanje plana ploĉe. 

Kako bi se ispitao stav uĉitelja o izmještanju pisanoga teksta (što je prethodno 

problematizirano), postavljeno im je pitanje smatraju li treba li uĉenike u nastavi 

navoditi na ĉitanje ili ne. 70 % ispitanika smatra da je navoĊenje na ĉitanje potrebno (od 

ĉega 30 % smatra da to katkada treba uĉenika i poštedjeti).  
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Posljednjim dvjema ĉesticama provjeravala se uĉiteljska percepcija odnosa roditelja 

prema disleksiji i(li) disgrafiji u kontekstu njihova djeteta. Tako 55 % ispitanika navodi 

da se roditelji ili ne ţele suoĉiti s ĉinjenicama ili ne ţele da se disleksija i(li) disgrafija 

dijagnosticiraju. 25 % uĉitelja navelo je da su roditelji suradljivi, ali ne ţele pisani trag o 

ukljuĉenosti djeteta u ikakvu rehabilitaciju, a 17 % navodi da roditelji nemaju nikakvih 

ograda po tome pitanju; ostali se nisu našli u takvoj situaciji. Uĉitelji upitani o svojim 

postupcima u većini situacija, dakle onda kada roditelj odbija prihvatiti stanje, u velikoj 

većini (81 %) navode da samostalno individualiziraju program, a ostali prepuštaju djecu 

i roditelje samima sebi. 

Umjesto zakljuĉka 

U radu se nastojalo progovoriti o disleksiji i disgrafiji kao vaţnome problemu s 

kojime se susreću i znanost i praksa. Pritom se naglašava vaţnost destigmatizacije tih 

dvaju stanja te se istiĉe mogućnost njihova percipiranja kao (samo) drukĉijega naĉina 

funkcioniranja koji podrazumijeva razliĉite sposobnosti koje nadilaze prosjeĉnost. 

Uzimajući u obzir mijene u teorijskim odreĊenjima disleksije i disgrafije, ovdje se istiĉe 

nuţnost promjene i društvene svijesti o tome što predstavljaju ta dva stanja. U 

teorijskome i praktiĉnome pristupu presudni su pomno planiranje pristupa osobama s 

disleksijom i disgrafijom kako bi im se omogućila  ravnopravnost u obrazovanju. 

Provedenim upitnikom potvrdile su se teze iznesene u radu: disleksija i disgrafija 

negativno se percipiraju, uĉitelji najvećim dijelom nisu (dovoljno) kompetentni za 

prepoznavanje i rad s osobama koje imaju disleksiju i(li) disgrafiju, većina uĉenika 

ostaje izvan sustava rehabilitacije jer je najĉešće rijeĉ o sluĉajevima kada stanje nije 

prepoznato, priĉem su djeca prepuštena uĉiteljima koji uglavnom samostalno 

individualiziraju pristup u takvim sluĉajevima. Rad se moţe i treba shvatiti kao 

smjerokaz budućim promišljanjima.  
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SPORTOLÓ TANULÓK KAPCSOLATI HÁLÓJA 

Összefoglaló 

A testnevelés és sport az egyetlen a műveltségterületek között, melynek fő feladata 

az egészség megőrzése és a testi képességek fejlesztése. A sport által köztudottan 

fejleszthető a tanulók személyisége, valamint szocializációjukra is hatással vannak. Az 

iskolai testnevelés órák speciális közösségi terei az oktatásnak. Vajon ad-e ez a közeg 

valamilyen többletet a társas kapcsolatok terén, s ha igen, akkor azt a társas kapcsolatok 

kamaszkori változásai befolyásolják-e?  

Az iskoláskortól ugyanis a gyerekek egyre több időt töltenek a velük egyidősek 

társaságában a felnőttek közvetlen felügyelete nélkül. A kortárscsoportokban a közös 

tevékenységek helyett a közös érdeklődés, egymás megértése és a bizalom kerül 

előtérbe. A serdülőkori nemi éréssel járó biológiai változások átalakítják a gyerekek 

testét, s új érzéseket keltenek bennük. Ezek hatására a társas kapcsolatok is változnak. 

A sportolás által kitágulnak az egyén tapasztalási területei: új szociális környezetbe 

kerül, új érték és normarendszerrel találkozik. Mindezek formálják a személyiségét, 

egyéniségét is. A sportolók mindennapjainak része a másokhoz való alkalmazkodás. 

Véleményem szerint, ennek a személyiségvonásnak a birtokában szélesebb kapcsolati 

hálóval rendelkeznek. Dolgozatomban arra kerestem a választ, hogy a sportoló gyerekek 

társas kapcsolatai extenzívebbek és intenzívebbek-e, mint nem sportoló társaiké?  

A kérdőíves kutatás eredményei egyértelműen a sportolás pozitív hatását mutatták a 

társas kapcsolatok szempontjából.  

Kulcsszavak: testnevelés, sportolók, szocializáció, társas kapcsolatok, kamaszkor 
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THE CONNECTION NET OF SPORTING PUPILS 

Summary 

It is known that you can improve the pupils' personality by the sport and it also has 

an effect on their socialization. The PE lessons are special public places of education. 

Can this medium give some surplus to these social connections and if the answer is yes, 

is it influenced by the teen -age changes of the social relations?  The accomodation to 

other people is an everyday occurrence of sporting pupils. In my opinion having this 

kind of flavour of personality these pupils can have a wider connection net. In my essay 

I wanted to give answer to that question that are the social relations of sporting students 

more extensive and intensive than those pupils' who don't do any sports? 

Keywords: Physical education, sportsmen, socialization, social connections, teen-age 

Bevezetés 

20 éve tanítok egy általános iskolában többek között testnevelést. Tapasztalatom 

szerint a gyerekek alsó tagozaton nagyon szeretik a mozgást, de ez a lelkesedés sajnos 

évről-évre csökken. Nekünk testnevelőknek fontos feladatunk, hogy megőrizzük ezt a 

mozgásszeretet, hiszen a mozgásszegény életmód számtalan ortopédiai és 

belgyógyászati elváltozás kiváltója. 

Tanulmányomban arra kerestem a választ, hogy a testnevelőknek milyen 

személyiségfejlesztő lehetőségeik vannak, és hogyan tudnak hozzájárulni a sikeres 

szocializációhoz. 

A személyiség 

A személyiség fogalma igen nehezen határozható meg. Számtalan kísérlet irányult a 

legmegfelelőbb definíció megalkotására, s egy saját tudományág is alakult a probléma 

megoldására – a személyiségpszichológia. Gordon Allport így fogalmazott: „A 

személyiség azon pszichofizikai rendszerek dinamikus szerveződése az egyénen belül, 

amelyek meghatározzák jellemző viselkedését és gondolkodását.‖ (Allport, 1985, 39. o.) 

Állandó dilemma, hogy vajon a környezetnek, vagy a biológiai alapoknak van-e 

nagyobb jelentősége a személyiség alakulásában. Az öröklött tulajdonságok az alapok, a 

személyiség fejlődésének meghatározói, amelyek némiképp korlátozzák a fejlődést 

befolyásoló külső tényezők hatását. Ezek kibontakoztatásában maga az egyén is részt 

vesz, hiszen nagyjából a serdülőkortól kezdve ő maga is felelős személyiségének 

alakulásáért. A külső tényezők a fejlődés forrásai. Közülük főként a társadalmi 

környezet hatásai jelentősek. A környezet két formában hat a személyiségre: 

indirekt: szocializáció 

direkt: nevelés  
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 Mindezek a fejlődési források csak akkor tudnak hatni az alapokra, s ezáltal 

fejlődést elérni, ha ezekhez az egyén aktív együttműködése is társul. Ehhez kíván 

egyedi táptalajt a testnevelés, hiszen a sportfoglalkozások kizárólag a cselekedtetésre 

épülnek. Ezek a hatások nem mindig pozitív irányúak, adott esetben hátráltathatják is a 

személyiség fejlődését (például a traumák).  

A személyiség fejlesztésének lehetőségei a sport által 

A személyiségfejlesztés nem más, mint a személyiség különböző tulajdonságainak 

megerősítése, szokássá alakítása. Ez minden más képesség fejlesztésének az alapja. 

Ahhoz, hogy ez a tevékenységünk eredményes legyen, elengedhetetlen, hogy ismerjük a 

fejlesztendő egyént, legyünk tisztában egyéni, sajátos jellemzőivel is. A 

pedagógusoknak – tudatos és spontán nevelési hatásaik által - igen fontos szerepük van 

a személyiség fejlődésében.  

A társadalmi-gazdasági fejlődés és a technikai vívmányok terjedése hozzájárulnak 

életszínvonalunk emelkedéséhez. Ugyanakkor egész életmódunkat átformálják, 

elkényelmesítik, s pont személyiségünk kedvezőtlen alakulásához vezethetnek. Ezen 

negatív hatások ellensúlyozásának egyik lehetséges eszköze a sport. „A sport minden 

formája, célkitűzése személyiségfejlesztő hatású, direkt módon felhasználható a 

személyiség tudatos fejlesztésére‖ (Biróné, 1983, 62. o.).      

A sporttevékenység a személyiségfejlesztésnek csupán egy igen speciális iránya, de 

általa egyidejűleg az egészet is formáljuk. Számos személyiségvonás hatékonyan 

fejleszthető általa, a személyiség tudatos fejlesztésének nélkülözhetetlen eszköze. 

Fontos azonban leszögeznünk, hogy ez csupán lehetőség a személyiség sokoldalú 

kibontakoztatásához, nem jelenti azt, hogy általa mindenképp pozitív egyéniségeket 

tudunk alakítani. 

A sport személyiségfejlesztő hatása elsősorban az erkölcsi-akarati tulajdonságok 

alakításában érhető tetten. A testnevelés órákon számos lehetőség kínálkozik az erkölcsi 

normák és a helyes magatartás kialakítására, hiszen nem csak beszélünk ezekről, hanem 

a tanulók tevékenységeik közben át is élik azokat. (Stuller, 1984). 

A folyamatos visszajelzések rávilágítanak a tanulók önmagukhoz mért fejlődésére, 

amely erős motivációs tényezőként szolgálhat. A versenyhelyzetek kiválóan alkalmasak 

arra, hogy megtanítsuk a gyerekeknek a sikerek és a kudarcélmények feldolgozását. Az 

önfegyelmen kívül a kitartás és a küzdőképesség is alapvető fontosságú. Mindezeken túl 

fejleszthető még a bátorság, a munkabírás és az esztétikai érzék is. Ez utóbbi a 

gyakorlatok pontos, igényes bemutatása által (Csepela, 2000). 

A mozgások során azonban nem csak az érzelmi tulajdonságok formálására nyílik 

lehetőségünk, hiszen a gyerekek teljes személyiségükkel vesznek részt a 

tevékenységekben. Mint tudjuk, a sport jótékony hatással van az idegrendszer 
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működésére, képes kompenzálni az egyoldalú szellemi terhelést, pozitív hatással van 

megismerő tevékenységünkre.  

Ekler és Rétsági (2006) tanulmányukban a sport által fejleszthető értelmi 

képességeket vették számba. Ide sorolták a gyors döntéshozatalokhoz szükséges 

anticipációs képességet, és a helyzetfelismerés képességét, melyek szoros kapcsolatban 

állnak a felidézéssel és az emlékezettel. Minden sportág jelentős mértékben épít a 

figyelemre, de a sportjátékokban különösen fontos a figyelemmegosztás, valamint az 

átváltás, átkapcsolás képessége. Számtalan lehetőség kínálkozik a kreativitásra nevelés 

területén is. Ehhez elengedhetetlen, hogy adjunk lehetőséget egyéni megoldási módokra 

is, és azokat pozitívan értékeljük. Fontosnak tartom még a testnevelők kreativitásának 

szerepét is (változatos mozgástanulási módok, gyakorlási formák, sporteszköz 

használat), amely személyes példaként szolgálhat a tanulók részére. Ne feledkezzünk 

meg arról sem, hogy egy-egy mozgás elsajátítása, a szabályok ismerete és alkalmazása, 

a taktikai elemek használata sokoldalú elméleti tudást is igényel. 

A képességek körén túllépve szót kell még ejtenünk arról, hogy a sport az 

egyenruhák, egyesületi színek által a sportkörnyezet szeretetére, ezen keresztül pedig a 

haza szeretetére is nevel. A csapatjátékok, a páros gyakorlatok a gyerekek társas 

kapcsolataira vannak pozitív hatással. A sporttevékenységek közben lehetőségünk van 

megtanítani a gyengébbek elfogadását, megértését, támogatását, s így kedvezően 

befolyásolhatjuk a csoport tagjainak interperszonális kapcsolatait is (Biróné, 1983). 

Ha a testnevelőknek sikerül elérniük, hogy ezek a tulajdonságok magatartásjegyekké 

váljanak, s képesek ezen személyiségvonások jelentőségére rávilágítani, akkor a tanulók 

egész életvitelét, életminőségét befolyásolni tudják. 

Nem szabad azonban megfeledkeznünk a negatív tulajdonságokról sem. Neumann 

szerint az affektlabil egyének jellemző vonása lehet a túlzott önértékelés, agresszivitás, 

érvényesülni akarás és az önfejűség egyaránt. (Nagykáldi, 1998).  

Szocializáció 

A szocializáció alapjai  

Ranschburg véleménye szerint: „A szocializáció folyamat, amely által az egyének 

olyan tudásra, képességekre és állapotokra tesznek szert, amely alkalmassá teszi őket 

arra, hogy különböző csoportoknak és a társadalomnak többé-kevésbé hasznos tagjaivá 

váljanak.‖ (Idézi Gombocz, 1998., 84. o.) 

Nagy és Trencsényi (2012) szerint ennek a folyamatnak két fontos alkotóeleme van, 

az egyén és a közösség (ez utóbbi lehet társadalmi vagy tárgyi környezet). A 

szocializáció akkor érvényesül, ha a kettő összetalálkozik és interakció jön létre 

közöttük. 
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Sport és szocializáció 

Az alcímben található két fogalom kapcsolata összetett. Egyrészt beszélhetünk a 

sportbeli szocializációs lehetőségekről, másrészt a sportszocializációról. Mint ahogy azt 

a szakdolgozatom címe is mutatja, az én témám szempontjából a sportbeli szocializáció 

az izgalmasabb. 

Gombocz (1998) véleménye szerint fontos leszögeznünk, hogy a sportolás 

önmagában nem szocializációs terep, hanem a családdal, az iskolával és a 

kortárscsoportokkal együtt válik csak azzá.  

A sportoló fiatalok idejük egy jó részét speciális közegben töltik. Ezek a sportpályák 

a szocializáció szempontjából fontos helyszínek. A sportolás által kitágulnak az egyén 

tapasztalási területei: új érték és normarendszerrel találkozik, új szerepekkel kell 

azonosulnia és új konfliktusokat kell megoldania. Mindezek formálják a személyiségét, 

egyéniségét is (Bollók, 2011).  

A sport kiváló eszköze a másság elviselésének és a nemzedéki problémák 

feloldásának. Megtanulható általa a kölcsönös függőség, az alá-fölérendeltség és az 

egymásért való felelősség is. „A sport nem csak az egyes emberekre kifejtett hatása 

miatt jelentős a társadalom számára, hanem fontos szerepet tölt be az emberek közötti 

kapcsolatok kialakításában is‖ (Ekler – Rétsági, 2006). A közös edzések, az együttes 

munka, a közös célért való küzdelem társas magatartást kíván a sportolótól. A sikerhez 

nélkülözhetetlen bizonyos szabályok betartása, egymás kölcsönös támogatása, a 

gyengébbek segítése és a kölcsönös bizalom. A közös tevékenység fejleszti a 

kapcsolatteremtő képességet, a szolidaritást, a toleranciát, az alkalmazkodóképességet. 

Mindezek erősítik a közösséghez való tartozást. Ez a közösségfejlesztő hatás 

sportáganként eltérő, azok sajátosságaihoz igazodva változik (Ekler – Rétsági, 2006). 

Keresztes, Pluhár és Pikó (2003) vizsgálatai azt igazolják, hogy a sportoló gyerekek 

a barátságot nagyobbra tartják, és több időt töltenek barátaikkal, mint nem sportoló 

társaik. Bollók Sándor (2011) kutatási eredményei alapján arra a következtetésre jutott, 

hogy a sportolók jobban viselik a nagyobb tömeget, jobban érzik magukat idegenek 

társaságában, könnyebben kötnek ismeretséget, nyitottabbak. Ez főként a csapatsportot 

űzők körére jellemző. A sportolókra nagyobb mértékben jellemző a szociális elfogadás 

és a mássággal szembeni tolerancia, kivétel a homoszexualitást. 

 „Az a fiatal, aki nem sportol, mindenképpen szocializációs hátrányba kerülhet. A 

sportolás a társadalmi integráció egyik legfontosabb intézménye, rendkívül intenzíven 

és mélyen szocializál.‖ (Vingender, Idézi Bollók, 2011. 71. o.) 
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Saját vizsgálat a témában 

Bevezetés 

A fent körüljárt téma alapján a sportoló tanulók társas hálójának vizsgálatát tűztem 

ki kutatási célomul. A személyiségfejlődéssel-fejlesztéssel kapcsolatosan számos 

értekezést olvastam, de a sport és a kapcsolati háló intenzitása és extenzitása közötti 

összefüggésről csak kevés információt találtam. Kapcsolati háló intenzitása alatt a 

kapcsolattartás mélységét és gyakoriságát, extenzitása alatt pedig a kapcsolatok 

kiterjedtségét (barátok számát) értem.  

Az iskolai testnevelésórák és a sportközösségek speciális közösségi terei az oktatási 

folyamatnak. A tanulóknak többnyire társaikkal közösen kell megoldaniuk egy-egy 

gyakorlatot, s közben igazodniuk kell a többiekhez. Ez az alkalmazkodás a sportolók 

mindennapjainak a része, s így egész személyiségük alakulására is kihat. Pont ezért azt 

feltételezem, hogy ezen személyiségvonás birtokában a sportolók könnyebben találnak 

barátokat, s jó alkalmazkodóképességüknek köszönhetően szélesebb kapcsolati hálóval 

rendelkeznek.  Vizsgálatom célja tehát annak feltárása, vajon ez a közeg ad-e 

valamilyen többletet a társas kapcsolatok terén? Főként a társas kapcsolatok kamaszkori 

változásai miatt érdekel, hogy ha van ilyen pozitív hatás, akkor az 10-12 éves korban, 

vagy 16-18 éves korban jelentősebb-e? A harmadik gondolat, ami foglalkoztatott, hogy 

a kamaszkori folyamatok tényleg átbillentik-e a mérleg nyelvét az egynemű barátságok 

felől a különböző nemű kapcsolatok felé? 

Hipotézisek 

A fenti kérdéseimre keresve a választ négy hipotézist állítottam fel, melyek a 

következők: 

• Az aktívan sportoló gyerekek társas kapcsolatai extenzívebbek, mint nem 

sportoló társaiké. 

• Az aktívan sportoló gyerekek társas kapcsolatai intenzívebbek is, mint a nem 

sportolóké. 

• A felső tagozatos általános iskolások körében (5-7 osztály) kisebb a különbség 

az intenzitás tekintetében, mint a gimnazistáknál (10-12. osztály). 

• A sportolóknál kamaszkor végén is érvényesül az azonos nemű barátságok 

túlsúlya. 

 

A kutatás leírása 

A kutatás 2015 októberében és novemberében zajlott Pécsen 5 általános iskola 10-

13 éves, és 5 gimnázium 15-18 éves diákjainak bevonásával. A vizsgálatban összesen 

315 fő, 137 fiú és 178 lány vett részt.  

Vizsgálati módszernek önkitöltő kérdőívet használtam, melynek 15 kérdésével a 

hipotéziseimre kerestem válaszokat  
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Kutatásom során 4 területet vizsgáltam: 

• kapcsolatteremtés milyensége, magányosság 

• szabadidő – sport – barátok témakör 

• meglévő barátságok mélysége (intenzitás) 

• meglévő barátságok kiterjedtsége (extenzitás) 

• Sportolónak azokat minősítettem, akik hetente 2-3 edzésen vesznek részt.  

 

Következtetések 

A kérdőív első kérdéseiben arra kerestem a választ, hogy a sportoló tanulók milyen 

sportágakat űznek, és mióta edzenek rendszeresen. Összesen 180 sportoló és 135 nem 

sportoló gyerek töltötte ki a kérdőívet. A sportolók egyaránt űznek csapat – és egyéni 

sportot. Ez főleg a gimnazistákra jellemző, az általános iskolában nagyobb mértékben 

voltak jelen a csapatsportágakat választók. Az is kiderült, hogy a fiúk (mindkét 

korosztályban) inkább a csapatsportokat preferálják, míg a lányok idősebb korban 

jobban kedvelik az egyéni sportágakat.  

 A sportolás megkezdésének idejét vizsgálva azt tapasztaltam, hogy a gimnazisták 

több mint fele 6 évnél régebb óta sportol. Az általános iskolások nagy része csupán 2-3 

éve edz rendszeresen, de ez az életkorukat ismerve nem meglepő.  

Az 5. kérdés még mindig csak a sportolókra vonatkozott. Arra voltam kíváncsi, 

mennyi időt szánnak a mai gyerekek a sportra. Mind az általános iskolás, mind a 

gimnazista gyerekek közel fele hetente 5 óránál többet mozog, s csak csekély 

százalékuk az, aki csupán 1-2 órát fordít edzésre. Ez valószínűleg azzal is indokolható, 

hogy elsősorban heti 2-3 alkalommal rendszeresen edző tanulókat kerestem a kérdőív 

kitöltéséhez.  

A 6. kérdéssel, a barátokkal eltöltött idő nagyságára kerestem a választ. Az 

eredmények nem támasztották alá feltevésemet. Mindegyik csoportban a heti 5-10 órát 

barátokkal töltők száma a legnagyobb, s a 15 óránál többet velük lenni tudók száma a 

legkevesebb. Ez utóbbi adat mindkét korcsoportnál magasabb a nem sportolók körében, 

de az eltérés nem jelentős nagyságú. Meglepő módon a gimnazistáknál pont a nem 

sportolók között vannak többen, akik csak 5 óránál kevesebbet tudnak barátaikra szánni, 

míg a sportolók között sokkal többen vannak azok, akik 10-15 órát tudnak barátaikkal 

lenni. 

A 7. kérdés azt vizsgálta, van-e eltérés a sportolók és nem sportolók között a 

barátkozásra való nyitottság terén. Az eredmények nem hoztak szignifikáns különbséget 

egyik korcsoportnál sem. Mind a rendszeresen edzők, mind a nem tréningezők között 

megközelítőleg azonos arányban találhatók zárkózottabb és nyitottabb személyek. 
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Azt feltételeztem, hogy mivel a sportolók igen sok időt töltenek azonos nemű 

csapattársak társaságában (főként a csapatsportoknál) az edzéseken, a versenyeken, így 

barátaik jórészt nem ellenkező neműek. Az eredmények azt mutatták, hogy mindkét 

korosztálynál jóval nagyobb az azonos nemű barátok száma, s százalékosan nem 

mutatkozik jelentős eltérés a sportolók javára. Ugyanakkor az is jól látható, hogy a 

gimnazistáknál már megjelennek olyanok, akik egyenlő számban bírnak azonos és 

ellenkező nemű barátokkal. 

A következő néhány kérdéssel a barátok számát és a baráti kapcsolatok mélységét 

igyekeztem feltárni. Arra is kíváncsi voltam, hol köttettek ezek a barátságok. 

A válaszokból az derült ki, hogy életkortól és sportolástól függetlenül mindenkinek 

az iskolában van a legtöbb, s a lakóhelyén a legkevesebb barátja. Az általános 

iskolásoknál a sportolók és nem sportolók között nincs jelentős eltérés, viszont a 

gimnazistáknál igen. Az iskolában kevesebb barátjuk van a sportolóknak, mint a 

rendszeresen nem edző társaiknak. Ugyanez az adat a lakóhely esetében szerintem azzal 

magyarázható, hogy a nem sportolók szabadidejük nagyobb részét töltik a 

lakóhelyükön, mint azok, akik edzésre járnak.  

A kapcsolatok mélységét tekintve azt vizsgáltam, hány embert hívnának meg a 

szülinapjukra, illetve hány ember segítségére számíthatnának a megkérdezettek, ha 

bajba kerülnének. Az értékek a barátok számához hasonlóan az iskola esetében voltak a 

legmagasabbak, s a lakóhely esetében a legalacsonyabbak. Az általános iskolások 

tekintetében most sem volt szignifikáns eltérés sportoló és nem sportoló között, de a 

gimnazistáknál ugyanazt a jelenséget tapasztaltam mindkét esetben. A nem sportolók 

közel kétszer annyi barátot hívnának meg a szülinapjukra a lakóhelyükről, mint a 

sportolók. A bajban segítséget nyújtók számadatait vizsgálva ugyanezt az eredményt 

kaptam.  

A 12. kérdés szintén a barátságok mélységét mérte. A kördiagramok eredményeit 

vizsgálva azt a következtetést vontam le, hogy a sportolók több baráttal rendelkeznek, 

mint a nem sportolók. Az eltérés főként az általános iskolásoknál volt jelentős. Mindkét 

korcsoportnál jól látható, hogy a nem sportolók között jóval nagyobb számban vannak 

olyanok, akik egy-három barátjuknak mondják el titkukat, míg a sportolók 5-6-nak, 

vagy mindnek.  

Végül azt szerettem volna feltérképezni, hogy a sportolók, vagy a nem sportolók 

magányosabbak-e. Azt tapasztaltam, hogy az általános iskolásoknál csak minimális az 

eltérés a sportolói és nem sportolói válaszok között. A gimnáziumban azonban már 

jelentős különbség figyelhető meg. Meglepő módon ezek a nem sportoló kamaszok, 

akik számos baráttal rendelkeznek az iskolában és a lakóhelyükön is, néha-néha 

magányosnak érzik magukat. Ezzel szemben a sportolók több mint fele nyilatkozott 

úgy, hogy soha sem érzi magát egyedül.  
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Eredmények 

Felülvizsgálva a hipotéziseimet úgy gondolom, hogy azok, a 3. kivételével 

helytállóak voltak.  

1. Az aktívan sportoló gyerekek társas kapcsolatai extenzívebbek, mint nem 

sportoló társaiké. 

A számadatok azt bizonyították, hogy ez csak az iskolára vonatkoztatva 

nem helytálló, de a barátok számát összesítve – a sportolótársakkal együtt 

töltött időnek köszönhetően – igen. 

2. Az aktívan sportoló gyerekek társas kapcsolatai intenzívebbek is, mint a 

nem sportolóké. 

Az eredmények azt mutatták, hogy mindkét korosztálynál szignifikáns 

különbség mutatkozik a sportolók javára, vagyis ők több olyan baráttal 

rendelkeznek, akikre rábízhatják a titkaikat. 

3. A felső tagozatos általános iskolások körében (5-7 osztály) kisebb a 

különbség az intenzitás tekintetében, mint a gimnazistáknál (10-12. 

osztály). 

Ez a hipotézisem nem bizonyosodott be, sőt, pont az ellenkező eredményt 

kaptam. Azt gondoltam, idősebb korra már mélyebbek a barátságok, több a 

közös élmény, több a közös téma, de ezt a vizsgálatom nem támasztotta alá. 

A kisebbek ugyanolyan mélyen élik meg a barátságokat, mint az idősebbek. 

4. A sportolóknál kamaszkor végén is érvényesül az azonos nemű barátságok 

túlsúlya. 

Ez a hipotézisem ugyan igazolást nyert, hiszen az azonos nemű barátok 

száma szignifikánsan több, mint az ellenkező neműeké, de azt is fontos 

leszögeznem, hogy ez nem csak a sportolók esetében igaz. A nem sportolók 

esetében ugyanolyan nagy az eltérés a barátok nemi összetételében, mint a 

rendszeresen edző társaiknál. 

Összegzés  

 Napjainkban egyre többször kell szembesülnünk a mai gyermekek, fiatalok 

egészségi állapotának silány helyzetével. Ebben nagy szerepet játszik a mozgásszegény 

életmód. A fiataloknak ma csupán igen csekély százaléka sportol rendszeresen. A 

mozgásra fordítható idő egyre kevesebb, a szellemi, fizikai terhelés, követelmény 

viszont egyre több. A mozgásszegény életmód káros hatással van az egész szervezetre, 

betegségekhez, a szervezet idő előtti öregedéséhez vezet. Ezen kívül a sport pozitív 

hatással van számos személyiségjegy kialakulására, és a társas kapcsolatokra is. 
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A sportolással eltöltött időt vizsgálva kellemesen csalódtam. Úgy gondoltam, a mai 

úgynevezett „Z generációs‖ gyerekek nem nagyon szánnak időt a mozgásra. Az nem 

derült ki a vizsgálatomból, hány százaléka sportol rendszeresen ezeknek a tanulóknak, 

de az igen, hogy akik sportolnak, azok hetente igen sok időt (5-nél több órát, azaz napi 

legalább 1 órát) töltenek rendszeres testedzéssel. 

A barátok nemi összetételét vizsgálva azt vártam volna, hogy a kamaszkor 

előrehaladtával nagyobb számban rendelkeznek ellenkező nemű barátokkal főleg a nem 

sportolók, de ez nem igazolódott be. Véleményem szerint ennek a sportolóknál az lehet 

az oka, hogy sokan űznek csapatsportot, ahol kisebb az ellenkező neműekkel való 

kapcsolattartás lehetősége.  

A barátok számát elemezve érdekes volt azt látni, hogy a gimnazista sportolók nem 

népszerűbbek az iskolában, mint nem sportoló társaik. Ennek egyik lehetséges oka az 

lehet szerintem, hogy a versenyek és edzések miatt kevesebb közös iskolai 

rendezvényen tudnak osztálytársaikkal együtt részt venni.  Mielőtt még azt gondolnánk, 

hogy ez azt jelenti, hogy kevésbé kiterjedt kapcsolati hálóval rendelkeznek, mint a nem 

sportoló tanulók, fontosnak tartom megjegyezni, hogy ezt a „hátrányt‖ ők bőven 

pótolják az edzőtársak köréből. Ha a számadatokat összesítjük, akkor láthatjuk, hogy 

mind a barátok számát, mind a barátságok extenzitását tekintve a sportolók előnyösebb 

helyzetben vannak.    

A magányosság tekintetében azt tapasztaltam, hogy a nem sportolók között sokkal 

többen vannak, akik néha magányosak, míg a sportolók szép számban válaszoltak úgy, 

hogy soha nem érzik magukat egyedül. Úgy vélem, itt nagyon jól megmutatkozik a 

sport pozitív hatása, hiszen ezek a gyerekek szabadidejük jelentős részét társaságban 

töltik. 

Mind az egészségügyi, mind a mentális hatását tekintve hasznos a rendszeres 

sporttevékenység. Kutatásom a sportolók kapcsolati hálójának extenzitását és 

intenzitását tekintve is a sportolás pozitív hatását támasztotta alá. Ezért úgy gondolom, 

nélkülözhetetlen, hogy a gyerekekkel már kiskorukban megszerettessük a mozgást, 

hogy az a későbbiekben a mindennapi éltük szerves részévé válhasson, s minél többen 

élvezhessék annak jótékony hatásait.  
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OSJETLJIVOST STUDENATA NA ELASTIĈNOST 

LEKSIĈKE NORME HRVATSKOGA 

STANDARDNOGA JEZIKA  

Sažetak 

U radu se nastoji istraţiti u kojoj su mjeri studenti Uĉiteljskoga studija u 

Slavonskome Brodu osjetljivi na leksiĉku normu: što smatraju normativnim, a što 

smatraju otklonom od standardnojeziĉne leksiĉke norme hrvatskoga jezika. Za potrebe 

istraţivanja izraĊen je upitnik kojime se propituje koje lekseme i sveze leksema studenti 

smatraju normativno (ne)prihvatljivima. Osim odreĊivanja odreĊene leksiĉke jedinice 

kao (ne)standardnojeziĉne ispitanici su upitani i po kojemu se kriteriju uporaba 

konkretne jedinice ne smatra normativnom. Upitnik je izraĊen prema natuknicama koje 

su uvrštene u Veliki rjeĉnik hrvatskoga standardnog jezika (2015). S obzirom na ulogu 

uĉitelja kao jeziĉnoga uzora uĉenicima smatra se izrazito vaţnim uĉiteljeva 

osviještenost u kontekstu leksiĉke norme. 

Kljuĉne rijeĉi: Uĉiteljski studij, hrvatski standardni jezik, leksiĉka norma 
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STUDENT SENSITIVITY TO THE ELASTICITY OF THE 

LEXICAL NORM 

Summary 

In the paper the authors want to research to what extent students who take a Teacher 

training in Slavonski Brod are sensitive to the lexical norm: what they consider to be 

normative and what they consider as a deviation from the standard lexical norm of 

Croatian language. For the purpose of the paper, a questionnaire is created which 

examines which lexemes and lexical collocations are considered as normatively 

acceptable or not acceptable among students. Besides defining a specific lexical unit as 

(non)standard, the respondents are examined about the criteria of defining the lexical 

units as normative. The questionnaire is created according to the lexical units in The 

Great Dictionary of Croatian Standard Language (2015). Considering the role of a 

teacher as a language model in the classroom, the teacher‘s awareness about the lexical 

norm is seen as a very important factor. 

Keywords: Teacher training, Croatian standard language, lexical norm 

 

O hrvatskome standardnome jeziku 

Standardni je jezik konstrukt i on se kao takav uĉi. UreĊen je planskom normom, 

odnosno pravilima (pravopisom i gramatikom) te popisom (normativnim rjeĉnikom) 

(Franĉić i sur., 2005). Normu u standardnome jeziku utvrĊuju i verificiraju struĉnjaci u 

nadleţnim institucijama. Standardni je jezik iznimno vaţan za jednu drţavu i ima vaţnu 

društvenu ulogu jer poznavanje hrvatskoga standardnoga jezika omogućuje 

komunikaciju izmeĊu stanovnika razliĉitih predjela Republike Hrvatske, tj. smanjuje 

mogućnost nerazumijevanja. Hrvatski je standardni jezik sluţbeni jezik medija, 

znanstvenih radova, zakona i ostalih oblika javne komunikacije. Hrvatski je standardni 

jezik potpuno autonoman i neovisan o bilo kojemu narjeĉju, iako je nastao na 

dijalektnoj osnovici civilizacijsko-jeziĉnom nadogradnjom. Ne treba zanemariti 

ĉinjenicu da hrvatski jezik ĉine tri narjeĉja: štokavsko, kajkavsko i ĉakavsko te da su ta 

tri narjeĉja imala bitnu ulogu u stvaranju hrvatskoga standardnoga jezika. Posebno se to 

odnosi na štokavsko narjeĉje: hrvatski standardni jezik nastaje iz novoštokavskih 

govora  (Silić, 2006.) Kada su u pitanju narjeĉja, treba naglasiti da ona takoĊer 

predstavljaju zasebne autonomne jeziĉne sustave (usp. Silić, 2006).   

S obzirom na eksplicitnu normu, hrvatskim se standardnim jezikom, kao i bilo kojim 

drugim standardnim jezikom, ovladava uglavnom uĉenjem jer on nije materinski jezik 
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nijednoj skupini govornika.
1
 Normiran je i potrebno ga je nauĉiti, potrebno je ovladati 

standardnojeziĉnim normama kako bi se postigla kompetencija govornika hrvatskoga 

standardnoga jezika.  

Obiljeţje normiranosti oznaĉuje propisanost normiranih pravila po kojima se 

jezikom treba sluţiti. Norme odreĊuju što se smatra standardnim u jeziku, a što ne. 

Norma ima presudnu ulogu u dvojbi u izboru izmeĊu pojedinih jeziĉnih jedinica jer daje 

prednost jednoj ili ih raspodjeljuje prema funkcionalnim stilovima (Franĉić i sur., 

2005). Inaĉice postoje na svim jeziĉnim razinama i zato postoje i razliĉite vrste normi: 

pravopisna, prozodijska, fonološka, morfološka, tvorbena, sintaktiĉka, leksiĉko-

semantiĉka te stilistiĉka norma. Svaka navedena norma propisuje što je ispravno na 

odreĊenoj jeziĉnoj razini.  

Pored spomenute normiranosti hrvatski se standardni jezik (kao i svaki drugi jezik) 

koristi u razliĉitim društvenim situacijama. Dakle, polifunkcionalan je jer sluţi kao 

sredstvo javne komunikacije i zalazi u sva podruĉja ljudske djelatnosti: znanost, 

administracija, novinarstvo, knjiţevnost, svakodnevni razgovor. Tako postoje 

funkcionalni stilovi: znanstveni, knjiţevnoumjetniĉki, administrativno-poslovni, 

novinarsko-publicistiĉki te razgovorni stil. Iz toga proizlazi ĉinjenica da nitko u 

potpunosti ne govori standardnim jezikom kao cjelinom, već jednim od njegovih 

funkcionalnih stilova (Silić, 2006). 

Hrvatski je standardni jezik neovisan u prostoru što znaĉi da je općekomunikacijski i 

njime se sluţe u komunikaciji svi govornici hrvatskoga jezika bez obzira na zemljopisno 

podrijetlo. Stabilnost je vaţna pretpostavka standardnoga jezika jer omogućuje laku i 

nesmetanu komunikaciju izmeĊu govornika (usp. Silić, 2006).  

Standardni je jezik neovisan i u vremenu jer jezik nije zatvoren sustav: on je 

sredstvo komuniciranja i podlijeţe vremenskim i prostornim promjenama. Te promjene 

ne bi trebale narušavati njegovu stabilnost, ali bi trebale omogućiti elastiĉnu stabilnost 

jezika. Poţeljno je da se jezik što manje vremenski mijenja, ali svakako se u vremenu 

treba mijenjati i mijenja se. Razlog je praktiĉne prirode: potrebno je domisliti se 

novome nazivlju za nove predmete i pojave (kada je u pitanju leksiĉki sustav). TakoĊer, 

jeziĉne razine pokazuju razliĉit stupanj stabilnosti; tako su fonološka i morfološka 

jeziĉna razina stabilnije u vremenu od leksiĉke razine koja je najviše otvorena i 

usmjerena k promjenama. Tako se Brozovićeva definicija potvrĊuje kao sveobuhvatna: 

standardni je jezik autonoman vid jezika, svjesno normiran i polifunkcionalan, stabilan 

u prostoru i elastiĉan u vremenu (Brozović, 1970). 

                                                           
 
 
1 Naravno, postoje situacije u kojima se standardni jezik usvaja. O tome više v. Jelaska (2005). 
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Kako bi se razumjele jeziĉna polifunkcionalnost i normiranost bitno je razlikovati 

jezik kao sustav i jezik kao standard (usp. Silić, 2006). Jezik se u lingvistiĉkoj teoriji 

razmatra u okviru dihotomijskoga pristupa F. de Saussurea (2000.) koji pomoću 

strukturalistiĉke metode dijeli jezik na sustav i na govor kao njegov ostvaraj te u okviru 

trihotomijskoga pristupa E. Coseriuea u kojemu postoje jezik kao sustav, norma i 

individualni govorni ĉin pri ĉemu se jeziĉni elementi meĊusobno uvjetuju i 

pretpostavljaju (Silić, 2006). Niti ima jezika bez govora, niti govora bez jezika: oni su u 

dijalektiĉkome odnosu. 

Pod sustavom se podrazumijeva sam jezik kao sustav simbola koji imaju 

usustavljeno znaĉenje, a pod standardom se smatra govor, kao primjena toga sustava u 

komunikaciji, odnosno jeziĉni ostvaraj. Jezik je kao standard normirani govor (Silić, 

2006). Jezikom kao sustavom upravljaju unutarnje, lingvistiĉke zakonitosti, a jezikom 

kao standardom upravljaju vanjske, sociolingvistiĉke zakonitosti koje podrazumijevaju i 

jeziĉne i društvene zakonitosti. Stoga se jezik kao standard moţe suprotstaviti jeziku 

kao sustavu i obrnuto (Silić, 2006). Jezik je kao sustav neutralan i neovisan o kulturi, 

politici, knjiţevnosti, vjeri i ostalome, i ne podlijeţe dijalektizmima i barbarizmima, dok 

jezik kao standard bira jeziĉne elemente prema sociolingvistiĉkim zakonitostima te 

prihvaća i jeziĉne elemente koji nisu u skladu s jezikom kao sustavom, odnosno stvara 

vrijednosni sud. Štoviše, hrvatski se jezik moţe promatrati na još više razina: osim 

hrvatskoga kao sustava i kao standarda, hrvatski se jezik moţe promatrati i kao 

knjiţevni jezik i kao jezik hrvatske knjiţevnosti. Hrvatski kao standardni jezik razlikuje 

se od hrvatskoga kao knjiţevnoga jezika prema svojoj obveznosti. U daljnjemu tekstu 

naglasak će biti na razmatranju hrvatskoga jezika kao standarda i kao sustava.  

 Hrvatske standardnojezične norme 

Jedno od glavnih obiljeţja standardnoga jezika upravo su preskriptivne norme 

standardnoga jezika koje se uĉe. Norma odreĊuje pravilnost jeziĉnih jedinica u 

standardnome jeziku i u njegovim funkcionalnim stilovima. Obuhvaća sve jeziĉne 

razine pa se tako razlikuju (već spomenute) fonološka, morfološka, tvorbena, 

sintaktiĉka, leksiĉka, pravopisna, naglasna i stilistiĉka norma (Franĉić i sur., 2005). 

Pojedini autori navode još i naziv leksiĉko-semantiĉka norma za leksiĉku normu te 

prozodijska norma za naglasnu normu (Silić, 2006).  

Norma se uvijek dovodi u pitanje jer se jezik stalno mijenja. Kao glavna obiljeţja 

standardnoga jezika, norme prate unutarnje promjene i zakonitosti jezika i usklaĊuju ih 

s vanjskim promjenama. Dinamiĉna je to pojava koja se mijenja ovisno o vremenu i 

društvenim ĉiniteljima. Vrijednosti jezika kao sustava ostaju iste, samo se naĉini na koje 

se te vrijednosti izraţavaju mijenjaju (Silić, 2006). Ukoliko netko ţeli biti kompetentan 

govornik hrvatskoga jezika, treba biti upoznat sa svim normama hrvatskoga 

standardnoga jezika. Norme su sadrţane u normativnim priruĉnicima, a to su pravopis, 

gramatika, rjeĉnik i jeziĉni savjetnici. Norma je dijelom i nestabilna jer priruĉnici ne 

daju jasan odgovor, dopuštaju više mogućnosti, priruĉnici se razlikuju, norma ĉesto nije 
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u skladu s praksom u drugim strukama i u praksi se najĉešće ne provodi. To su samo 

neki normativni problemi s kojima se struĉnjaci, ali i govornici susreću i stoga treba 

oprezno pristupiti svakome pojedinaĉnome jeziĉnomu problemu i konzultirati propisane 

norme u pronalasku odgovarajućega rješenja.
2
  

Rad se bavi leksiĉkom normom, ali daje i kratak opis svake norme kako bi se pruţio 

cjelovit uvid u normiranost hrvatskoga standardnoga jezika i što ga sve ĉini. Pravopisna 

norma propisuje kako se zapisuje ono što se govori pa se tako govori o pravilima za 

pisanje i uporabu glasova ĉ, ć, dţ, Ċ, refleksa jata, pravopisnih znakova i sliĉno. U 

Republici Hrvatskoj trenutno preporuku  za uporabu u školama ima Hrvatski pravopis 

Instituta za hrvatski jezik i jezikoslovlje iz 2013. godine. Hrvatski pravopis u svojim 

rješenjima slijedi hrvatsku pravopisnu tradiciju i praksu. Fonološka norma obuhvaća 

pravila o glasovnim promjenama u hrvatskome standardnome jeziku te o poloţaju i 

izgovoru glasova u pojedinim rijeĉima. Morfološka norma propisuje oblike rijeĉi, 

ukljuĉuje pravila o sklonidbi, stupnjevanju, sprezanju i sroĉnosti. Tvorbena ili 

rjeĉotvorna norma propisuje pravila za tvorbu rijeĉi te tvorbene naĉine, a sintaktiĉka 

pravila odreĊuju odnose meĊu reĉeniĉnim jedinicama i propisuju naĉin na koji se rijeĉi 

slaţu u sintagme i reĉenice. Prozodijska norma propisuje kako se pojedine rijeĉi i 

izgovorne cjeline naglašavaju pa tako postoje pravila za naglašavanje jednosloţnih, 

dvosloţnih, trosloţnih i višesloţnih rijeĉi te izgovornih cjelina. Stilistiĉka norma 

propisuje karakteristike pisanoga i govorenoga jezika, kao što su retoriĉke figure, a 

leksiĉka norma propisuje pravilnu uporabu rijeĉi. Detaljniji je prikaz leksiĉke norme u 

nastavku teksta budući da je ona predmet istraţivanja u radu. 

 Leksička norma hrvatskoga standardnoga jezika 

 Najveći je problem normativistike leksiĉka je norma jer je podloţna katkada i 

dnevnim promjenama te je u njoj najviše elemenata izvanjeziĉne prirode. Ona propisuje 

pravilnu uporabu leksema, odnosno rijeĉi te procjenjuje kojoj rijeĉi dati prednost pred 

drugom, istoznaĉnom rijeĉju, koje istoznaĉne rijeĉi izjednaĉiti, a koje iskljuĉiti iz 

leksika (Franĉić i sur., 2005). Rijeĉima iz aktivnoga leksika daje prednost pred 

zastarjelicama, rijeĉima iz standardnoga jezika pred dijalektizmima, domaćim rijeĉima 

pred stranima, prilagoĊenicama pred tuĊicama; iskljuĉuje iz leksika barbarizme i 

ţargonizme.  

Kada se govori o leksiĉkoj normi, neizbjeţno je spomenuti i jeziĉni purizam kao 

pojavu u jeziku koja ima vaţnu ulogu u jeziĉnome identitetu. Jeziĉni je purizam ĉesto 

promatran u negativnome smislu jer se povezuje s nasilnim oţivljavanjem zastarjelica i 

                                                           
 
 
2 Treba imati na umu da reĉeno vrijedi za hrvatski standardni jezik. Ovdje se nikako ne ţeli pribjeći rigidnome 
preskriptivizmu, nego se apostrofiraju stalna mjesta u lingvistiĉkim pristupima svakome standardnome jeziku, 

tako i hrvatskome.  
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uplitanjem politike u jezik, ali s druge se strane moţe promatrati kao pozitivan odnos 

prema jeziku i njegovu identitetu jer poštuje logiku jeziĉnoga razvoja i potrebu 

jeziĉnoga normiranja. U hrvatskome standardnome jeziku predstavlja pozitivno 

nastojanje oĉuvanja hrvatskoga jeziĉnoga identiteta. Postoji teţnja za stvaranjem 

hrvatskih rijeĉi i izraza što zahtijeva jeziĉno znanje i aktivan odnos prema jeziku 

(Franĉić i sur., 2005). Tako nema razloga da se svaka znalaĉka, promišljena, odmjerena 

(i umjerena) intervencija a priori odbaci jer je puristiĉka. 

U radu je kao primarni izvor leksiĉke norme korišten najnoviji i najobuhvatniji 

rjeĉnik hrvatskoga standardnoga jezika Veliki rjeĉnik hrvatskoga standardnog jezika 

(VRH). VRH (2015) je izabran jer je najveći, najnoviji i metodološki najsuvremeniji 

rjeĉnik hrvatskoga (standardnoga) jezika; sadrţava više gramatiĉkih, leksikoloških, 

normativnih i terminoloških podataka. Osim toga, on se pozitivno odnosi prema 

hrvatskoj leksikografskoj tradiciji te dijelom obuhvaća graĊu prethodnih rjeĉnika. Zbog 

tih se razloga smatra da se moţe prihvatiti kao reprezentativan kada je u pitanju hrvatski 

standardni jezik. 

Metodologija istraţivanja 

Kako bi se ispitala osjetljivost studenata na elastiĉnost leksiĉke norme, izraĊen je 

upitnik. Upitnik je proveden meĊu studentima uĉiteljskoga studija. U sljedećim 

odlomcima donose se pojedinosti o samome istraţivanju i statistiĉkoj obradi te se 

predstavljaju i interpretiraju rezultati istraţivanja. 

Cilj istraživanja, hipoteze i ispitanici 

Istraţivanje osjetljivosti studenata na elastiĉnost leksiĉke norme provedeno je s 

ciljem dobivanja kvalitativnih i kvantitativnih podataka o svijesti studenata o granicama 

leksiĉke norme u hrvatskome standardnome jeziku, tj. o stupnju prihvatljivosti 

odreĊenoga jeziĉnoga izraza u studenata Fakulteta za odgojne i obrazovne znanosti u 

Osijeku, dislociranoga studija u Slavonskome Brodu. Istraţivanjem se htjelo doznati u 

kojemu će stupnju studenti prepoznati pojedini izraz kao leksiĉki normiran u sluţbenoj 

komunikaciji, a za koji smatraju da nije dio leksika hrvatskoga standardnoga jezika.  

Ispitanici koji su sudjelovali u istraţivanju studenti su prve, druge, treće, ĉetvrte i 

pete godine Uĉiteljskoga studija Fakulteta za odgojne i obrazovne znanosti u Osijeku, 

dislociranoga studija u Slavonskome Brodu. Kao budući uĉitelji, pretpostavka je da su 

studenti uĉiteljskih studija osjetljiviji na leksiĉku normu hrvatskoga jezika budući da je 

poznavanje hrvatskoga standardnoga jezika preduvjet njihova budućega zanimanja: 

predavat će Hrvatski jezik u razrednoj nastavi, a sluţben status hrvatskoga standardnoga 

jezika ĉini taj jeziĉni sustav obveznim u nastavnome procesu. U istraţivanju je 

sudjelovalo ukupno 140 ispitanika: na prvoj studijskoj godini 26, drugoj studijskoj 

godini sudjelovalo je 36 ispitanika, na trećoj studijskoj godini 27, na ĉetvrtoj studijskoj 

godini 26, a na petoj studijskoj godini 25 ispitanika. Ispitanici na pojedinoj studijskoj 
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godini imaju razliĉite jeziĉne kolegije koji su povezani i s leksiĉkom normom. Studenti 

prve godine imaju dvosemestralan kolegij Hrvatski jezik, te jednosemestralne kolegije 

Leksikologija i tvorba rijeĉi u hrvatskome jeziku te Zaviĉajni idiom koji upoznaje 

studente s organskim idiomima. Studenti druge godine imaju dvosemestralan kolegij 

Jeziĉna kultura; studenti treće godine imaju kolegij Metodika hrvatskoga jezika I, 

studenti ĉetvrte godine Metodika hrvatskoga jezika II, studenti pete godine Usmena i 

pisana komunikacija. Svi ti kolegiji više su ili manje povezani s leksiĉkom normom 

hrvatskoga standardnoga jezika te se unutar njih studente pouĉava i o pravilnoj uporabi 

leksema. Studenti Uĉiteljskoga studija kao budući uĉitelji razredne nastave trebaju biti 

jeziĉni uzor uĉenicima te se zato smatra vaţnim njihovo poznavanje leksiĉke norme 

hrvatskoga standardnoga jezika.  

Istraţivanje je voĊeno sljedećim hipotezama: 

H1: Ispitanici prepoznaju normativnu prihvatljivost kao stupnjevitu kategoriju. 

Ovdje se pretpostavlja da će studenti za pojedinu rijeĉ ili izraz odrediti u kojemu 

stupnju odgovara leksiĉkoj normi hrvatskoga standardnoga jezika zaokruţivanjem 

brojeva od 1 do 7. 

H2: Osjetljivost na leksiĉku normu povećava se sa studijskom godinom. 

Pretpostavka je da će studenti viših godina pokazati bolje poznavanje i vladanje 

leksiĉkom normom hrvatskoga standardnoga jezika budući da su odslušali više razliĉitih 

kolegija tijekom studija te imaju više jeziĉnoga iskustva u kontekstu hrvatskoga 

standardnoga jezika. 

H3: Anglizme studenti prepoznaju kao normativno prihvatljivije od grecizama, 

turcizama i germanizama.  

Pretpostavlja se da će studenti rijeĉi preuzete iz engleskoga jezika smatrati 

normativno prihvatljivijima zbog njihova uĉestalijega svakodnevnoga korištenja od 

rijeĉi preuzetih iz grĉkoga, turskoga i njemaĉkoga jezika. 

H4: Frekventnost leksema utjeĉe na njegov normativni status.  

Ovom se hipotezom pretpostavlja da veća uĉestalost korištenja odreĊenih izraza 

utjeĉe na viši stupanj normativnosti konkretnoga izraza.  
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Instrument istraživanja 

U istraţivanju je korišten upitnik koji ĉini dvadeset pomno izabranih ĉestica  

(Prikaz 1.), odnosno reĉenica koje u sebi sadrţe podebljane jeziĉne izraze kojima je 

potrebno odrediti normativan status, tj. jesu li oni u skladu s leksiĉkom normom 

hrvatskoga standardnoga jezika ili nisu. Studenti su trebali odrediti normativni status 

pojedine rijeĉi zaokruţivanjem jednoga broja od 1 do 7, priĉem 1 oznaĉuje izraz nije u 

skladu s normom, a 7 da izraz pripada normativnoj uporabi. Studenti su za ĉestice u 

kojima su zaokruţili broj manji od 7 trebali navesti razlog zbog kojega su primijetili 

otklon od norme te su trebali ponuditi zamjenski izraz. Jeziĉni su izrazi birani prema 

naĉelu uĉestalosti njihova korištenja u studentskoj populaciji i prema naĉelu 

(potencijalne) normativne dvojbenosti odreĊenih jeziĉnih izraza. Kao primaran izvor 

jeziĉnih jedinica korišten je Veliki rjeĉnik hrvatskoga standardnog jezika (VRH). 

Primjeri za reĉenice, odnosno ĉestice dijelom su osmišljeni, a dijelom su preuzeti iz 

mreţnih korpusa (hrWaC, HNK). Ciljani leksem uporabljen je u minimalnome 

kontekstu koji profilira ciljano znaĉenje. 

Prikaz 1.: Reĉenice u upitniku 

1. Rijeĉ je o specifiĉnome ratu s nekoliko hiljada poginulih i nestalih. 

2. Svako jutro poĉinjalo je podizanjem hrvatskoga barjaka. 

3. Jedan nizozemski bend umjesto bubnjeva koristi ritam traktorskoga motora. 

4. Ona je bukvalno ostala bez glave na snimanju svojega novoga filma. 

5. Skup je odrţan kao dio projekta o inovacijama, komunikaciji i menadţmentu u 

znanosti. 

6. Djeca ţrtve bulinga ne mogu se sama nositi s posljedicama i s nastalom 

situacijom. 

7. Zbog instalacije novoga softvera raĉunalo mu je usporeno. 

8. Tijekom studiranja stanovao je s pet cimera.  

9. U kafiću smo dobili pravu tursku kavu iz dţezve. 

10. Radna se grupa sastojala od voditelja i ĉetiriju ĉlanova. 

11. Na štandu je ljubazna trgovkinja prodavala svjeţe voće i povrće. 

12. Na meniju nije bilo vegetarijanskih jela. 

13. Ove godine preuredili su tavan iznad svojega stana. 

14. Protiv svojega udesa nije mogao ništa. 

15. Prije jela uvijek se treba prekrstiti. 

16. Na kraju svakoga sata Informatike smijemo malo surfati. 

17. Nije lako pravilno svezati mašnu na poklonu. 

18. Zbog ratnih poraza pamti ga se kao totalno nesposobnoga vojskovoĊu. 

19. Unatoĉ upozorenjima uradio je sve po svom. 

20. Svako jutro uz šalicu kave spoji se na internet. 
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Osim što su ispitanici trebali zaokruţivanjem procijeniti normativnu prihvatljivost 

konkretnoga jeziĉnoga oblikovanja, ukoliko bi se izjasnili da je rijeĉ o normativno 

neprihvatljivome izrazu, upitani su o razlozima te o mogućim normativn(ij)im 

zamjenama. 

Statistička obrada, rezultati istraživanja i interpretacija 

Rezultati su statistiĉki obraĊeni izraĉunavanjem minimuma (MIN), maksimuma 

(MAX) te srednjih vrijednosti. Imajući na umu prednosti i nedostatke orijentiranja i 

zakljuĉivanja iskljuĉivo prema srednjim vrijednostima, raĉunale su se vrijednosti 

aritmetiĉke sredine (AVG), moda (MOD) i medijana (MED), a radi olakšavanja opisa 

izraĉunavala se i ukupna aritmetiĉka sredina dobivenih vrijednosti (UKAVG). Kako bi 

se dodatno pojasnila slika distribucije rezultata, raĉunale su se vrijednosti prvoga i 

trećega kvartila (Q1 i Q2). Kombinirajući spomenute veliĉine, omogućeno je 

zakljuĉivanje o odgovorima od po 25 % ispitanika (promatrajući odnose u rasponima 

minimum – prvi kvartil – medijan – treći kvartil – maksimum). Sve vrijednosti 

izraĉunate su za svako pojedinaĉno pitanje na svakoj studijskoj godini te su nakraju 

uprosjeĉene za cijeli upitnik: tako su se dobile i prosjeĉne veliĉine svake vrijednosti na 

razini upitnika na konkretnoj studijskoj godini. Nakon statistiĉke analize promotrili su 

se odgovori ispitanika o tome zašto je koje oblikovanje nenormativno te kojime bi ga 

normativn(ij)im zamijenili. Rezultati istraţivanja prikazat će se prema ĉesticama te će se 

nakraju interpretirati u cjelini. 

Vrijednosti aritmetiĉke sredine moda, medijana i aritmetiĉke sredine svih odgovora 

za prvu ĉesticu prema studijskim godinama sljedeće su: UKAVG(1)=2,9, 

UKAVG(2)=2,7, UKAVG(3)=1,13, UKAVG(4)=1,43, UKAVG(5)=1,1. Promatrajući 

vrijednosti kako su iznesene, primjetno je smanjivanje vrijednosti povećanjem studijske 

godine. Dakle, studenti viših godina pokazuju veću osjetljivosti na leksiĉku normu, što 

se moţe smatrati posljedicom obrazovanja. Drugi zakljuĉak koji je moguće barem 

dijelom išĉitati već iz rezultata za prvu ĉesticu tiĉe se poimanja stupnjevite 

prihvatljivosti odreĊenoga izraza s obzirom na leksiĉku normu hrvatskoga standardnoga 

jezika: iako je rijeĉ o relativno maloj disperziji rezultata, nisu svi ispitanici zaokruţili 

npr. 1 ili 2. Tako se već na temelju ovih rezultata moţe pretpostaviti poimanje 

kategorije normativnosti ne u odnosima normativno – nenormativno, nego u kojoj je 

mjeri normativno. Ovdje se samo moţe spomenuti da je takav koncept kategorijalne 

pripadnosti utemeljen i teorijski u suvremenome poimanju kategorija u najširemu 

smislu rijeĉi, posljediĉno i lingvistiĉkih, posebice u kognitivnolingvistiĉkoj perspektivi 

(usp. Taylor 1995; za metonimiju kao stupnjevitu kategoriju v. Gligorić 2017). U 

kontekstu distribucije rezultata zanimljivo je napomenuti da za treću, ĉetvrtu i petu 

godinu vrijedi MIN=Q1=MED=Q3=1, što znaĉi da je 75 % ispitanika (ili i više) 
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zaokruţilo da je rijeĉ o potpuno neprihvatljivome oblikovanju. Kao razlog 

neprihvatljivosti izraza odreĊena je nehrvatska etimologija
3
 te je konkretan leksem 

najĉešće prepoznat kao srpski. Treba napomenuti da je time nezanemariv dio 

kajkavskoga prostora izostavljen, a sam je leksem u VRH-u odreĊen (samo) kao knjiški.   

UKAVG za drugu ĉesticu iznosi: UKAVG(1)=6,9, UKAVG(2)= 6,6, 

UKAVG(3)=6,5, UKAVG(4)=6,1, UKAVG(5)=5,9. Navedene vrijednosti pokazuju 

sliĉnu tendenciju pada kako je uoĉeno i s obzirom na prethodnu ĉesticu. Ipak, rijeĉ je o 

naĉelno prihvatljivome izrazu, ĉemu svjedoĉi i ĉinjenica da vrijedi MED=Q3=MAX=7 

za ĉetiri studijske godine. Dakle, 75 % ispitanika zaokruţuje 7 te smatra leksem izrazito 

prihvatljivim. S druge strane, VRH odreĊuje barjak kao razgovorni te upućuje na 

leksem zastava, što je suprotno od odgovora ispitanika. 

Normativnost leskema bend ispitivana je u trećoj ĉestici. Treba naglasiti da je 

izabran fonetski zapis rijeĉi, kao što je to sluĉaj i sa softverom, menadţmentom, 

bulingom i dr. Normativan status benda ispitanici procjenjuju kako slijedi: 

UKAVG(1)=6,8, UKAVG(2)= 6,5, UKAVG(3)=4,1, UKAVG(4)=4,6, 

UKAVG(5)=4,7. Uoĉava se da studenti prvih dviju godina prepoznaju izraz kao 

normativno prihvatljiv, ali studenti viših godina u odreĊenome se smislu kolebaju u 

procjeni normativnosti. Promotri li se distribucija rezultata, uoĉava se da su odgovori 

rasporeĊeni blizu normalnoj raspodjeli. Tako naĉelno (s manjim odstupanjima) za više 

studijske godine vrijedi MIN=1, Q1=2,5, MED=3, Q3=5,5, MAX=7. U pitanjima 

otvorenoga tipa studenti odgovaraju da je rijeĉ naĉelno prihvatljiva, ali da postoji 

hrvatska koja ju u potpunosti zamjenjuje. U tome se moţe traţiti razlog distribuciji 

kakva je dobivena. 

Izraz bukvalno povezan je sa sljedećim rezultatima: UKAVG(1)=2,1, 

UKAVG(2)=1,5, UKAVG(3)=1,2, UKAVG(4)=1,3, UKAVG(5)=1,2. Radi se o 

leksemu koji je ispitanicima neprihvatljiv, kako navode, jer nije hrvatski. Ipak, VRH 

navodi da je rijeĉ o razgovornome izrazu, a etimologija mu je slavenska. Distribucijski 

su prema raĉunatim vrijednostima rezultati usporedivi s onima u prvoj ĉestici: oko 75 % 

ispitanika zaokruţuje 1. Sada se već moţe sa sigurnošću ustvrditi da se normativnost 

poima kao stupnjevita. 

Za peti leksem ispitanici u prosjeku zaokruţuju: UKAVG(1)=6,9, UKAVG(2)=6,8, 

UKAVG(3)=6,5, UKAVG(4)=6,7, UKAVG(5)=6,1. Distribucija je usporediva s 

distribucijom rezultata za drugu ĉesticu: leksem se smatra normativno prihvatljivim. Ta 

je ĉinjenica zanimljiva jer je potpuno razvidno da je rijeĉ o nehrvatskoj rijeĉi, kao što je 

to i bend. Ipak, rijeĉ je o izrazu za koji više od 75 % zaokruţuje vrijednost 7. 

                                                           
 
 
3 Sve etimološke informacije u radu donose se s obzirom na Etimologijski rjeĉnik (1981–1988) VRH (2015).  
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Buling (fonetski zapisan) ispitanici odreĊuju kao normativno neprihvatljiv 

dodjeljujući mu (uprosjeĉeno) sljedeće vrijednosti: UKAVG(1)=4,1, UKAVG(2)=2,7, 

UKAVG(3)=1,6, UKAVG(4)=1,5, UKAVG(5)=1,8. I u ovome je sluĉaju moguće 

zamijetiti pad vrijednosti povećanjem studijske godine. Rezultati kakvi su navedeni, 

uzimajući u obzir i da je 75% ispitanika na trima godinama zaokruţilo 1 (što se 

zakljuĉuje iz ostalih veliĉina), zanimljivi su i zapravo neoĉekivani jer je buling leksem 

kojime se imenuje vrlo specifiĉna društvena situacija, a i VRH ga ne navodi kao 

potpuno normativno neprihvatljivoga. S druge strane, ispitanici ga najvećim dijelom 

smatraju neprihvatljivim jer se radi o nehrvatskome izrazu. Moguće je da uporabna 

ograniĉenost toga leksema utjeĉe na njegov status: menadţment ili bend uporabno su 

manje ograniĉeni, a time i frekventniji (npr. menadţment se u korpusu pojavljuje 18545 

puta, a buling u razliĉitim izraznim likovima, bullying, bulling, bullying i dr., pojavljuje 

se 889 puta)
4
.  

U upitnik je uvršten još jedan anglizam u sedmu ĉesticu za koji su ispitanici 

zaokruţili u prosjeku sljedeće vrijednosti: UKAVG(1)=6,9, UKAVG(2)=6,75, 

UKAVG(3)=6,6, UKAVG(4)=6,2, UKAVG(5)=5,9. Tako je softver (fonetski zapisan), 

iako se primjećuje pad vrijednosti, normativno prihvatljiv. Iako su vrijednosti naĉelno 

visoke, a i 75 % ispitanika zaokruţilo je 7, odreĊeno kolebanje (uvjetno reĉeno) moguće 

je povezati s etimologijom rijeĉi. Ispitanici prepoznaju da rijeĉ nije hrvatska, ali ne 

poznaju adekvatnu zamjenu, što je odreĊen broj njih i napisao. 

Germanizmu cimer uprosjeĉeno su dodijeljene sljedeće vrijednosti: 

UKAVG(1)=6,8, UKAVG(2)=6,6, UKAVG(3)=4,8, UKAVG(4)=5,2, UKAVG(5)=2,8. 

Razlike meĊu odgovorima prve i pete studijske godine još su izraţenije promotri li se 

distribucija rezultata: 75 % studenata prve i druge godine zaokruţuje 7, a više od 50 % 

studenata pete godine zaokruţuje 1; na trećoj se i ĉetvrtoj godini pojavljuje raspodjela 

nalik normalnoj. Studenti za ispitivani leksem (za koji u VRH-u stoji da je rijeĉ o 

ţargonizmu) koji odreĊuju kao nenormativnu uporabu kao zamjenu navode leksem 

sustanar. Zanimljivo je da se cimer/cimerica u korpusu (hrWaC) pojavljuju 6041 puta, 

a sustanar/sustanarka svega 1491. Moţe se zakljuĉiti da su odgovori na niţim 

godinama naĉelno u skladu s uporabom. 

Dţezva je naĉelno odreĊena kao normativan leksem: UKAVG(1)=6,9, 

UKAVG(2)=6, 5, UKAVG(3)=6,6, UKAVG(4)=5,2, UKAVG(5)=5,2. Postoji odreĊen 

pad vrijednosti koji ispitanici opravdavaju etimologijom, ali ĉinjenica da izostaje 

hrvatska inaĉica (barem ona koja je konvencionalna) uzrokuje omogućuje prihvaćanje 

dţezve kao normativne. 

                                                           
 
 
4 Podatci su dobiveni iz korpusa hrWaC v.2.2 (N= 1 397 757 548). 
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S obzirom na porast studentske o osjetljivosti moţda bi oĉekivano bilo 

problematiziranje normativnoga statusa leksema grupa. Ipak, rezultati su sljedeći: 

UKAVG(1)=6,9, UKAVG(2)=6,99, UKAVG(3)=6,8, UKAVG(4)=6,5, 

UKAVG(5)=6,8. Kako se iz ukupne aritmetiĉke sredine moţe naslutiti, više od 75 % 

ispitanika zaokruţuje 7. Dakle, iako mu konkurira leksem skupina (ĉija je frekvencija u 

korpusu 290 576), rijeĉ je o leksemu stranoga podrijetla koji je potpuno normativno 

prihvatljiv (s frekvencijom od 305 620). Razlog se moţe traţiti u većoj frekvenciji 

pojavljivanja, ali na umu treba imati da frekvencija konkurentnoga leksema nije znatnije 

niţa.  

Štand je leksem stranoga podrijetla koji u VRH-u ima odrednicu trgovaĉki. Njegov 

normativan status moţe se išĉitati iz sljedećih vrijednosti: UKAVG(1)=6,9, 

UKAVG(2)=6,9, UKAVG(3)=6,8, UKAVG(4)=6,5, UKAVG(5)=6,5. Leksem je 

jednako normativan kao i prethodni, dakle njegova se uporaba smatra u potpunosti 

usklaĊenom s normom. Etimologija u ovome sluĉaju oĉito ispitanicima nije dovoljan 

razlog za oduzimanje normativnoga statusa leksemu štand, a razlog moţe biti u 

izostanku konkurentne hrvatske inaĉice. Naravno, kao i u drugim primjerima, ispitivani 

leksem mogao bi se zamijeniti višeĉlanim opisnim izrazom: prodajno mjesto umjesto 

štand, glazbeni sastav umjesto bend. MeĊutim, ĉini se da ulogu u percepciji 

usklaĊenosti odreĊene uporabe s normom ima i jeziĉna ekonomiĉnost. 

Normativna situacija drukĉija je od prethodno opisane u sluĉaju leksema meni: 

UKAVG(1)=6,3, UKAVG(2)=5,8, UKAVG(3)=2,5, UKAVG(4)=2,5, UKAVG(5)=2,7. 

Osim uoĉljive promjene normativnoga statusa leksema s obzirom na studijsku godinu, 

razlike su u distribuciji rezultata velike. Tako na prvi dvjema studijskim godinama više 

od 50 % ispitanika zaokruţuje 7, a tu vrijednost samo na trećoj i ĉetvrtoj godini 

zaokruţuje 25% ispitanika. Razlog se moţe pronaći u frekvencije: meni/menu pojavljuje 

se 2638 puta, a jelovnik 9622. Treba imati na umu da moţda nije rijeĉ o leksemima koji 

su konkurentni u svim svojim znaĉenjima, ali oĉito veća ĉestota pojavljivanja i 

raširenost hrvatske inaĉice u uporabi utjeĉu na smanjen normativan statu po podrijetlu 

stranoga leksema. Na sliĉan naĉin meni tretira i VRH u kojemu se upućuje na natuknicu 

jelovnik. 

Turcizam tavan pojavljuje se u korpusu 5739 puta, a njemu konkurentno (iako ne u 

svim znaĉenjima i uporabama) potkrovlje 7560. Ipak, leksem se percipira kako slijedi: 

UKAVG(1)=6,9, UKAVG(2)=6,8, UKAVG(3)=6,8, UKAVG(4)=6,5, UKAVG(5)=6,5. 

Ispitanici su navodili spomenuti konkurentan leksem, ali to nije utjecalo na status 

ispitivanoga. Ta bi se ĉinjenica mogla shvatiti kao razlikovanje semantiĉkih struktura tih 

dvaju leksema: tavana kao ĉega neureĊenoga, onoga što nije stambeni prostor i 

potkrovlja koje ĉešće oznaĉuje ureĊen prostor (usp. ţivjeti u potkrovlju vs. ţivjeti na 

tavanu). Postoje razlike u distribuciji rezultata: 75 % ispitanika na prvim trima 

godinama zaokruţuje 7, a na zadnjim dvjema rijeĉ je o 50 %; ti predlaţu zamjenu 

konkurentnim leksemom. 
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U ĉetrnaestoj je ĉestici rijeĉ o nenormativnoj uporabi prema odgovorima ispitanika: 

UKAVG(1)=3,2, UKAVG(2)=2,7, UKAVG(3)=1,6, UKAVG(4)=1,6, UKAVG(5)=1,8. 

Udes se u VRH-u povezuje sa znaĉenjem sudbine te se u tome kontekstu leksem 

odreĊuje kao zastarjelica. Ipak, u znaĉenju sudbine ispitanici doţivljavaju taj leksem 

kao nehrvatski te ga zbog toga prepoznaju kao neusklaĊenoga s leksiĉkom normom.  

Prekrstiti je još jedan leksem kojemu se normativan status mijenja sa studijskom 

godinom: UKAVG(1)=6,5, UKAVG(2)=6,1, UKAVG(3)=5,6, UKAVG(4)=2,6, 

UKAVG(5)=3,1. Iako se ne moţe reći da se radi o potpuno normativno neprihvatljivoj 

uporabi (jer je i na ĉetvrtoj godini, na kojoj je UKAVG najmanji, 1 zaokruţilo 25 % 

ispitanika), oĉito je postojanje tendencije prelaska leksema u domenu (u najmanju ruku) 

normativno dvojbenoga. Kao konkurentan leksem studenti navode prekriţiti ili svezu 

uĉiniti znak kriţa. 

UKAVG(1)=6,8, UKAVG(2)=6,4, UKAVG(3)=2,1, UKAVG(4)=1,7, 

UKAVG(5)=3,8 opisuju šesnaestu ĉesticu. Rezultati pokazuju da se surfati opire 

jednoznaĉnome normativnome odreĊenju: dok 75 % ispitanika na prvim dvjema 

godinama odreĊuje leksem kao potpuno normativno prihvatljiv, gotovo ispit broj 

leksem odreĊuje kao potpuno normativno neprihvatljiv na trećoj i ĉetvrtoj godini. Kao 

konkurentan leksem ispitanici navode pretraţivati (premda se moţe raspravljati o tome 

u kojoj se mjeri znaĉenja tih dvaju leksema podudaraju). Dakle, iako je rijeĉ o 

nedvojbeno frekventnome leksemu, on se ne percipira kao normativno korektan. 

Vjerojatno je rijeĉ o tome da proces konvencionalizacije još nije dokraja dovršen (s 

obzirom na to da je rijeĉ o relativno recentnome jeziĉnome oblikovanju koje je barem 

dijelom i generacijski ograniĉeno). Zanimljivo je da VRH samo navodi da je rijeĉ o 

informatiĉkome terminu.  

Unatoĉ stranome podrijetlu leksem mašna odreĊuje se kao potpuno normativno 

prihvatljiv: UKAVG(1)=6,9, UKAVG(2)=6,9, UKAVG(3)=6,9, UKAVG(4)=6,4, 

UKAVG(5)=6,8. VRH taj leksem odreĊuje kao razgovoran, a dijelom mu je vjerojatno 

konkurentan leksem vrpca. MeĊutim, nepostojanje dovoljno konkurentnoga hrvatskoga 

izraza (i znaĉenjski i ĉestotno) oĉito utjeĉe na odreĊenje mašne kao normativno 

prihvatljivoga leksema. 

Jedan je od leksema koji se kolebaju i totalan/totalno: UKAVG(1)=6,1, 

UKAVG(2)=5,4, UKAVG(3)=2,4, UKAVG(4)=5,3, UKAVG(5)=4,1.  Leksem 25 % 

ispitanika odreĊuje kao neprihvatljiv na trećoj godini na kojoj je vrijednost UKAVG-a 

najmanja, a na prvim je dvjema (zapravo) dominantno prihvatljiv. Ispitanici prepoznaju 

da leksem (frekvencije 59 151 u korpusu) nije hrvatskoga podrijetla te ga zamjenjuju 

leksemom potpuno (frekvencije 285 321). Velika razlika u ĉestoti pojavljivanja u 

korpusu moţe biti razlog takvome odreĊenju.  

Uraditi je leksem koji se prema rezultatima odmiĉe od normativne uporabe 

(UKAVG(1)=3,5, UKAVG(2)=2,5, UKAVG(3)=2,1, UKAVG(4)=2,7, 
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UKAVG(5)=2,5), a ispitanici ga većinom zamjenjuju leksemom napraviti. Uporabu 

glagola uraditi u takvome kontekstu prepoznaju kao nehrvatsku (iako VRH ne dovodi u 

pitanje njegovu normativnost). Frekvencije u korpusu mogu pomoći u odgovoru na 

pitanje do toga dolazi: za napraviti vrijedi N=661 114, a za uraditi N= 41 950. Brojke 

treba shvatiti uvjetno: napraviti u hrvatskome jeziku ima sloţeniju semantiĉku strukturu 

te dolazi i u razliĉitijim porabama (što se moţe shvatiti kao razlog uoĉavanju manje 

normativnosti glagola uraditi).  

Posljednjom ĉesticom propitao se normativan status leksema internet: 

UKAVG(1)=6,9, UKAVG(2)=6,5, UKAVG(3)=6,7, UKAVG(4)=6,4, UKAVG(5)=6,7. 

Iako postoje nastojanja zamjene toga leksema hrvatskom inaĉicom (mreţa), široka 

rasprostranjenost u svakodnevnome govoru utjeĉe na nedvojbenu normativnu 

prihvatljivost toga leksema. 

Nakraju ostaje promotriti distribuciju rezultata u cjelini. Uzmu li se u obzir srednje 

vrijednosti svih veliĉina koje su se koristile u opisu rezultata, zakljuĉuje se da je u 

upitniku naĉelno rijeĉ o jedinicama koje su normativno prihvatljive: tako je vrijednost 

minimuma u prosjeku izmeĊu 1,8 i 2,3, vrijednost je prvoga kvartila 4,43 – 4,56, 

medijana 5,84 – 6,25, trećega kvartila 6,68 – 6,87, a maksimuma je 7. Takva distribucija 

upućuje na ĉinjenicu da je za 25 % primjera zaokruţena vrijednost do 4 (ukljuĉujući i 

4), a da je 75 % svih rezultata distribuirano od 5 do 7. Dakle, koliko se god odreĊene 

uporabe mogle ĉiniti normativno dvojbenima, studenti ih veliku većinu naĉelno 

percipiraju kao prihvatljive. Naravno, na umu treba imati da postoje primjeri, što je 

naglašeno u analizi, koji su odreĊeni kao izrazito normativno neprihvatljivi.  

PotvrĊenost hipoteza 

Poĉetna hipoteza pretpostavljena ovim istraţivanjem potvrĊena je u cijelosti: 

ispitanici prepoznaju normativnu prihvatljivost kao stupnjevitu kategoriju. Dakle, 

postoje normativno prihvatljive jeziĉne jedinice i one koje to nisu, ali nikako zanemariv 

dio smješta se izmeĊu tih dvaju polova. Taj zakljuĉak dokazuje samo zaokruţivanje 

razliĉitih vrijednosti na skali.  

U istraţivanju je pretpostavljeno da će se osjetljivost na leksiĉku normu povećavati 

sa studijskom godinu. I ta se hipoteza smatra u cijelosti potvrĊenom: nerijetko su 

studenti prvih godina odreĊivali konkretan leksem u potpunosti prihvatljivim, a studenti 

viših godina prepoznavali su ga kao otklon od norme (npr. meni, surfati i dr.). Takav 

zakljuĉak moţe se tumaĉiti na dva naĉina. Prvo, razloţno je pretpostaviti da studenti 

viših godina ovladali standardnojeziĉnom normom u većoj mjeri (i bolje) nego što je to 

sluĉaj sa studentima niţih godina. S druge strane, rezultat kakav se dobio ovim 

istraţivanjem upućuje i na udaljenost standardnojeziĉne norme od (svakodnevnoga) 

govora. Pretpostavi li se da studenti niţih godina dolaze s manje znanja, to znaĉi da 

(zapravo) dolaze s jeziĉnim osjećajem koji nije oblikovan normom, nego je oblikovan 
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intuicijom izvornoga govornika. Nakon što se zapoĉne i završi s ovladavanjem normom, 

jeziĉni se osjećaj znaĉajno mijenja. Ta je ĉinjenica za svaki standardni jezik izrazito 

vaţno jer je standardni jezik po definiciji konstrukt koji je svjesno normiran (usp. 

Brozović 1970). Koliko god standardni jezik bio konstrukt, vaţno je da se on temelji na 

(nekome) govoru koji njegovi govornici prihvaćaju, tj. da se normiranjem ne udalji 

pretjerano od supstancijalnoga, nego da se upravo to normiranje (formalizacija) dogaĊa 

s obzirom na supstanciju, mišljeno s obzirom na tradicionalnu dihotomiju jezik – govor, 

tj. forma – supstancija (usp. Saussure 2000; Hjelmslev 1980). Ĉini se da se iz te 

perspektive rasvjetljuje problem na drukĉiji naĉin: zapravo se pokazuje da je 

standardnojeziĉna norma priliĉno razliĉita od procjene izvornoga govornika.
5
 

Trećom hipotezom pretpostavljeno je da će se anglizmi pokazati kao normativno 

prihvatljivijima od grecizama, turcizama i germanizama. Ta se hipoteza moţe smatrati 

djelomiĉno potvrĊenom. Naime, anglizmi se smatraju normativnima (npr. menadţment, 

softver, internet), ali i (barem djelomiĉno) nenormativnima (npr. bend, buling). 

Naravno, na njihov status, kao i na status bilo koje druge jeziĉne jedince, utjeĉe 

kontekst u kojemu se pojavljuje te konvencionalnost (koja je povezana i s frekvencijom 

pojavljivanja). Grecizam hiljada nedvojbeno se ne smatra normativnim, ali germanizmi 

štand i mašna (barem naĉelno) normativno su prihvatljivi, kao i turcizmi barjak, dţezva, 

tavan. Prema tome, normativan se status leksema ne moţe odrediti a priori prema 

njihovu podrijetlu.  

Posljednjom hipotezom oĉekivalo se da frekventnost leksema utjeĉe na njegov 

normativni status. Hipoteza se moţe smatrati potvrĊenom jer je nekoliko primjera 

pokazuje da su frekventniji leksemi naĉelno percipirani kao normativno prihvatljiviji. 

Tu tvrdnju treba shvatiti naĉelno jer, kao što je već naglašeno, na normativan status 

jeziĉne jedinice utjeĉe niz ĉimbenika. Frekvenciju se (i ovdje) povezuje s uporabnom 

ograniĉenošću. Uloga ĉestote pojavljivanja moţda se najbolje vidi na statusu leksema 

udes uporabljenoga u znaĉenju sudbine u kojemu do izraţaja dolazi da je rijeĉ o 

zastarjelici: iako je rijeĉ o hrvatskoj rijeĉi, ispitanici ju prepoznaju kao nenormativnu. 

Zakljuĉak 

U radu se nastojalo problematizirati osjetljivost studenata na elastiĉnost leksiĉke 

norme hrvatskoga standardnoga jezika. Za te je potrebe izraĊen upitnik od dvadeset 

ĉestica u kojemu su ispitanici procjenjivali normativnu prihvatljivost pojedinoga 

jeziĉnoga izraza u minimalnome kontekstu. 

                                                           
 
 
5 Naravno, svi zakljuĉci donose se s obzirom na rezultate konkretnoga ispitivanja. Osim toga, ovdje treba 
napomenuti da VRH (u nekim sluĉajevima) predstavlja pozitivan pomak u modernizaciji leksiĉke norme, tj. u 

osiguravanju uvjeta njezine elastiĉnosti (što nije ili nije uvijek bio sluĉaj s normativnim priruĉnicima).  
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Statistiĉkom obradom došlo se do rezultata koji su potvrdili da je pripadnost 

leksiĉkoj normi stupnjevita, tj. da nije u relacijama jest normativno – nije normativno. 

PotvrĊeno je i da se osjetljivost na leksiĉku povećava s godinom obrazovanja, što je 

dovedeno u vezu sa, s jedne strane, većom ovladanošću standardnojeziĉnom normom 

studenata viših godina te sa, s druge strane, neusuglašenosti norme (ili barem onoga što 

studenti smatraju normativnim) sa stvarnom jeziĉnom uporabom. Rezultati su pokazali i 

da etimologija nije presudna u odreĊenju normativnoga statusa konkretne jeziĉne 

jedince te da uĉestalost pojavljivanja odreĊenoga izraza utjeĉe pozitivno na njegov 

normativan status. Zakljuĉke istraţivanja treba shvatiti uvjetno te kao smjernice 

budućim istraţivanjima i promišljanjima, kao i teorijskim razmatranjima o stupnju 

elastiĉnosti norme standardnoga jezika. 
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„MINDENKI” – EGY OSCAR DÍJAS FILM  

ZENEI VISSZHANGJA  

Összefoglaló 

2017-ben, a 89. Oscar –díj átadáson, Deák Kristóf, „Mindenki‖ című filmje kapta 

meg a legjobb, élő szereplős kisfilmnek járó díjat. 

A film rengeteg szakmai és lélektani kérdést vetett fel, talán éppen ezért 

zenepedagógiai szakmai berkekben is nagy visszhangot keltett. Kutatásomban arra 

kerestem a választ, hogy a mai karvezetői, valamint általában a zenetanítási 

folyamatokat (beleértve a hangszeres oktatást is) mennyire hatja át Kodály 

szellemisége?... Mi az igazán fontos ma a kórusénekléssel, zenetanulással kapcsolatban, 

a részvétel, vagy a győzelem? 

Vizsgálatomban 25 pályakezdő zenetanár nézeteit, elveit elemzem. A kapott 

válaszokat a már sok éves tapasztalatot szerzett karvezetők gondolataival is 

összehasonlítom. Előadásomban az eredmények összesítését, néhány, az elemzés 

folyamatában előkerült érdekességet, a két csoport hasonló illetve eltérő gondolatait 

kívánom megosztani a hallgatósággal. 

Kulcsszavak: zenepedagógia, pályakezdő zenetanár, tapasztalt karnagy, kórusvezetés, nézetek 
 

  

mailto:schaffrita68@gmail.com


 

98 

“SING” (MINDENKI) – THE MUSICAL RESONANCE OF AN 

OSCAR WINNING SHORT FILM 

Summary 

In 2017 at 89th Academy Awards Oscar ceremony, ―Sing‖ directed by K. Deák 

received the first prize in the Live Action Short Film category. 

Since the film has raised a considerable number of psychology and profession 

related questions, it might be the reason why the film ended up causing a stir in the 

music teaching community. In my study I was researching how deeply the processes of 

today‘s conducting and music teaching in general (including music instrumental 

education) are permeated by Kodály‘s spirit.Which is more important nowadays as 

regards choral singing and musical education: participation or winning?  

In my research I am analysing 25 young/starting music teachers‘ views and principles. I 

also compare these given answers to the thoughts of choir directors with many years of 

experience. In my presentation I share the summary of the results, some curiosities 

revealed during the analysis, the similarities and differences between the thoughts of the 

two groups with the audience.  

 
Keywords: music education, starting music teacher, experienced choir director, conducting a 

choir, views 

 

A zenetanulás transzfer-hatása, Kodály Zoltán az intenzív zenetanulással 

kapcsolatos nézetei 

A művészetpedagógiában a XX. század elején nagy változások történtek. A 

változások egyik fő kiindulópontja az ebben az időszakban létjogosultságot szerzett 

életreform, valamint a reformpedagógia volt. A XIX. század végén olyan vezető 

ideológiák éltek, melyek az egyéniség, az egyenjogú emberek fejlődését helyezték 

előtérbe. Úgy vélték, hogy az átlagember természettől való gyors és drasztikus 

eltávolodását az ipari forradalom és az ahhoz köthető nagyfokú urbanizáció okozhatta. 

(Daragó, 2012.) A megoldást a természethez való visszafordulásban látták. A jelen 

tanulmányomban nem részletezett életreform mozgalmak, az azokra épülő 

reformpedagógia nagy hatását érezhetjük a XX. század elején tapasztalt 

művészetpedagógia törekvéseiben. Az egyéniség, egyéni kifejezőeszközök a legjobban 

a művészetekben kaphatnak teret. 

A hazai reformpedagógia egyik legkiemelkedőbb alakja volt Kodály Zoltán. A 

mestert – háromszoros Kossuth-díjas zeneszerző, zenetudós, zeneoktató, népzenekutató 

– Magyarországon és külföldön egyaránt a „Kodály-módszer‖ atyjaként ismerjük és 

tiszteljük. Talán kevesebben tudják róla, milyen nagy elkötelezettje volt a gyaloglásnak, 
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túrázásnak. „Edzést, fizikai felkészülést jelentettek ezek a túrák az élethivatásként 

választott zenei túrákra, azaz a népdalgyűjtő körutakra.‖ (Pukánszky,2005. 198.o). A 

népdalokat, melyeket ezeken a „zenei-túrákon‖ gyűjtött össze Kodály, igyekezett 

visszajuttatni minél több emberhez, elsősorban a gyerekeken keresztül. Hitte, vallotta, 

tanította, hogy „A zene mindenkié!‖. 

1929-ben felháborodottan ír a Zenei Szemle című folyóiratban az akkori zeneoktatás 

minimális és silány színvonaláról. Kodály gyakran emlegeti a nevelés görög eszményét, 

mely a testmozgás mellett a zenének tulajdonít óriási jelentőséget. A mester teljes 

mértékig tisztában volt vele és hangoztatta: „A lelki gazdagodás hatalmas forrásai 

erednek a zenéből.‖(Kodály, 1941, 1982.39. o.) Azért küzdött, hogy a magyar 

gyermekek magas művészi értékű zenével ismerkedhessenek meg, azt hallgathassák. 

Arra buzdította a zeneszerző kollégáit – amiben ő is az élen járt –, hogy írjanak minél 

több igényes művet a gyerekek számára. Kodály felismerte, hogy nagy baj, ha a 

zeneoktatást (sem) alulról, az óvodás korú gyermekek nevelésétől, szoktatásától, hanem 

felülről építik. (Kodály, 1941.) Fontos az óvodai játékos tanulási lehetőséget kihasználni 

a zenei nevelésben. Ez az alapozás egy pótolhatatlan lehetőség.  

Kodály széles látókörű, a lélektan irányába is érdeklődő művész volt. Nem kerülte el 

a figyelmét, hogy az a testi-lelki tapasztalat, amit a gyerekek három és hét éves koruk 

között kapnak, szereznek, egy életre meghatározó lesz a számukra. (Ma már tudjuk, 

hogy ez az időszak a nullától – sőt, a fogantatástól – öt-hét éves korig terjed.) Kodály 

külön felhívja a figyelmet arra, hogy a zene elemei milyen nagy hatást gyakorolnak, 

akár külön-külön, akár együtt vesszük figyelembe. (Kodály, 1941, 1982..) A mester 

fájlalja, hogy a népi gyermekmondókák mennyire későn kapnak szerepet az óvodai 

nevelésben. (Az 1928-ban Brunswick Teréz által megnyitott Angyalkertben még 

németül énekeltek!) Kodálynak egy nagy óhaja volt, hogy a magyar gyerekek zenei 

nevelése magyar zenére alapulhasson. (Kodály, 1941.1982.) 

1950-ben Nemesszeghyné Szentkirályi Márta alapításával és igazgatásával indult el 

Magyarországon elsőként Ének-Zene Általános Iskola Kecskeméten. A nyolcvanas 

évek közepére az ének-zene tagozatos iskolák száma az általános tantervű iskolák 5%-át 

képviselték (4000 általános iskolából 200-220 volt ének-zene tagozatos). Kodály 

megtapasztalta és felismerte az intenzív zenetanulás óriási előnyeit a kecskeméti 

iskolában tanuló gyerekeknél. 1956-ban jelent meg a „Tanügyi bácsik! Engedjétek 

énekelni a gyermekeket!‖ című írása, amelyből most szeretnék idézni: „…a zenével 

nem csak zenét tanulunk… az ének felszabadító, bátorít, gátlásokból, félénkségből 

felgyógyít. ... Fejleszti a közösségi érzést.‖ (Kodály, 1982.305.o.) „….Ezek a 

gyermekek jobban számolnak, mert a szám nem elvont fogalom nekik, testükben érzik a 

ritmussal. Hamarabb olvasnak folyékonyan, mert a mondatban érzik, éreztetik az 

összefüggő zenei formát …‖ (Kodály, 1982. 305.o.) Ezekkel a fontos eredményekkel 

kapcsolatban még jó néhány évig nem folytak kutatások. Kokas Klára volt az, aki 

elsőként vizsgálta a normál tanterv szerint tanuló, valamint a zenei tagozatos iskolába 
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járó gyerekek eredményeit. A vizsgált területek: antropológiai, testi ügyesség, 

megfigyelő képesség, számtani feladatok, helyesírási gyakorlatok voltak. Kokas Klára 

vizsgálataival egy időben, majd a következő évtizedekben még több vizsgálat és kutatás 

tárta fel, erősítette meg Kodály alapvető meglátásait. (Például Vitányi és munkatársai, 

Barkóczi Ilona, Pléh Csaba.) (Laczó, 2001.) 

Tanulmányom következő részében a „Mindenki‖ című filmről írok. Mielőtt a 

kutatásom részleteit és eredményét megosztanám, szeretnék írni a film alapötletéről, 

cselekményéről, majd a Kodály koncepció és a transzfer hatás kapcsolatáról a filmmel. 

Az alapötlet 

A film alapötletét egy igaz történet inspirálta. Deák Kristófnak egyszer egy lakótársa 

mesélte el, mi történt vele gyermekkorában. Ebben a kórusban is néma éneklésre ítélte a 

kórusvezető a kevésbé jó hangú gyerekeket. Sorba nyerték a versenyeket, díjakat. 

Amikor az igazság kiderült, hatalmas botrány kerekedett, a kórust is megszüntették. 

(Gyürke, 2016) A forgatókönyv első változata – melyet Deák Kristóf 2012-ben angliai 

írótársaival készített – kevésbé sikeredett egyszerűre, mint a végleges. A második 

változatot írta a szerző magyarul, egy pályázati lehetőség inspirálására. (Bicsérdi, 2017.) 

A film zeneszerzője Balázs Ádám. A „Bodzavirág‖ című zeneművet Balázs Árpád 

komponálta Nemes Nagy Ágnes versére. A film producere: Udvardy Anna. A film 

angol címe: Sing. 

A film cselekménye  

A történet egyik főszereplője a 10 éves Zsófi (Hais Dorottya), aki egy számára új 

iskolában folytatja tanulmányait. A kislányt érdekli a kóruséneklés, melynek a 

lehetőségét az igazgató azonnal garantálja, hisz alapelve, hogy mindenkit szívesen 

látnak a kórusban. 

Zsófi új iskolájában, az első tanítási napja az ismerkedéssel telik, még idegenkedő, 

feszengő hangulatban. Már ezen az első napon kölcsönös szimpátia, cinkosság kezd 

kialakulni Zsófi és a másik főszereplő, Liza (Gáspárfalvi Dorka) között. Elérkezik Zsófi 

számára az első kóruspróba. A kórusvezető – Erika néni – (Szamosi Zsófia) 

érzékelhetően népszerű a gyerekek körében. A közelgő kórusversenynek nagy a tétje, 

egy külföldi út. Erika néni biztos, benne, hogy ismét az ő kórusa fogja megnyerni a 

versenyt, hiszen „Mi vagyunk a legszebb és legjobb kórus az országban! Ugye?‖ A 

próba végén Erika néni kioszt egy-egy csokit a gyerekeknek, azonnal kiderül, hogy ez a 

gesztus hozzátartozik a próbák rituáléjához. Ezután megkéri Zsófit, maradjon ott vele 

négyszemközt. Röviden énekel a kislány, majd elhangzik a későbbi bonyodalmat 

elindító kulcsmondat:"..a következő próbától nem énekelsz hangosan, csak 

tátikázol….nem vagy elég jó….‖ A nagy titoknak természetesen köztük kell maradnia: 

„A többieknek ezt nem mondjuk el. Ugye nem akarod, hogy azt gondolják, nem vagy 
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olyan jó, mint ők? …….Csokit vegyél!‖ Innentől kezdve Zsófi egy jó darabig hordozza 

magában a titkot úgy, hogy új barátnője, Liza, arról van meggyőződve, hogy a „legjobb 

fej‖ Erika néni megdicsérte Zsófit. Hisz Erika néni „mindig ezt csinálja, nagyon 

odafigyel mindenkire!‖ .Zsófiék házánál a kislánynak van egy saját helye – ennek a 

későbbiek folyamán lesz még jelentősége – itt próbálgatja a csalódott kislány a néma 

éneklést, „tátikázást‖. A következő próbán Lizának feltűnik, hogy Zsófi nem énekel. 

Kérdőre is vonja később, de Zsófinak most még sikerül elterelnie a témát. Miután 

Lizánál közösen meghallgatják Weiner Leó: Rókatánc című művét, Liza – remek 

időzítéssel – újra felhozza a néma éneklés témáját. Az érvei erősnek tűnnek: „…ha ezt 

Erika néni észreveszi…nagyon mérges lesz rád!....hogy fogunk így nyerni?‖ Zsófi nem 

bírja tovább cipelni a terhét, sírás mellett elárulja a nagy titkot. Elérkezik a következő 

próba. Lizának feltűnik, hogy nem csak Zsófi „tátikázik‖. A felismerés és 

dekoncentráltság testbeszédén egyértelműen látszik, Erika néni megállítja a próbát. 

Újabb fontos jelenet következik. Liza először csak annyit mond, hogy ő többet nem 

szeretne a kórusban énekelni. Hamarosan a kislányból előtör az igazságérzet: „Tudom, 

hogy nem tetszik hagyni őket énekelni! A Zsófit sem, a Timit sem … Ez nem igazságos, 

Erika néni…‖ A válsz (tömörítve): „Az élet nem mindig igazságos Lizácska…Nem 

mindenki olyan szerencsés, mint te! Ha mindenkit hagyunk énekelni, sohasem leszünk a 

legjobbak!‖ Ezután – burkoltan Lizára hárítva a megszégyenítés felelősségét – a 

kórusvezető megkéri a gyerekeket, hogy jelentkezzenek, akik „tátikáznak‖. „Igazságos 

lenne, ha valaki csak úgy gondol egyet és megfosztaná a többieket a jó dolgoktól? Pont 

te!...El lehet menni…. az igazgató úr nem fog örülni és a szüleitek is nagyon szomorúak 

lesznek, de tőlem el lehet menni...‖ Az érzelmi zsarolás után a két lány Zsófi 

kuckójában igyekszik feldolgozni a történteket. Ekkor mondja Zsófi: „…Asszem van 

egy ötletem!....‖ A következő képsorokban azt látjuk, hogy a lányok kis csoportokban 

beszélgetnek kórustársaikkal, lelkesen magyaráznak valamit. Elérkezik a verseny 

időpontja. Kissé feszült hangulatban látjuk a gyerekeket, valami készül… A színfalak 

mögött, a fellépés előtt közvetlenül, Erika néni csak ennyit mond:‖…. ha bármivel 

próbálkoztok….‖ Egy-két perc múlva a karnagy beint… és az egész kórus egy 

emberként „tátikázik‖. Erika néni nem akarja elhinni, újra indítja az éneklést. A jelenet 

megismétlődik... „Énekeljetek! Hangosan. Mi van?! Hangosabban! MINDENKI 

hangosan!‖. És harmadszorra is „tátikázik‖ a kórus. Itt már elpattan a húr Erika néninél: 

„…Énekeljetek! Énekeljen MINDENKI!!!‖ Egyik kórustagot megrázza keményen a 

vállánál fogva: „Énekelj!!!‖ Majd a karnagy kiviharzik a színpadról. Utolsó szava a 

gyerekekhez: „Rohadékok!!‖ Ezután gyönyörű szólót hallunk Lizától, amihez a teljes 

kórus csatlakozik. Kristály tisztán. Vezénylés nélkül. 

Kodály koncepció, transzfer hatás kapcsolata a filmmel 

Sajnos arról nem találtam információt, hogy a film címe „Mindenki‖, vajon kettős 

céllal született-e? Értem ezalatt egyrészről a Kodály-i gondolatot: „Legyen a zene 

mindenkié!‖, ami az 1990-es évekre gyakorlatilag egy általánosan elfogadott tézissé 
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vált. Másrészről a film - ebből a szempontból – akár egy kerettörténet is lehet: indul az 

iskolaigazgató állításával: „A kórusban mindenkit szívesen látunk!‖, majd zárul a 

színpadi jelenettel, ahol – végül – mindenki énekel. (Ebből a szempontból talán nem túl 

szerencsés, hogy a film angol címe: „Sing‖. )  

Szintén Kodály téziseit szem előtt tartva, a filmben fontos zenei szerepet kapnak a 

ritmikus mondókák, még ha azok halandzsa nyelvből is indulnak ki, majd a tizenévesek 

modernizálják, saját világukra formálva. („ham-ham bur-bur, ham-ham ger-ger, ham-

bur, ham-ger, ham-bur-ger) Kodály a népi, egyszerű, ritmikus mondókákat hiányolta 

sokáig az óvodás korú gyermekek zenei neveléséből. 

A transzferhatásból sokat nem érzékelhetünk, hiszen nincs információnk a gyerekek 

tanulmányi eredményeiről, főleg nincs összehasonlítási alapunk. Viszont a 

transzferhatások között szerepel olyan is, ami nem a tanulmányokra utal, ez pedig az 

erős közösségi érzés. Egy erős közösséghez tartozás nem hagy a peremre szorulni senkit 

sem, szemben azzal a ténnyel, hogy a nem zenei osztályoknál gyakoriak az átjárhatatlan 

klikkek kialakulása. A filmben láthatunk egy olyan erős, egy emberként cselekvő 

gyermekközösség akcióját, ami e nélkül a transzfer hatás nélkül szinte teljességgel 

elképzelhetetlen.  

A filmben van még egy jelenet, melyet az előző részhez szeretnék kapcsolni. Bár ez 

nem Kodály nevéhez és nem is a transzfer hatáshoz köthető, hanem a transzferhatás első 

vizsgálójához, Kokas Klárához. Liza és Zsófi elmennek Lizáékhoz, ahol meghallgatják 

Weiner Leo: Rókatánc című darabját. Zsófi kérésére újra hallgatják a művet, de ekkor 

már szabadon táncolnak, improvizálnak a zenére. Nem ennek a tanulmánynak a témája, 

de a Kokas-módszer alappilléreit tapasztalhatjuk meg ebben a rövid jelenetben. További 

érdekesség, hogy a film rendezője, Deák Kristóf maga is annak idején nyolcszor-tízszer 

egymásután meghallgatta ezt a művet. (Gyürke, 2017.) Nem véletlenül került be a 

filmbe. 

A kutatás 

Mikrokutatásomat 2016/17-es tanévben végeztem. Kutatásom célja az volt, hogy 

választ kapjak néhány felmerülő kérdésre a „Mindenki‖ című film kapcsán. Főleg az a 

kérdés foglalkoztatott, hogy a XXI. század rohanó, maximálisan versenyszellemben élő 

világában vajon hogyan gondolkodnak, éreznek a zenét tanító pedagógusok? Van-e 

hasonlóság két generáció nézetei, tapasztalatai között? Mi az elképzelése, elvárása egy 

„szakmabelinek‖ arról, hogy vajon milyen tulajdonságokkal kellene rendelkeznie egy jó 

kórusvezetőnek? Vajon a megkérdezettek saját – kisdiák – életében volt-e bármilyen 

területen hasonló „élményben‖ részük, mint amit a filmben szereplő Zsófi átélt? 

Kíváncsi voltam arra, ha a megkérdezettek képzeletben azonosulnak a filmben látott 

kórusvezetővel, vajon milyen megoldást tudnának találni a hamis éneklés problémájára? 
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Vajon a filmben tapasztalt hangulat, ill. módszer mennyire lehet jellemző a jelenkor 

tanítási hangulatára, módszerére? 

A kutatást elsősorban nézetkutatásnak szántam. Két csoportot kerestem fel 

kérdéseimmel. Az első csoportba 25 fiatal zenepedagógus tartozott. Ők pályájuk elején 

tartanak, hiszen alig néhány éve foglalkoznak zenetanítással, többségük egyetemi 

tanulmányai utolsó éveit tölti. A másik csoportba olyan kollégákat válogattam be, akik 

már akár több évtizedes tanítási tapasztalattal rendelkeznek. Mindannyian 

kórusvezetéssel (is) foglalkoznak. Ebbe a csoportba 15 fő tartozott. 

A kérdéssorok lényegi részét megelőzően kíváncsi voltam néhány előzetes adatra. 

Az első csoport (nevezzük őket fiataloknak) válaszadói között a legidősebb 1987-es, 

a legfiatalabb 1995-ös születésű volt, 57% férfi, 43% nő. Tanítási gyakorlatuk az egy 

hónaptól nyolc évig terjedt. Volt közöttük, aki csak heti egy-két órát, de volt, aki heti 19 

órát tanít. Fontos előzetes információnak tartottam, vajon a megkérdezetteknek milyen 

saját tapasztalatuk van a kórusénekléssel kapcsolatban, ők maguk mennyi ideig jártak 

kórusba, szívesen tették-e? Mindkét csoportból mindenki járt énekkarba. 37% 1-3 évig, 

67% 4-8 évig, 26% 12-16 évig. (Itt meg kell, hogy jegyezzem, zenei pályára döntő 

többséggel zeneművészeti szakközépiskolákból, sőt azt megelőzve zenei általános 

iskolából kerülnek a fiatalok. Az ilyen intézményekben általában kötelező a 

kóruséneklés.) Arra a kérdésre, hogy a fiatalok mennyire szerettek kóruspróbákra járni 

(1-10 skálán kértem a jelölést) a válaszadók többsége (53%) 8-10-es értékpontot jelölt 

meg. Középre – 5-7 értékpont – 35% jelölt, 4-es és 1-es értéket 5-5% adott meg. 

Érdekes, hogy közülük jelenleg összesen öten járnak kórusba. Megkérdeztem azt is, 

hogy mitől függött annak idején motivációjuk mértéke? Itt több mindent meg lehetett 

jelölni, nem feleletválasztós módszerrel történt a válaszadás. Első helyen (88%!) 

jelölték meg a kórusvezető személyiségét, hozzáállását, második helyen a társaság, 

közösség összetartó ereje dominált. (Aki nagyon nem szeretett próbákra járni, ennél a 

kérdésnél szintén a kórusvezetőt és a társaságot emelte ki kiváltó okként, csak negatív 

aspektusban.) 

Ugyanezeket a kérdéseket végignézve a második csoportnál (nevezzük őket 

tapasztaltaknak): tagjai között 53% férfi, 47% nő. A legidősebb 1953-ban, a legfiatalabb 

1983-ban született. Mindannyian jártak kórusba (ugyanúgy, mint a fiataloknál), de ők 

100%-ban (!) értékelték 10-re az egykori kórusénekléshez kapcsolódó motivációjukat. 

Közülük 47% jelenleg is aktív tagja kórusnak, 47% nem jár próbákra, 6% pedig csak 

alkalmilag. A tapasztalt csoportban 47% jelölte meg első helyen a kórusvezető 

személyiségének jelentőségét, szintén 47% az énekelt zeneművek fontosságát, ill.6% a 

társaságot. 

Nézetkutatásom következő részében arra kerestem a választ, hogy a megkérdezettek 

szubjektív megítélése, elvárása alapján milyen tulajdonságokkal rendelkezik egy jó 

kórusvezető? (A válaszadás felsorolás jellegű volt.) A fiatalok csoportjánál 56% jelölte 
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első helyen a határozottság, fegyelmezni jól tudás, következetesség szükségességét. 

32% a türelmet és empátiát, mindösszesen 12% a szakmai tudást sorolta az első helyre. 

A második helyen sokan (64%) a szakmai tudást, felkészültséget, ill. az empátiát (12%), 

humort, karizmatikus jellemet (24%). 

A tapasztaltak csoportjánál 53% a szakmaiságot tette az első helyre (fiataloknál ez 

12%!), a többiek – szinte egy emberként – a jó csoportvezetői képességet emelték ki 

(47%). Harmadik helyre nagy arányban (80%) került a „szeresse a szakmáját‖ 

kritérium. (A sok éves tapasztalat éreztetheti a kollégákkal a kiégés veszélyét.) 

Ezek után következett több olyan kérdés, ami a filmhez kapcsolódott. (A fiatal 

csoporttal – egyetem utolsó éves hallgatók – óra keretében néztük meg a filmet. 

Válaszaikat nem azonnal adták, hanem egy hét elteltével.) Felsoroltam 14 féle 

hangulatot, eszközt (fele pozitív, fele negatív tartalmú) és megkértem a válaszadókat, 

hogy jelöljék 1-10 skálán, mennyire érzik meghatározónak ezek jelenlétét a filmben, 

kifejezetten a kórusvezető részéről? (10-es érték a maximális jelenlét) Eredmények a 

következők: 

Manipuláció 

Fiatalok Tapasztaltak 

9-10 80% 9-10 67% 

6-8 16% 7-8 27% 

4 4% 4 6% 

 

Érzelmi 

zsarolás 

Fiatalok Tapasztaltak 

9-10 76% 9-10 40% 

6-8 24% 7-8 27% 

  2 27% 

 

 (Megdöbbenve láttam a tapasztalt csoportnál a 2-es értékpontnál 27%-os 

eredményt. Akár arra is gondolhatunk, hogy ők a rejtett kommunikációt ennyire nem 

ismerik fel? Tovább nem vittem ezt a szálat, ennek igazolására nincs most 

lehetőségem.) 

Türelem 

Fiatalok Tapasztaltak 

8-10 8% - - 

4-6 32% 5 27% 

0-3 60% 0-3 73% 

Az eredmények itt a közel hasonló gondolkodásmódot, elvárásokat tükrözik. 

A vizsgálat során kevés ellenállásba ütköztem, de ennek jelenléte – úgy gondolom – 

kikerülhetetlen. A fiataloknál a türelemre adott 8 ill. 10 értékelést ebbe a kategóriába 

soroltam. Tettem ezt azért is, mert ugyanezeknél a válaszadóknál találtam több olyan 

választ még, ami megerősítette bennem az ellenállás jelenlétének lehetőségét az ő 
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esetükben. Természetesen nem zárható ki itt sem a verbális/nonverbális kommunikáció 

helytelen dekódolása. 

Önigazolás 

Fiatalok Tapasztaltak 

7-10 52% 8-10 46% 

4-6 36% 4-6 46% 

0-3 12% (6% erre 
a kérdésre nem 

válaszolt) 

                                    

A válaszokból az derül ki számomra, hogy az önigazolást nehezebb dekódolni 

mindkét csoport számára. 

Az „elfogadás‖ a fiataloknál 0-3 értéket 80%-ban, a tapasztaltaknál 53%-ban kapott. 

Érdekes, hogy erre az attitűdre a fiatalok, mintha érzékenyebbek lennének. 4-5 értéket a 

fiatalok 12%-ban, tapasztaltak 33%-ban; 7-es értéket a fiatalok 8%-ban, tapasztaltak 

13%-ban adtak. 

Az összes adatot - terjedelmi problémák miatt – nem írom most le, viszont az 

előzőeken kívül még néhányat szeretnék kiemelni. 

Képmutatás 

Fiatalok Tapasztaltak 

8-10 73% 10 57% 

6-7 10% 5-9 0% 

1-3 17% 1-4 43% 

 

Vajon a tapasztalt kollégák a képmutatást tolerálják? 

Bíztatás 

Fiatalok Tapasztaltak 

7-10 16% 7-10 0% 

4-6 53% 4-6 71% 

0-3 21% 2 29% 

 

A megkérdezettek között egyértelműen több, mint 60%-a bíztatás legalább 

közepesen erős jelenlétére szavazott. Ez önmagában egy jó tendencia is lehetne, de 

vajon a kontextus függvényében milyen érzéseket indukálhat? 

 

Segítségnyújtás 

Fiatalok Tapasztaltak 

7-10 10% 7-10 0% 

4-5 16% 5 14% 

0-2 74% 0-2 86% 
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 Ezek az eredmények határozottan mutatják a filmben szereplő kórusvezető valódi 

segítségnyújtásának teljes hiányát. 

Kértem a csoportoktól azt is, hogy a filmben látott kórusvezetőt – mindent 

egybevetve – szimpátiájuk alapján is értékeljék. Az eredmény: 

Szimpátia 

Fiatalok Tapasztaltak 

8 5% 8 6% 

4-5 31% 5 30% 

1-3 64% 1-3 64% 

 

Figyelemfelhívó, hogy a két csoportnál gyakorlatilag pontosan megegyeznek ennél a 

pontnál az eredmények!! 

(A skáláknál azok a számok, melyeket a fentiekben nem tüntettem fel, a 

megkérdezettek válaszaiban sem jelentek meg!) 

Kíváncsi voltam arra is, ha a válaszadók lennének a kórusvezető helyében egy 

hasonló szituációban, milyen megoldást használnának? Az eredmény egyértelmű volt. 

A fiatalok döntő többségben (73%) az egyéni foglalkozást javasolták. (Érdekes volt, 

hogy összesen egy hallgató jegyezte meg zárójelben: „ha van rá lehetőség‖.) 15% 

javasolta, hogy a hamisan éneklő hallgassa a mellette levőt, ill. legyen szólampróba is. 

A többiek (12%) a verseny utáni csatlakozást javasolták. A tapasztaltak között 42% a 

nehéz hely kihagyását javasolta, 45% a szólampróbát, 13% kérte volna meg a szép 

hangú barátnőt, hogy gyakoroljon a hamisan éneklővel külön. 

Mivel a tapasztalt csoportban mindenki foglalkozott, ill. jelenleg is foglalkozik 

kórusokkal, tőlük megkérdeztem: vajon, ha új kórustag jelentkezik, mindig felveszik-e 

az énekkarba? 71%-ban igen volt a válasz. Aki „nem‖-mel válaszolt őszintén, de 

kíméletesen mondja meg a jelentkezőnek, hogy nem tudja felvenni, helyette ajánl 

esetleg más lehetőséget. 

A kutatás során arra is fény derült, hogy mindkét csoport tagjainak volt hasonló 

negatív élményben részük, mint amit a filmben láthattunk. A megkérdezett két 

generáció között 30-40 év a korkülönbség, mégis a két csoportban egyaránt pontosan 

42%-ban érezhették meg saját bőrükön egykori tanáruk nem túl áldásos módszerét.  

A kutatás hátralévő részében arra voltam kíváncsi, vajon a mai oktatásban a filmben 

látott hangulat, ill. módszer mennyire lehet jellemző? 

Hangulat 

Fiatalok Tapasztaltak 

jelen van 52% jelen van 28% 

változó 32% változó 28% (kollégán múlik) 

nincs jelen 0% nincs jelen 28% 

                                 (nincs információja: 16%)               (nem tudja: 14%) 
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Módszer 

Fiatalok Tapsztaltak 

jelen van 31% jelen van 

72% 

(kollégán 

múlik) 

változó 53% változó 14% 

nincs jelen 16% nincs jelen 0% 

                                                                                           (nem tudja: 14%) 

Érdekes adat, hogy a tapasztalt kollégák a mai oktatás hangulatában 28%-ban 

gondolják jellemzőnek a filmben látottakat, a módszert viszont 72%-ban jelölték meg 

jelenlevőnek. Igaz, mindkét esetben fontosnak tartották hozzáfűzni, hogy sok minden a 

kollégán múlik. 

Végül még egy eredményt szeretnék megosztani. Megkérdeztem a csoportokat, 

hogy saját véleményük alapján mi igazán fontos ma a kórusénekléssel kapcsolatban: a 

részvétel vagy a győzelem? A fiatalok három kategóriában adtak választ. A részvételt 

63%; a győzelmet 16%; mindkettőt 21% tartotta fontosnak. Érdekes összehasonlítás, 

hogy a tapasztalt kollégák a részvételt 86%-ban, a győzelmet 14%-ban tartották 

elsődlegesnek. Itt az „arany középút‖ nem szerepelt a válaszok között. A fiatalok 63%-

os részvétel melletti voksolása örömmel töltött el. A XXI. század versenyektől, 

teljesítmény orientációtól hemzsegő világában ez az eredmény mindenképpen 

pozitívumként könyvelhető el. 

A kutatást záró kérdésnél megkértem a csoportokat, osszák meg velem bármilyen 

egyéni gondolatukat, ötletüket, ami nem szerepelt a kérdéssorban, viszont fontosnak 

tartják. Engedjék meg, hogy néhány választ szó szerint idézzek, további 

gondolatébresztőnek. 

Fiataloktól: „Jó, hogy a hamisan éneklő is kap lehetősséget a világlátásra. Érdekes 

kérdés lehet, hogy a tátikázó vajon hogyan éli meg a meg nem érdemelt jutalmat?‖ 

„Érdekes, ahogy a diákok szemében változott a tanárnő, úgy változott az én 

szememben is. A jutalom csoki szerepe is átfordult, megalázóvá vált.‖ 

„A filmből a tanárnő tanulságát hiányoltam. Más befejezéssel a tanárnő rájöhetett 

volna, hogy az egység milyen nagy erő.‖ 

Kollégáktól: „Fontos a szigor és a következetesség. A jóindulattal ne éljenek vissza 

a diákok.‖ 

„A kóruséneklés nem kedv, személyiségjog, hanem adottság kérdése! Egy atlétikai 

versenyen elindulhat egy bicebóca?‖ 

Kutatásom sok tapasztalattal, tanulsággal szolgált. Izgalmas volt a két csoport 

válaszait összehasonlítani párhuzamba állítani. A minta túl kicsi ahhoz, hogy általános 
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nagy következtetéseket vonjuk le az eredményekből, az mégis kiderül, hogy a lényegi 

pontokban közel áll egymáshoz a két csoport nézete. 

A záró szavakat szeretném egy kedves kollégámtól kölcsönözni, szintén további 

gondolatébresztés céljából. 2017.júniusában egyik délután beszélgetve a fenti 

kutatásomra terelődött a szó. Kollégám elmondott nekem egy történetet a saját családi 

életükből. Rövidített változatban szeretném ezt most megosztani: „A legnagyobb fiam 

most volt negyedikes, zenei általános iskolába jár. Nincs jó zenei tehetsége, de 

működött nála a Kodály-módszer. Sok mindent meg tudott tanulni. legfőképpen pedig 

zenei élményekben volt része. Az első két évben és a negyedik osztályban nagyon 

szerették az éppen aktuális kórusvezetőjüket. Harmadik osztályban egy idősebb hölgy 

tanította, aki diktátum stílusban előadta terveit. Azzal kezdte, hogy a rosszabbul 

éneklőknek – köztük a fiúnknak – megmondta, ettől kezdve tátogjanak a heti kétszer 

másfél órás kóruspróbákon és a fellépéseken… Szerencsére ennek a tanárnőnek a 

szerződését nem hosszabbították meg, így negyedik évre egy igazán kiváló tanár 

kerülhetett a kórus élére. A gyerekek – teljesen önálló kezdeményezésből - szerveztek 

maguk között egy szavazást. A kérdés az volt, hogy a három tanár közül melyiket 

tartották a legjobbnak? A szavazatok 50-50%-ban az első és a harmadik tanár között 

oszlottak el. A második – tátogtató – hölgy egyetlen szavazatot sem kapott, még a jó 

képességű gyerekektől sem….‖ 

Életszerűtlenségek, érdekességek 

- A filmben hamar kiderül, hogy Zsófi még nem énekelt kórusban, előző 

iskolájában csak énekórák voltak. Kórushoz való csatlakozásnál egy teljesen 

tapasztalatlan új tag számára már maga a beéneklés is idegen, zavarba ejtő, több 

próbán keresztül tanulandó folyamat. Itt már a második gyakorlatnál a kislány 

tökéletesen tudott csatlakozni. 

- Tíz nappal egy fontos verseny előtt szinte lehetetlen egy teljes repertoárt 

megtanulni. 

- A mindennapi életben szinte elképzelhetetlen, hogy egy kórusvezető, tíz nappal 

egy verseny előtt még egy új darabot is tanítson a kórusának. (Főleg, ha 

összesen egy extra próba lehetőséget épít be a felkészülési időszakba.) 

- A gyerekek néhány nap alatt hogyan tudják begyakorolni a közös tátikázást, 

szólóra történő belépést, pontos éneklést kórusvezető nélkül? 

- A visszahúzódó, új lány ötlete a teljes kórus ellenállásra buzdítása, mindenki 

tátikáztatása. Ez nem illik bele a róla addig alkotott személyiségképbe. 

- Vajon hogyan tudja a két lány meggyőzni a teljes kórust az ellenállásról? 

Hogyan érik el, hogy senki ne „súgja meg‖ Erika néninek, mi készül? 
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- A film forgatásában a Bakáts téri Ének-Zene Általános Iskola kórusa vett részt 

Ebből a kórusból viszont csak 40 diákot láthatunk a szereplők között. Vajon 

miért nem vett részt a munkában MINDENKI? 

- A záró jelenetben Liza (Gáspárfalvi Dorka) valójában tátikázik… (Énekhangja 

Walton Rebeka.) 

Deák Kristóf- a film rendezője  

1982-ben született, Budapesten. Jelenleg filmrendező, vágó, forgatókönyvíró és 

filmproducer. Angliában él, Londonban, a Westminster egyetemen rendezői 

mesterszakot végzett. 

Szoros kapcsolata volt gyerek korában a zenével, családja tagjai között sok a 

pedagógus. Egyebek mellett, e két érintettség eredménye képen is válhatott kiváló 

producerévé, forgatókönyvírójává és rendezőjévé a Mindenki című, Oscar díjas filmnek. 

A film jelentős nemzetközi sikereinek köszönhetően vált nevezhetővé az Oscar-

díjra, melyet 2017-ben kapott meg a „Legjobb élőszereplős rövidfilm‖ kategóriában. 

Kórusvezető: Molnár Mónika 

A filmben a budapesti Bakáts téri Ének-Zene Általános Iskola kórusa szerepel, 

vezetője: Molnár Mónika. Amikor először vette a kezébe a forgatókönyvet, és elolvasta 

nem akarta elvállalni a történetet. Az a kérdés foglalkoztatta, vajon mennyire 

szerencsés, ha a diákok egy negatív tanárképpel találkoznak? A kórusvezető elmondása 

szerint végül egy szülő győzte meg arról, hogy a forgatás jó ötlet, nagyszerű élmény 

lehet a gyerekeknek. A valóságban Molnár Mónika a Kodály-i elveket vallja: „A zene 

mindenkié‖, vagyis, mindenki, aki szeretne, énekelhet a kórusában, attól függetlenül, 

mennyire jó a hangja.(R. Kiss Kornélia, 2017.) 

Zárszó  

Ez a viszonylag rövid, alig 25 perces film sok gondolatot ébresztett, a viták talán a 

film bemutatása és díjazása óta is kisebb nagyobb intenzitással folynak. Összegzésként 

mindenképpen elmondhatjuk, hogy a filmben látható pedagógiai problémák több 

évtizedre visszanyúlnak és sajnos nagy az esélye annak is, hogy előrevetítenek… A 

filmhez és a témákhoz rengetegen hozzászóltak, amatőrök, szakmabeliek, zenészek és 

zenéhez kevésbé kötődők egyaránt. Tanulmányom zárszavaként két kompetens személy 

egyéni véleményét szeretném idézni, nem teljes részletességgel. 

- Mindszenty Zsuzsánna, a Musica Nostra női kar vezetője, a Magyar Kórusok és 

Zenekarok Szövetsége elnökének gondolatai (Facebook – bejegyzés): 
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„Örülök a magyar Oscarnak. …az egész ország egy olyan pedagógiai problémáról 

beszél, amit nem szabad elbagatellizálni, foglalkozni kell vele… valaki… időben 

távolra ható lelki sérülést okoz: megalázás, manipuláció, megfélemlítés, szeretet 

megvonás, izolálás, gúny, vagy akár erőszak. A Mindenki című film csak eszköz ennek 

a bemutatására… Felhívja a figyelmet arra, hogy micsoda nagy felelőssége van a 

tanárnak, hiszen akarva-akaratlanul negatívan befolyásolhatja mások életét – hiszen 

sokan egy életen át hurcolják magukban a sebeket. Egyébként a magánvéleményem 

(négy évtized tanítás után) az, hogy az ember sok mindent mondhat, vagy tehet, de az 

nem mindegy, hogy mi van mögötte.‖(Szőnyi Szilárd, 2017.) 

- Lannert Judit oktatáskutató véleménye: 

„Lehet Erika nénit nem szeretni, de ilyen feltételek mellett nehéz egy pedagógusnak 

megfelelni az elvárásoknak. A tanárok többsége úgy oldja meg a feladatot, hogy 

kiszelektálja az arra nem érdemes tanulót, hogy ne kelljen foglalkozni vele. 

Tulajdonképpen ez a tehetséggondozás magyar módra……A magyar oktatási 

rendszerben az a lényeg, hogy legyenek tehetséges tanulók, akik díjakat hoznak el, még 

azon az áron is, hogy a többség elkallódik.‖ (Lannert, 2017.) 
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Introduction 

From the beginning were searching the law and political sciences for the conditions 

of good life in its field, that is, what the political community, in which life is happy, 

should look like. They similarly thought about what the good law should look like, the 

right law, which is consistent with those values that conducive the good and happy life. 

Throughout history a value has been clearing out which may formulate the answer to the 

"good governance – good law": the rule of law itself that is the state under the rule of 

law. (Paczolay, 2013: 9) 

However, rule of law based on the rule of law is essential, but nowhere clearly 

defined, thus a phenomenon may be interpreted in different ways, which in the late 20th 

century was most commonly used in three senses. Sporadically the interpretation occurs 

in which the rule of law means against the anarchy the existence of the public order, an 

organized government ruling through law. According to another conception the rule of 

law may be connected to a kind of value system, a specific justice idea, which mainly 

consists of the requirements of equality, freedom, and the monitoring of the government 

by the people. The third interpretation arising from the positive law is searching for the 

content elements of the rule of law, and they are found in the organizational and 

procedural forms and institutions that ensure predominance of rule of law. (Lamm, 

2009: 804) 

The rule of law shall be used both in formal and material sense. Under the formal 

rule of law shall be meant when the public power is imposed to work bound to law, and 

the requirements of constitutional governance is completed. This focuses on the state 

functioning bounded by the law, the ensure of the formal regulations of law, the priority 

of law as a tool, while the material concept of rule of law expects more, contently, 

above all the performance of fundamental rights based requirements from state 

operation. The essence of that according to Joseph Raz is that the rule of law has 

"almost always of great moral value" and aims to "minimize the harms against freedom 

and dignity that may be caused by the law following its own goals" (Raz, 1995: 128–

130). In this conception the rule of law weights such category with values, which 

maintains its own order and allows the achievement of reasonable human goals, 

ensuring equality before the law and allows the exercise of freedom rights (Mohl, 1995: 

32–36). This concept emphasizes particularly two conditions: on one hand recognition 

of fundamental rights by constitution, especially the personal and political rights, on the 

other hand the fact that the state during its intervention respects the fundamental rights 

and accordingly reduces the exercise of official authority. (Petrétei, 2011: 143) 

The rule of law‘s further outstanding value is how the rule of law promotes the 

cause of human freedom and dignity. According to the relevant decision of the 

Constitutional Court: ―The Constitution defines the basic institutions of the 

constitutional government organization and the main rules of their operations, as well as 

the human and civil rights with their fundamental securities." (Decision 11/1992 (III.5.) 



 

114 

of the Constitutional Court, 77, 80) In addition, the fundamental rights shall be 

protected institutionally and actually in all proceedings, that means that protecting rights 

is not the only privilege of fundamental rights protected separate procedures (like the 

procedure of the Constitutional Court, ombudsman, ordinary courts, to equal 

opportunity protecting government offices). If the special right protection procedures 

are needed only as an exceptional instrument that means real warrant of the rule of law 

(Patyi and Varga, 2012: 24). The rule of law in its success is depending on its operators, 

which means that it is proved only by the stable institutions of the rule of law whose 

function meet the expectations. (Paczolay, 2013: 21) 

The purpose and terminology of Good State and Good Government 

The public welfare, legal equality and legal certainty are inseparable terms of rule of 

law. Inseparable, since the rule of law per se is not enough to achieve the common 

good: people have to live under such legislation which is carrier of values recognized by 

the community and also implementers. Enforcement of rule of law values such as legal 

certainty, legislation and predictability of the application of law and the lawful 

operation of state bodies definitely should be part of it. (Szerletics, 2011: 1–11). The 

state will only be able to serve the common good if it is based on moral values and 

constitutional principles accepted by the large segments of society. The existence of the 

rule of law therefore is not limited to setting up and maintaining a kind of legal system, 

but it also incorporates certain basic values, fundamentals, general principles. (Cservák, 

2016: 124–125; Cservák, 2015: 24–37) 

Rerum Novarum the encyclical of Pope Leo XIII issued in 1891 stipulates, with still 

valid thoughts, the service-basis of social welfare and common good as follows: "The 

foremost duty, therefore, of the rulers of the State should be to make sure that the laws 

and institutions, the general character and administration of the commonwealth, shall be 

such as of themselves to realize public well-being and private prosperity(...) 

Now a State chiefly prospers and thrives through moral rule, well-regulated family 

life, respect for religion and justice, the moderation and fair imposition of public taxes, 

the progress of industry and trade, development of agriculture and in general through 

everything, in fact, that makes the citizens better and happier." (Pope Leo, 1891: XIII. 

paragraph 32) 

The central objective of Hungarian State reorganization is to create the Good 

Government which is the implementation of the values deduced from the Fundamental 

Law and the concept of common good. According to the Magyary Programme "the state 

may be considered to be good if it serves the needs of individuals, communities and 

businesses in the interest of common good and within its boundaries, in the best 

possible way.‖ (Magyary Programme 11.0: 5) Central element is the state able to do for 
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the public interest, able to choose between the different social interests and needs, as 

well as able to validate and defend the preferred interests and needs. 

The concept of the common good implies on one hand that the state creates a lawful 

and fair balance between the numerous interests and needs, for this purpose allows 

enforcement of claims and provides protection. On the other hand, the Good 

Government proceeds with due responsibility in the interest of the protection and 

preservation of the nation‘s natural and cultural heritage. Finally the only self-interest of 

the Good Government is that it should, effectively and under any circumstances, be able 

to enforce the above two elements of the common good; in other words, the State 

should create an effective rule of law, therefore should provide the functioning of its 

institutions, and should provide the honouring and accountability of individual and 

collective rights.  

Thus, in the focus of all social and economic process is the State, carrying out its 

activities through four pillars: legislation, administrative proceedings, decision-making 

in allocation of funds, and also appears as real participant of the business field. 

According to this the democratic expectation of electors and more recently the 

conscious self-development of the State require the State to be fully open to exploration 

and its operation should be measurable and available for evaluation. (Magyary 

Programme 12.0: 6–7) 

So if we want to assess the quality, performance and efficiency of the government, 

as well as the level of confidence in the state institutions, the extent of the requirements 

of the rule of law prevail is also to be considered. 

The financial crisis that started in 2007 undoubtedly amplified the complex 

conceptual issues of the quality of governance. In Europe, in the focus of this debate is 

the effect of the governance on economic competitiveness and social well-being. 

Economy is strengthening, and a state-centred (pro-state) approach to the problems of 

the society, expectations concerning the State and governance (public governance) are 

gathering with the relapse of the neo-liberal thinking. There has been a significant 

change in thinking about governance since the conception approaching process as 

collective and democratic governance has been effaced by emphasizing the public 

responsibility and tasks of governments. (Kis, 2014: 13) Against the neo-liberal theory 

of good governance, that governance functions on market principles - (voluntary) 

coordination, value measurement and profit – by good government governance is 

nothing else but to ensure the principle of representation (representation of everyone, 

who is part of the given political community) and the aim is to enforce the public 

interest (theoretically everyone‘s interests shall be applied). Accordingly not the market, 

but the State should govern because only the State can provide those conditions in 

which good and reasonable life, as interpreted by individuals, may become experienced 

by everyone. (G. Fodor and Stumpf, 2007: 6) 
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The state functions can be classified into three groups according to the extent of 

government involvement by Fukuyama: 

• minimalist features include those activities that shall be provided by all States. This 

includes inter alia the protection of the country, the internal legal order ensured, and 

the application of ownership principle. 

• the intermediate functions ensure the governance according to the objectives 

assumed by the State. This includes for example the education in this area especially 

ensure the equal opportunities for the disadvantaged people, in the economic field 

the introduction of a flexible corporate law. 

• the activist functions means the intensive involvement of the State in the economy. 

Fukuyama points out that the scope and effectiveness of the State's role usually do 

not go together, there are countries where the State is a significant market regulator 

factor, moreover involved in the economy through public companies, but at the same 

time fails to assure basic government functions, such as the maintenance of law and 

order, the performance of its public healthcare duties are impaired. (Fukuyama, 2007) 

The argument, regarding the performance of governance, requires two, theoretically 

distinctive but during the examination hardly distinguishable questions to be answered: 

what do we mean under performance (effectiveness, efficiency, etc.), and the extent, 

and how can it be measured? From the normative side one more big question arises 

about how to increase the power of government. (Gajduschek, 2014: 97) 

The higher level of institutional trust and legitimacy increases the chance of civil 

cooperation with the governance or with the State and this may affect the effectiveness 

and efficiency of the political institutions‘ functioning, since it will be easier to comply 

with laws, to enforce public policies. People are more willing to comply with the law if 

they believe that it serves the common good or if the justice system works effectively in 

compliance with the principles of fairness (Tyler, 1990). The higher level of overall 

confidence improves also the chance of cooperation with various government policies 

and programmes that is the trust contributes to the increase of the effective institutional 

functioning and public policy implementation. 

Accordingly, it must also consider how the good government can coordinate the 

activities of the different levels and subsystems of the society within the frame of the 

good governing and how can be a right guaranteed within the context of good 

legislation and enforcement, which considers the public law and public interest. (Kaiser, 

2014: 57–95) Since the society has greater role in the public interest, public functions 

can be improved such as legislation and legal protection as well.  
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The Good State in Hungary 

In 2010 the government set the goal to reorganise the Hungarian state and 

Hungarian public administration and to create a Good State which is willing to reform 

the previous structure. 

The optimal model for governance doesn‘t exist. Within given or accepted 

normative parameters – which also must change, in part, to fit changing environments, 

tasks and values – the preferable charasteristics of governance depend on many 

variables, shifting with time, and in particular on its main, missions and environments, 

which are dynamically evolving. (Dror, 2002: 38) 

Different countries need different governance systems in terms of both principles 

and structure. Countries with diferent ideologies have and require different unique 

governaance setups. However preferable redesigns of governance depend significantly 

on specific conditions and problems. (Dror, 2002: 69) 

If the state is no longer able to carry out its undertaken duties, then the model of the 

state has to be reconsidered and a new reform of public administration has to be 

introduced through the regulation of the state. After the reform attempts to consolidate 

the role of the state, the neo-liberal state concept and the New Public Management 

derived from it, the second Orbán government (2010– 2014) reconsidered the role of 

the state in government decisions in order to make it serve the common good.  

There was a challenge to rethinking the role of the state in order to strengthen the 

state. In order to restore the destroyed authority of the State there was a need to 

establish the operational conditions for the State to function in a lawful, transparent 

manner. A response to the distortions of public management in order to strengthen the 

state resulted in the introduction of the Neo-Weberian state paradigm in Hungary. 

(Stumpf, 2012: 20) In 2010 the governmental philosophy of the ruling coalition of the 

Fidesz-Hungarian Civic Alliance (Fidesz) and Christian Democratic People‘s Party 

(KDNP), the Neo-Weberian State had the most significant influence on structural 

changes.  

The Neo-Weberian state model gives a great role for national governmental level in 

providing the common good, but on the other hand it affects greatly the strengthening of 

the various levels of representative democracy (central, regional, local) while 

emphasising the importance of the unity of the executive power of the state.(Stumpf, 

2009: 97) 
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The Magyary Zoltán Public administration development programme 

(2011) 

The goal of the government is to create a Good State. The reform incorporates a 

strong role of the state in steering the development of the country and a commitment to 

an efficient and effective public administration. 

After coming into office in 2010 the second Orbán government (2010–2014) 

adopted the new Fundamental Law and carried out a series of acts aiming at extensive 

changes in the political system and constitutional frame. The Fundamental Law of 

Hungary, adopted on 25 April 2011, brought radical changes in the state administration. 

In 2010, the Hungarian government started  the public sector reform programme 

with the aim of modernising its public administration and improve access, 

responsiveness and quality of public services. As part of the reconstruction of the 

governmental system, in 2010 the government launched a comprehensive reform of 

public administration. At the core of the renewal of the public administration structure is 

the total renewal of the territorial public administration. The state territorial 

administration reform is part of overall reform of public administration, as defined by 

the Magyary Zoltán public administration development programme. (Magyary 

Programme 11.0) 

The reason for the introduction of a comprehensive state reform was that "the public 

administration system set up in the 1989–1990 democratic transition is no longer able to 

serve the needs of the era of the 2010s, neither from internal, nor from external aspects." 

(Navracsics, 2013: 52) 

The public administrations in the European Union‘s Member States attempted to 

achieve results in the following fields: increase the efficiency and effectiveness of public 

administration, cut public administration costs, enhance the performance of public 

administration, involve citizens, increase transparency, modernise and digitise 

administration and achieve citizen-friendly public administration. 

The Magyary Zoltán strategic programme is one of the important pillars of reform in 

public administration, launched by the Government. The key strategic goal of the 

Magyary Programme is to impove the efficiency of the operation of the state and the 

quality of administrative services: to create an effective national public administration.  

The Magyary Programme is a strategic document, the one that keeps track of and 

follows up the measures taken within fixed conceptual framework, that exists within set 

boundaries, but with dynamic flexibility based on annual regularity, compares the plan 

with the facts and sets new tasks. The main objective of the programme is to create a 

single, more efficient and simpler state public administration system. 

In Hungary as part of the reconstruction of the state administration, in accordance 

with Act CXXVI of 2010 (XI.19.) and the Government Decree No. 66/2015 (III. 30.), 
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the capital and county government offices were established. The altogether 20 

government offices are located in the county seat cities and in the case of the capital city 

and Pest county in Budapest. In accordance with Article 17(3) of the Fundamental Law 

the capital or county government offices are the territorial state administration organs of 

the Government with general competence. 

The tasks of government offices are to coordinate the implementation of government 

policies at territorial level. They exercise coordinative, authority-type, proposing and 

consultative powers, allowing the adjustment of central decisions, policies to territorial 

characteristics. The government offices are strictly controlled by the central 

government, and integrate a diverse set of special and general administration services. 

The relationship between the State and citizens is greatly influenced by the burdens 

that public administration procedures impose on clients. According to the Magyary 

Programme, the concept of public burden includes the time and cost spent on 

administration and also the support, protection and assistance that may be expected 

under the rule of law. 

Before 2010 in the Hungarian practice, entering into and maintaining contact with 

the State is made difficult for customers by the fact that almost every office has its own 

procedures, forms, standards and image. This in itself makes it hard for customers to 

find their way and adds to the time and cost of the procedure. 

The Magyary public policy programme wish to contribute to the establishment of 

business- and customer-friendly services which take into consideration the needs and 

interests of customers to simplify procedures, to reduce customer burdens and to 

provide services to consistently high standards available to all. 

In order to raise the level of services in January 2011, in accordance with 

Government Decree 288/2010 (21. XII.), Government Windows, an integrated network 

of service contact centres, were established. The multi-channel (personal, electronic and 

phone-based) government customer service system enables customers to take care of 

their affairs in a one-stop-shop arrangement. The Government Windows started to 

operate as the front offices of government offices. The one-stop-shops provide 

information and other administrative services from initiating and handling to closing a 

procedure to citizens in 1,540 different types of administrative cases. The extended task 

portfolio of the Government Windows is extremely broad but very shallow. (Hajnal and 

Kovács, 2013.)
 
The delegated tasks show various pictures and embrace almost all public 

sector services (e.g. agriculture, employment and welfare benefits, environment 

protection, customer protection, national register tasks, etc.) In 2017 there are altogether 

264 physical points of single contact in Hungary. These make it easier for citizens to 

personally administer their affairs. In 2016 a total of 10,871,958 customers visited the 

Government Windows. 
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The establishment of the state service model 

The state is good if it serves the needs of individuals, communities and businesses in 

the interest of the common good. The concept of the Good State also includes 

competitiveness as the State protects the values which promote competitiveness and 

development, and serves interests. It is a general rule that competitiveness rests on two 

pillars: economic policy and the functioning of the state. (Magyary Programme 11.0) 

For that purpose it is necessary to improve the quality of public service, and guarantee 

that it can be conducive to economic and social competitiveness. 

Several institutions related to services provided by the state and local governments 

(e.g. social, educational, cultural fields, etc.) have faced significant changes since 2010 

in order to have a more effective task-management.  

The more effective task-management was the result of the revision and 

redistribution of tasks and jurisdiction of the related branches of state and local 

governments. It can be said in general that in the case of the concerned branches the 

coordinating and leading role of the state has strengthened.  

Besides assuring the greater effectiveness of task-management, another task of high 

priority, indirectly affecting the economy, was to develop the competitiveness of the 

regulating environment, for creating an appealing environment for investors and 

entrepreneurs.  

As regards the various fields of public administration, it is important to eliminate all 

mechanisms that are a nuisance to both clients and public administration organisations 

and greatly complicate internal and external processes, and to simplify non-transparent 

procedures and processes. This will allow the reduction of administrative burdens upon 

both public administration customers (citizens, businesses) and public administration 

organisations and staff.  

According to the Magyary Programme, the concept of public burden includes any 

actual payment, the general payment of taxes arising from public administration and the 

cost spent on administration. The Good State concept, outlined in the Magyary 

Programme, establishes the principles of cost-effectiveness, as the pillar of the 

programme. 

From 1
st
 March 2017 as a result of the prepared act modification for the ongoing 

state utility rate reduction 2, 017 20 fees of proceedings instituted by a public authority 

were cancelled: 

• 15 for private persons,  

• 5 for enterprises. 

Concerning enterprises 

• approx. 26 585 procedures will be free of charge, which means  

• 1,2 billion HUF savings for enterprises. 
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Concerning private persons 

• approx.150 272 procedures will be free of charge, which means 

• almost 385 million HUF savings for private persons. 

In two years‘ time, with the realisation of the two stages of the state utility rate 

reduction enterprises saved more than 3,6 billion HUF, whereas this rate for private 

persons was more than 10,3 billion HUF in savings, which they did not have to spend 

on proceedings instituted by a public authority. 

State utility rate reduction 2016 

Changes in proceedings instituted by a public authority  

for private persons and enterprises - fees (summary) 

Beneficaries 

Name of the 

proceedings instituted 

by a public authority 

Fee for 

procedure 

(thousand 

HUF) 

Estimated 

number of 

clients/cases 

Estimated 

amount of 

revenue 

(million 

HUF) 

based on the given data for 

the year 2015 

Enterprises 

1 
Forensic expert 

registration 
7.4 237 1.751 

2 

Company registration 

and publication fee 

(private company, LP., 

GP., Ltd.) 

35 -105 1,228 120 

3 

Simplified procedure for 

company registration 

(PC, LP., GP., Ltd.) 

15 - 50 000 23,207 1,104 

4 

Proceedings instituted by 

a public authority for 

environment protection 

and water safety – 

Permission for irrigation 

systems 

20 300 6,000 

5 

Issuance of official 

certificate from sole 

traders record 

3 1,613 4,839 

Private 

persons 

1 

Fee of non-attested copy 

of electronic version of 

proprietary documents 

1 74,732 74,732 

2 

Fee for filling out a 

register of births, 

marriages and deaths 

2 
no data 

(VCMI) 
 

3 

Official certificate 

needed for Family 

Housing Allowance 

Program request and for 

other housing support 

programs (NHIFH) 

3 26,255 70,074 

4 Permission for 5 508 2,540 
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establishment, 

reconstruction, 

abolishment of 

groundwater wells 

5 
Passport fee – reduced 

rate 
2.5 37,743 94,358 

6 
Announcement of 

notification address 
0.3   

7 

Fee of recording and 

announcement of 

personal data and address 

registration 

3 
no data 

(VCMI) 
 

8 
Procedure for 

construction surveillance 
5 -15 4,663 23,315 

9 
Official certificate by the 

board of housing 
20 5,371 107,420 

10 

Fee for registration for 

guardianship in cases 

instituted by court for 

estate procedures 

6.6 
no data 

(NOJ) 
 

11 

Fee reduction for non-

attested copy of 

proprietary card in 

procedure for 

guardianship and in court 

execution procedures 

where the beneficiary for 

the executed fees is the 

Hungarian State 

1 
no data 

(NOJ) 
 

12 

Fee for requests of 

Hungarian citizens living 

outside of Hungary for 

record registration 

3 
no data 

(VCMI) 
 

13 
General tax-exemption 

for people under 18 
3 no records  

14 
Soil-ward parcel 

proportioning procedure 
1.2 -170 1,000 12,000 

  TOTAL  176,857 1,620,313 

VCMI: Vocational Controlling MI; NOJ: National Office for the Judiciary 

Source: Prime Minister‘s Office 

According to the opinion of enterprises their administrative burdens derived from 

legal commitments have been gradually decreasing since 2010. However, this 

development was not enough for the state to keep its stable position in the international 

competition. For the preservation of economic competitiveness the state has to keep on 

decreasing the administrative burdens of the enterprises, simplifying the procedures and 

increasing the effectiveness of task-management. 
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Conclusions 

1.The study examined the purpose of the Good State in terms of democracy, rule of 

law and legal certainty. A good regulatory environment is an essential foundation for 

high performing states. High performing regulators are a key lever to encourage 

innovation in public administration and across the economy through timely approval 

processes, flexible approaches to new issues and a service focus.  

The goal of the government is to create a common good. The good government 

means, on the one hand, that the state creates a lawful and fair balance between the 

various interests and needs, allows the enforcement of claims and provides protection. 

This can be done by a specific actor, by the state. Therefore, a strong, active state is 

needed. In the good government model the state plays a role not only in creating the 

conditions for good governance, but it also undertakes the tasks expected of good 

government. 

2. The government‘s definite aim is that Hungarian public administration should 

work in an organized, consistent and transparent structure, applying modern and 

customer-friendly procedures available for anyone, with professional, national, ethical 

and motivated staffs.  

Public policy programmes are governmental activities that affect the lives of 

citizens. The modern administrative government offices with government windows 

operate more effectively and with more attention to the needs of the public. The 

residential judgement of the government's public administration policy in 2016 proves 

that 25-35% of the population found the public administration policy excellent or good, 

almost half (47-57%) found it average, and 10-20% found the policy sufficient or 

insufficient. 

The Good State in Hungary results in a public administration that is highly 

professional, customer-centred and efficient with competitive service fees and short 

administrative deadlines. The Hungarian public administration reform could hold up as 

an example to other Member States as a good practice developed during its 

implementation. 

3. The state territorial administrative reform triggered by the Magyary Zoltán public 

policy development programme is a centralised territorial model of the state 

administration within the terms of the European Administrative Space. When building a 

strong, centralised state with a strong public administration it became necessary to 

redefine the balance between the organisational principles of centralisation and 

decentralisation. 

4. The public confidence placed in the government is essential for the operation of 

the service-oriented state. According to the Gallup World Poll, the share of the 

Hungarian population reporting trust in government decreased from 33% in 2013 to 
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28% in 2015, which is significantly lower than the OECD average of 43% in 2015. 

Tight budget constraints in Hungary, combined with low trust in government and in 

public institutions more generally, have made public sector reforms all the more urgent 

and necessary, but at the same time very challenging. (OECD 2016: 1.) 

The Good State concept foreseen the strengthening of the role of the state in 

ensuring professional and high-quality services for all, and extending the consultation 

between citizens and public administration. 

In Hungary, public consultations tend to take place mostly through government 

websites or ad hoc meetings. However, the use of interactive technologies is still 

limited. In addition, while both ex ante and ex post regulatory impact assessments are 

mandatory for all primary and subordinate legislation in Hungary since 2011, only some 

ex post evaluations have been undertaken in the last three years. Institutional 

arrangements and capacities are not yet fully in place in Hungary to support open and 

evidence-based policy making. (OECD 2016: 2.) 

Greater use of stakeholder consultations throughout the entire policy making cycle is 

necessary to achieve the objectives of the reform and improve public service delivery to 

citizens and businesses.  
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NEURO-MUSIC THERAPY 

Summary 

―Medicine helps our body to cure us, art helps us want to be cured,‖ says Anthony Storr in his 

book Music and the Mind (Storr, 1992). These words are especially important after a serious 

trauma, accident, brain damage or stroke that often make patients face the loss of some of their 

capacities and live a disabled life. Neurorehabilitation can offer a relearning process in these 

cases. Still, the motivation of the patient is crucial in the process, where music can offer a 

symbolic key to the solution: it can stimulate and build new neural and motivational ways to 

reactivate the dysfunction. Therefore, it is important to approach the patient not from the point of 

view of the loss but from that of his remaining capacities, connections and social background. 

This attitude is similar to the educational setting. Teachers can measure the lack of knowledge 

among the students, but it is more important to focus on the knowledge of the pupils. 

In modern neurorehabilitation teams music therapy has an increasing importance. The so-

called neuro-music therapy does not merely target psychotherapeutic objectives but it also utilizes 

the musical function with the aim of reaching musical goals and creating non-musical transfer 

effects too (Thaut, McIntosh, & Hoemberg, 2015). 

Listening to music, making music, improvising and singing are all complex neurological 

activities that stimulate several brain centers (Thaut H. M., 2010). This complex neurological 

network activated by music can be stimulative and can also give a new perspective to neuro-

education, neuro-music education, while being a successful means to meet therapeutic goals. 

Neuro-music therapy can be used in several cases, such as after stroke (Rodriguez-Fornells, et al., 

2012), traumatic brain injury (Särkämö & Soto, 2012), Parkinson‘s disease (Hackney & Earhart, 

2010), coma, aphasia, Huntington‘s disease, cerebral palsy, Alzheimer‘s disease, autism and other 

neurological damage. 

These diseases can be separated into mainly three dysfunctions: motoric, communicational 

and cognitive. 

Keywords: Music therapy, music education, neuropsychology, brain imaging 
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Neurological background 

Korbinian Brodmann was the first to prepare a brain map in 1908. He divided the 

brain into 50 different parts. This nomenclature provided by the Brodmann topography 

is still helpful in discussing the different neurological areas. 

Motoric dysfunction can have several neural backgrounds. In the case of Parkinson‘s 

disease it is mainly rooted in the Basal Ganglia (Hackney & Earhart, 2010), in the 

center of the brain, but in the case of stroke the motoric dysfunction can be located in 

the frontal lobe in the motor cortex in the top middle part of the brain (Brodmann 4-6). 

Hearing dysfunction is mainly on the temporal lobe, in the auditory cortex. (Brodmann 

41-42). The neurons responsible for the sensitivity of the body are mainly at the top of 

the temporal lobe (Brodmann 1,2,3,5) In the case of Alzheimer‘s disease dysfunction 

can be located at the hippocampus (Brodmann  35,36). In the case of expressive aphasia 

it is mainly the Broca area (Brodmann 44-45) (Leigh Morrow-Odom, 2013) of the 

frontal lobe that is affected. In the case of receptive aphasia the damage can be located 

in the Wernicke area of the superior temporal gyrus (Brodmann 22) (Sacks, 2007). This 

center is only located in the dominant hemisphere of humans (Koelsch, Brain and 

Music, 2012). (95% of right-handed 

people and 60% of left-handed people 

have the left cerebral hemisphere as 

dominant.) (Crystal, 1998)(fig 1) 

Graphic item, fig. 1.: Brodmann Areas (Trans 

Cranial Technologies, 2012)   

 
It is dangerous to generalize and only 

think about the brain statically. The cortex 

is a flexible network that is very 

dependent on the history and structure of 

stimuli. It is very important to accentuate 

the capacity for change, referred to as 

plasticity. In his book The Brain that 

Changes Itself, Norman Doidge M.D. stresses the controversy between the ―localists‖ 

and the ―plasticists‖, i.e. the therapists who think about the brain as a static structure, 

and those who think about the brain as a changeable system (Doidge, 2007). There are 

local brain centers but in the case of damage there is a possibility for recalculating in 

this ―mindmap‖ and finding alternative pathways. 

Amusia and musical activation 

Musical hearing, differentiating between the pitches, is mainly based in the temporal 

auditory cortex in the right, subdominant hemisphere. The incapacity of discriminating 
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between pitches is called amusia. It is mainly caused by brain damage, but some people 

have congenital amusia. About 96% of the human population has musical pitch hearing. 

This sensitivity can be enhanced through exercise (Brandt, Gebrian, & Slevc, 2012). 

After an intense month-long training during which musical hearing and movement of a 

stroke patient were examined in conjunction, researchers confirmed stronger bilateral 

functioning of the brain between the right auditory and the motoric neural connections. 

Still, music as a complex entity has a lot of other perspectives and does not only 

activate the right temporal hemisphere. Rhythm is more attached to the motoric circles. 

Memory, recalling a song, is linked to more prefrontal and hippocampus functions, and 

emotions awakened by music are also attached to the amygdala. Because of the 

complexity of these neural circles more and more brain imaging techniques and research 

emerge about this maze of functioning. 

Motoric training 

After a stroke that affects the motoric circle, a lot of patients face the loss of muscle 

control. During therapy, the support of the auditory cortex can give a stimulative 

impulse. By joining movement and hearing it is possible to achieve changes and 

strengthen connections in the brain. The often-used expression neuroplasticity also 

makes adults capable of changing neural connections and in the case of damage it 

enables them to build new ―bypass‖ neurologic connections through the sound that can 

help reproduce the same movement (Prudie & Baldwin, 1995).  

This motoric relearning can happen with any limbs performing gross and small 

movements. This is why a patient awakening from coma can experience the movement 

of any limb if the music therapist establishes a tactile contact between the patient and an 

instrument. This can be compared to the development of a baby, where the neurological 

circle of movement, touch and sound, the complex sensory motor effect is also an 

important stimulus (Hüther, 2009). 

RAS  

Rythmic Auditory Stimulation (RAS) is a method where the music therapist works 

together with a physiotherapist. While the patient relearns a rhythmic movement – for 

example gait training – the music therapist simultaneously improvises music that helps 

and stimulates the movement. This accentuated beat of the music establishes a neural 

connection between the motoric and the auditory cortex. This method can be useful with 

hemiplegia or Parkinson patients (Hayden, Clair, Johnson, & Otto, 2009). 

Cognitive and communicational rehabilitation 

Cognitive functioning using one‘s memory, attention, the communication of self-

expression and understanding are inseparable neural functions. Remembering words 
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expressing what happened a day ago is a complex functioning where a lot of neural 

connections are attached. 

Aphasia 

Aphasia is a common expression for the loss of verbal communication resulting 

from brain damage. There are two general types of this deficit. Receptive aphasia shows 

the damage of the verbal input, while expressive aphasia affects the speech output of the 

patient. Especially with expressive aphasia singing and melodic therapies can be 

effective in patients. Those aphasia patients who cannot express themselves in words 

might still be able to sing the words of a song perfectly, and can practice simple texts 

with melody and rhythm (Melody Intonation Therapy) (Leigh Morrow-Odom, 2013). 

After regular practicing progress can be experienced in verbal production during 

singing, and in self-expression in general. The latest brain imaging techniques confirm 

that the symmetric part in the Broca area in the right hemisphere is more active in these 

cases. There is also a neural connection between the Wernicke area and the Broca area 

called arcuate fasciculus (AF). (Wan, Rüber, & Hohmann, 2010) This is the connection 

between the auditive input and the output. In the majority of people AF is more 

dominant in the left hemisphere, this is the connection of the verbal expression and 

reception. This seems asymmetrically stronger on the left side than on the right side in a 

normal person who does not sing often. In the case of professional singers this neural 

connection is more symmetrical both on the left and the right sides. A person with left 

hemisphere damage can lose this AF joint on the left side but after melodic therapies he 

can regain this joint on the right side.  

The aforementioned imaging technologies prove that music can help in reorganizing 

the neural connections even after damage to the verbal speech centers. 

Memory 

Dementia covers all kinds of loss of mental capacities related to memories (Brotons, 

2000). The most well-known is the Alzheimer‘s disease. In this case the function of the 

hippocampus that organizes memories is steadily more and more disabled. Interestingly, 

even with the loss of mental capacities music can reveal memories in Alzheimer 

patients. This is why somebody who played the piano can still play pieces but cannot 

tell a coherent sentence.  

Memory, remembering words, can also be supported by melodic rhythmic 

structures. The mnemonic strength of music helps remembering words and situations. 

Music can reveal small, forgotten moments of the past. Patients with Sclerosis 

Multiplex can have memory dysfunction. It was visualized with 

Electroencephalography (EEG) that these patients‘ memory was more stimulated by 

music-supported memory training than simple verbal training. It is proven that music 
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activates more frontal regions in the cortex where memory is processed. Therefore, 

music is strongly attached to memories and emotions (Koelsch, Fritz, von Cramon, & 

Muller, 2006). 

Unwanted changes 

―I have a new life. I have to rethink how to go on. I have to find out my new 

function.‖ These are the words of a 40-year-old father who had a stroke and paralyzed 

right limbs. He was not planning to get this handicap, and the neurorehabilitation 

process is not a planned learning like learning in childhood. But, just like in education, 

instead of providing help centered around the deficit, it is important to help the patient 

focus on the remaining dimensions and support him on the solid foundation of the 

family and social background. Music can be the bridge between lost and regained 

capacities. 

Discussion 

These findings point out that musical functioning like motoric and cognitive 

working have a very complex neurological background. The brain imaging technologies 

(e.g. EEG, PET, fMRI) developed rapidly during the last 30 years. More research 

should be done on the field of the neural background of musical activity and brain 

scanning methods. Still, there is a controversy in such a research. It is important to 

accentuate that people do not have the same neural system. Even if we take the same 

musical piece, the same tempo, same dynamics, same instrument, it is impossible for 

two people to play a musical piece exactly the same way. These individual differences 

make it impossible to make general predictions on how a certain piece of music may 

impact the human brain.  
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A TÁRSÉRTÉKELÉS KIHÍVÁSAI ÉS LEHETŐSÉGEI 

A REFLEXIVITÁS SZEMPONTJÁBÓL 

Összefoglaló 

Előadásom a korszerű oktatás kérdéskörei közül az értékelés innovatív módszereire 

irányul, a társértékelés gyakorlati bevezetéseinek lehetőségeit és alkalmazásának 

tanulságait összegzi. Kutatásom 3 féléven keresztül vizsgálja a tanítóképzésben részt 

vevő hallgatók egy elemző, reflektív esszéjének társértékelés formájában történő 

értékelésének tapasztalatait. A megvalósítás IKT keretét a Moodle Műhelymunka 

funkciója adta, itt kellett két másik társuk esszéjét elolvasni, a megadott szempontok 

alapján értékelni és visszajelezni. Az értékelés tapasztalatairól kérdőív formájában 

kérdeztem a résztvevőket. A társértékelés kiváló lehetőség a tanulók reflexivitásának 

fejlesztésére. A résztvevők kettős szerepet töltenek be a folyamatban: az értékelő és 

értékelt szereplőként való munka tudatosabb és átgondoltabb eredményt hoz létre. 

Társuk munkájának elemzése és a kapott visszajelzések elősegítik kritikai 

gondolkodásukat. A feladat iránt felelősség és a motiváció megnövekedése is 

megfigyelhető. 

Kulcsszavak: társértékelés, moodle, reflexivitás 
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THE CHALLENGES AND POSSIBILITIES OF PEER 

ASSESSMENT IN TERMS OF REFLEXIVITY 

Summary 

This presentation focuses on the innovative assessment methods of modern 

education, and sums up the practicalities of the introduction of peer assessment. The 

study comprises the experience of teacher students whose task was to assess their 

groupmate's reflective essay in a peer assessment during 3 semesters. The task was 

realised in Moodle using the application Workshop as an ICT framework, in this 

application, students had to read the essays of two groupmates and evaluate them based 

on given criteria. The participants were asked to fill in a questionnaire on their 

experience regarding this form of assessment. Peer assessment is a great possibility to 

improve students' reflexivity. They have dual roles: being once the assessor and later the 

assessed makes it possible to achieve more conscious results. Their critical thinking 

develops through analysing their groupmate's work and giving and receiving feedbacks. 

Their responsibility towards the task and their motivation also increases. 

Keywords: peer assessment, moodle, reflexivity. 

 

Bevezetés 

A társértékelés módszere egy olyan innovatív értékelési technika, mely elterjedt 

értékelési eljárás az oktatás számos területén, beleértve a felsőoktatást is a világ számos 

országában (Li, Liu és Zhou, 2011; Evans, 2013; Kim és Ryu, 2013; Yuan és Kim, 

2015), viszont Magyarországon viszonylag ritkán használt módszer. Számos olyan 

előnnyel rendelkezik, ami megszakítja az értékelés hagyományos körét, azaz az 

oktatótól a tanuló felé irányuló, a tanulás eredményére vonatkozó információk 

közvetítését, ezáltal hatékonyabbá teszi az értékelés, és ezáltal a tanulás folyamatát is. 

Ez a technika hozzájárul a motiváció növeléséhez és a tanult ismeretek szakszerű 

alkalmazásához. Lényeges azonban, hogy a társértékelés egy komplex folyamat, mely 

csak akkor lehet hatékony, ha egyértelmű és mindenki számára érthető a tanulás célja, 

az értékelési kritériumok és az értékelés módszertana. Jelen tanulmány a társértékelés 

módszerének használatát vizsgálja felsőoktatási kontextusban a módszer előnyeit 

bemutatva, kiemelve a módszer reflexivitásra gyakorolt hatását.  
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A reflexivitás relevanciája 

A társértékelés használatának számos pozitív hozadéka van, ezek közül az egyik 

leglényegesebb a pedagógiai reflexió fejlesztése. A módszer használata a 

pedagógusképzésben feltétlenül jogos és megalapozott, mivel a képzés egyik lényeges 

feladata, hogy a hallgató a képzés végére reflektív pedagógussá váljon. Magyarországon 

az 18/2016. (VIII.5.) EMMI rendelet a felsőoktatási szakképzések, az alap- és 

mesterképzések képzési és kimeneti követelményeiről ismerteti azokat az ismereteket és 

képességeket, amivel egy végzett pedagógusnak rendelkeznie kell. Ezek között 

megtalálható a reflektív gondolkodás szerepe a szakmai fejlődésben, a képességek 

között pedig megjelenik a reflektív értelmezés, elemzés és értékelés a pedagógiai 

tapasztalatait és nézeteit illetően. A pedagógusnak fontos feladata figyelemmel kísérni 

saját tevékenységének másokra gyakorolt hatását, ezen kívül lényeges, hogy reflektív 

módon próbálja meg tevékenységét fejleszteni, szakmai felkészültségét magasabb 

szintre emelni. 

A pedagógiai reflexió fogalmának elterjedéséhez hozzájárult, hogy szakmai 

elvárásként fogalmazódik meg a pedagógusminősítésben. Kiemelt feladatként jelenik 

meg például a mesterpedagógussal szemben támasztott elvárások között, akinek 

képesnek kell lennie detektálni az oktatási környezetében felmerülő problémákat, 

szakmai kihívásokat, ezekre szakmailag megfelelő módon reagálni, emellett pedig 

folyamatosan értékelni a pedagógiai tevékenység következményeit és eredményeit. Ez a 

kulcsa a pedagógus állandó szakmai fejlődésének. A pedagógusminősítés során ezért az 

értékelők kritikusan vizsgálják a pedagógus reflexivitását, önértékelését, hogy vélekedik 

saját tanulási és fejlődési folyamatáról és annak eredményeiről, valamint fejlődési 

céljairól, feladatairól. 

A reflektív pedagógus képes figyelni, értékelni és az értékeléshez igazítva 

módosítani pedagógiai munkáját, azaz a „reflektív tanításon olyan, a pedagógiai 

tevékenységet folyamatosan és tudatosan elemző gondolkodást és gyakorlatot, kognitív 

stratégiát értünk, mely biztosítja az oktató-nevelő tevékenység folyamatos 

önellenőrzését és ezen alapuló fejlesztését‖ (Szivák, 2014:10). A társértékelés kétirányú 

folyamatában a diákok kritikailag elemzik társuk munkáját, majd a saját munkájukra 

kapott visszajelzések reflektív gondolkodásra késztetik őket. 

Az értékelés szerepe az oktatásban és a pedagógusképzésben 

 A pedagógiai szakirodalomban és a mindennapi pedagógiai munkában az 

értékelés ma is központi jelentőségű, a folyamat minden szereplőjét érzékenyen érinti. 

A pedagógus egész napos munkája során értékeli a tanulók tevékenységét, a tanulási 

folyamatot, a kimenetet, az ismeretek elsajátítását. Mi sem bizonyítja jobban, mint Falus 

Iván 80-as években tett kijelentései melyek még ma is ugyanannyira érvényesek: „Az 

iskolai értékelést mindig is nagy érdeklődés kíséri, hiszen ez a pedagógiai tevékenyég a 

tanulókat, szülőket, pedagógusokat egyaránt érzékenyen érinti. Az utóbbi években több 
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jelenség is hozzájárult ahhoz, hogy ez az érdeklődés még jobban felerősödjék. Olyan 

tendenciákra gondolhatunk többek között, mint a teljesítményelv hangsúlyosabbá válása 

társadalmi méretekben; az iskola szelektáló hatásának felismerése; az iskola 

lehetőségeinek mérlegelése az esélyegyenlőség biztosítása érdekében; a megerősítés 

személyiségfejlődésben/fejlesztésben játszott szerepének széles körű elismerése; a 

folyamatos, rendszeres visszacsatolás jelentőségének felismerése; a pedagógiai folyamat 

egyre gyakoribb értelmezése a megvalósult/megvalósítható döntések szempontjából‖ 

(Falus, Golnhofer, Kotschy, M. Nádasi és Szokolszky, 1989: 101).  

Az értékelés a pedagógusok konstans felelősségteljes feladata, melyre a 

pedagógusképzés során szükséges a megfelelő felkészítést és gyakorlatot megkapniuk. 

A pedagógushallgatók kettős szerepben vannak: egyrészt őket is értékelik oktatóiik, 

másrészt a felkészülési fázisban vannak: hamarosan részt kell venniük a pedagógiai 

értékelés mindennapi aktív folyamatában értékelőként.  

Pedagógiai funkcióját tekintve a társértékelés elsősorban formatív eszközként 

tekinthető, mivel segítségével az értékelés a tanuló alakítása, formálására törekszik, 

célja, hogy segítse a feladat teljesítőjét. Egyértelmű, hogy a visszacsatolás is a tanulóra 

irányul, az értékelés célja az, hogy ő információkat kapjon a teljesítményéről, hol áll a 

tanulási folyamat, mennyire sikerült a tanulás célját elsajátítani, lássa, melyek a 

hiányosságai és az erősségei. Ilyen módon közvetlen hatást gyakorol a tanuló 

önértékelésére. A társértékelés olyan pedagógiai szituációt teremt, melyben a fenti 

feltételek hatékonyan teljesülnek. A társértékelés betölthet szummatív funkciót is egy 

tanulási ciklus végén, de a legtöbb kutatás a társértékelés formatív használatát javasolja 

(Evans, 2013).  

A társértékelés előnyei 

A társértékelés olyan oktatási környezetet teremt, melyben a diákok bevonódása 

magasabb szinten valósul meg, mint a hagyományos, oktatótól a diákok felé irányuló 

értékelés során. Evans (2013) összehasonlító vizsgálatban a társértékelés értékét 

vizsgálja meg. Kiemeli, hogy vegyes véleményeket találhatunk ezzel kapcsolatban. A 

társértékelés kidolgozása és végrehajtása, és a tanulók felkészítésének mértéke egészen 

eltérő eredményekhez vezethet. A társértékelés főként holisztikus értékelési rendszerben 

igazán hatékony. Kritikai összehasonlításában kiemeli, hogy a legtöbb résztvevő 

számára pozitív élmény és sok előnnyel jár a társértékelés, de nem minden hallgató 

számára jelenik meg ez az előny.  

A társértékelés hozzájárul a feladat iránti felelősség és tudatosság növeléséhez, az 

elmélyültebb feladatmegoldáshoz, ezáltal a tanulók motivációjának elősegítéséhez (Kim 

és Ryu, 2013). A felelősségérzetük nő, ezáltal a saját tanulási folyamatuk iránti 

felelősségvállalás és irányítás is megváltozik. Jobb rálátásuk lesz a tanulás célja és az 
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ehhez szükséges erőfeszítések kapcsolatára. Természetesen az ismereteik is 

megalapozottabbak lesznek,  

A pedagógiai szakirodalom alapján a társértékelés módszere számos további 

kognitív, metakognitív, érzelmi, szociális és rendszerszintű előnnyel rendelkezik. A 

társértékelés alkalmas a kritikai gondolkodás fejlesztésére, mivel a résztvevők olyan 

értékelési kultúrát sajátítanak el, amely hozzájárul ahhoz, hogy reálisabban lássák saját 

teljesítményüket, hiszen az összehasonlítás során mások munkájához mérik sajátjukat. 

Saját tudásukat, ismereteiket és képességeiket reálisabban és objektívebben látják, 

tisztában lesznek azzal, mi a saját gyengeségük és erősségük.  

Empatikus képességek növeléséhez is hozzájárul, a társ feladatának értékelése 

közben az ő helyébe képzelik magukat, végiggondolják, hogy a feladat teljesítésének 

érdekében a társuk milyen lépéseket tett meg, hogyan érte el a célját, ez a megvalósítási 

mód miben és mennyiben tért el az általuk preferált megoldástól. A saját hibáikra is 

nagyobb rálátásuk lesz, olyan hiányosságokra derülhet fény, ami eddig elkerülte 

figyelmüket, később könnyebb lesz ezeket a hibákat elkerülni.  

A társértékelés során megfogalmazott értékelés fejleszti a kommunikációs és az 

interperszonális készségeket is. Ezek a pedagógiai munka lényeges és meghatározó 

összetevő.  

A társértékelés a pedagógiai értékelés vertikális rendszerét tekintve a közösségi 

szinthez tartozik (Hercz, 2007), a rendszerben egy szinten lévő tagok értékelik egymást. 

Funkcióját tekintve megjelenik a tájékoztatás, a visszajelzés, de lényeges elem a 

segítségnyújtás és a korrektív javaslat is. Reciprok értékelési módszernek tekinthető, 

mivel a diákok mind az értékelő, mind az értékelt szerepét betöltik, ezzel erősítve a 

tanulás reflexivitását (Li, Liu és Zhou, 2011). A visszajelzés adása és kapása egyaránt 

növeli a tanulás hatékonyságát.  

 Változatosabb feladatmegvalósítást tesz lehetővé, emellett az interaktivitás is 

nagyobb lehet a csoportban. E-learning tanulási környezetben (pl. Moodle) pedig IKT 

eszközökkel elősegített innovatív értékelési lehetőségként jelenik meg a társértékelés, 

növelve ezzel a tanulás változatosságát. A társértékelés módszerét gyakran használják 

olyan esetekben, ha a csoport létszáma magas és ennek következtében nagyszámú az 

értékelésre leadott munkák száma, így az oktató számára már nagy terhet jelentene az 

értékelés.  

A társértékelés megbízhatósága 

Az értékelés esetében a megbízhatóság fontos eleme a hatékonyság vizsgálatának. 

Ebben az esetben a megbízhatóság az értékelés konzisztenciájára vonatkozik. A 

megbízhatóságot mérni lehet azzal, hogy a különböző értékelők – ebben az esetben a 

társ, illetve az oktató – értékelése között mekkora az eltérés. Az értékelés 
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megbízhatóságát növelni lehet az objektivitásra törekvő értékelési szempontrendszer 

precíz kidolgozásával és alkalmazásával, illetve az értékelők alapos felkészítésével és 

képzésével. Tovább növelhető a megbízhatóság több értékelő munkájával, főként, ha ők 

függetlenül értékelnek és az értékeléseiket összehasonlítva korrigálnak.  

A társértékelés során számos tényező nehezíti az objektivitás elérését, mivel a 

társértékelés lényege, hogy a pedagógiai folyamat során hasonló szinten állók értékelik 

társuk munkájának eredményességét, minőségét, értékét. Az értékelés során a 

megerősítés hatékonyságát befolyásolja, hogy az értékelő visszajelzése mennyire 

igazságos, szakszerű és tárgyilagos. A diákok gyakran szkeptikusak azzal kapcsolatban, 

hogy igazságosan értékelik-e őket a társak. Ez egyrészt múlhat a társuk szakértelmének 

kétségbe vonásán, hiszen ő hasonló tudással rendelkezik, honnan lenne neki megfelelő 

kompetenciája az értékeli folyamat igazságos végrehajtásához. Ezért eredményesebbnek 

tűnik a társértékelés alkalmazása a pedagógusképzés későbbi szakaszában, a 

felsőoktatásba frissen belépett hallgatóknál ezek a problémák halmozottan 

jelentkezhetnek. A hallgatói társértékelések szakszerűségével kapcsolatos kritikai 

észrevételeket vagy nem egyetértésüket megfogalmazhatják a résztvevők, ezzel is 

növelve a feladat megbízhatóságát.  

Másrészt a társak részéről érkező társas nyomás is befolyásolja az értékelést. 

Gyakran nem merik valódi véleményüket kifejezni az értékelővel szemben, főleg akkor, 

ha az értékelés során beazonosítható az értékelő és az értékelt személye, és ismerik 

egymást, ekkor a kapcsolat minősége is fontos befolyásoló erővel bír. Negatív 

értékelések különösen problémásnak tűnnek, a hallgatók hajlamosak egymásnak jobb 

értékelést adni, mint az oktató (Kılıç, 2016).  

Ha az értékelési folyamat során ismerik egymást a felek, akkor az értékelés mindig 

szubjektívebb, az értékelt háttere és az értékelő és az értékelt között kialakult kapcsolat 

nagymértékben befolyásoló, az értékelésre teljesítménytől függetlenül látens módon hat 

a családi háttér, a korábbi tanulmányi eredmények és nemük (Báthory, 2000). A 

társértékelés módszerénél lehetőség van arra, hogy ne lehessen beazonosítani a feladat 

teljesítőjét (például a Moodle Műhelymunka funkciójában beállítható, láthatja-e az 

értékelő az értékelt személyét), ekkor az értékelési szituáció sokkal objektívebbé válik.  

Az értékelési kritériumok tisztázása lényeges a társértékelés során. Kompetens 

szereplővé kell válniuk a hallgatóknak, hiszen azt várjuk el tőlük, hogy szakmailag 

megbízható módon értékeljenek. Fontos, hogy részt vegyenek az értékelés folyamatának 

kialakításában, tisztában legyenek azzal, hogy mi a funkciója az egyes értékelési 

lépéseknek. A közös egyeztetés hozzájárul ahhoz, hogy az értékelés igazságossága 

emelkedjen és megbízzanak a társukban, mint hatékony értékelőben. Átláthatóbbá válik 

az értékelési folyamat, a megbeszélések eredményeképpen a résztvevők tárgyalási 

készsége is fejlődik. 
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Gyakran történik a társértékelés párhuzamosan az önértékeléssel. Kılıç (2016) 

kutatása összehasonlította a tanárképzésben résztvevő hallgatók körében, hogy mekkora 

az eltérés az ön-, a társ-, és a tanári értékelés értékei között. Az eredmények arra 

utalnak, hogy a társak hajlamosabbak jobb érdemjegyet adni, mint az oktató. Ennek oka 

lehet ebben a kutatásban az értékelés szummatív funkciója. Viszont a tanári és az 

önértékelés eredményei összhangban voltak, nem találtak szignifikáns különbséget a 

kettő között. Ez az eredmény a résztvevők gyakorlottságával magyarázható.  

A társértékelés alkalmas az értékelés igazságosságának és objektivitásának 

javítására, mivel ez a feladat követelményeinek egyértelműségén és konzisztens 

alkalmazásán múlik (Báthory, 2000). A megfelelően kialakított társértékelés hozzájárul 

az értékelés relativitásának csökkentéséhez, ezáltal a tanulókban nem alakul ki alul- 

vagy felülértékelés, reálisabbá válik saját teljesítményük megítélése. Lehetőség van 

differenciált visszacsatolás küldésére is, ami a személyiségfejlesztés alapköve lehet. 

A kutatás bemutatása 

A társértékelés módszerének kipróbálására három féléven keresztül került sor a 

Szociálpszichológia kurzus keretében (2015, 1016, 2017. II. félév) az Eszterházy Károly 

Egyetemen. A kurzus hallgatói a pedagógusképzésben vettek részt: tanító, 

óvodapedagógus, illetve csecsemő- és kisgyermeknevelő szakos hallgatók voltak. A 

kurzus teljesítésének feltétele volt egy elemző, önreflektív esszé elkészítése, ennek 

feltöltése a Moodle Műhelymunka részébe, majd két másik csoporttársuk dolgozatának 

értékelése a megadott szempontok szerint. A szempontok a dolgozat tartalmára, 

szerkezetére, nyelvi megformálására, illetve a hivatkozások megfelelő használatára és 

az irodalomjegyzék elkészítésére vonatkoztak. A félév végén a hallgatók kérdőívet 

töltöttek ki a társértékelés tapasztalataival kapcsolatban. A kérdőíves vizsgálat célja az 

elméleti háttérben ismertetett társértékelés előnyeinek és hátrányainak kutatása volt. 

Nyitott kérdésekben kellett a résztvevőknek a tapasztalataikról beszámolni. A kérdőívet 

összesen 49 fő töltötte ki a három félév során.  

Az eredmények ismertetése 

A társérértékelés egyik legfontosabb célja a reflexivitás fejlesztése volt, melynek 

eléréséről számos válasz tanúskodik: „Össze tudtam hasonlítani saját munkámat 

másokéval, és az alapján reálisan értékelni önmagam.‖ illetve „A többiek másról írtak, 

más szempontokat vettek figyelembe, mint én, más fogalmakat hoztak be.‖ Az 

összemérésből eredő további előnyöket is megtapasztalták: „A társértékelésben kialakul 

saját önértékelésünk, tanulunk egymás hibáiból, megtanuljuk a másikat kritikusan 

értékelni.‖ Több válaszadó kiemelte az értékelés fejlődésének folyamatát és emiatt 

fontosnak tartják a pedagógusképzésben a módszer használatát: „Javaslom a módszer 

további használatát, hogy a tanítójelölteknek kialakuljon saját önértékelésük, 

tanuljanak egymás hibájából, megtanulják a másikat kritikusan értékelni.‖ Az egyik 
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válaszadó konkrétan megfogalmazta, hogy így hatékony a reflexív pedagógussá válás 

folyamata: „Segít felkészülni a jövőbeni szakmára.‖ 

A kritikai gondolkodás fejlődésének fontos mozzanatait élték meg a hallgatók, ezt 

legtöbbször pozitív tapasztalatként fejezték ki: „Jó érzés volt, hogy elmondhattam a 

véleményem egy másik ember dolgozatáról.‖ A társértékelés lehetőséget ad a negatív 

értékelés megélésére is, melynek megfelelő kezelése fontos készség: „felkészít a kritika 

fogadására‖ és „a kudarctűrésünket is javítja‖.  

Az önértékelésre is kiváló lehetőséget nyújtott a feladat, mint ahogy az a 

válaszokból is kiderül: „Szerintem nagyon alkalmas volt önmagunk megismerésében, 

reakcióink, gondolataink megértésében.‖  A feladat alkalmat teremtett az értékelés 

többsíkú megéléséhez: „Új nézőpontot adott, nemcsak az objektivitást, de az önreflexiót 

is fejleszti, valamint a világ értékelését magunk körül.‖  

Többen jelezték, hogy nem volt egyszerű az objektív értékelés megvalósítása: „Nagy 

felelősséget éreztem a javítás során, hogy igazságos legyek.‖ A feladat anonim volt, 

tehát a dolgozat íróját nem ismerték, csak annyit tudtak, hogy az egyik csoporttársuk a 

dolgozat készítője, de a részrehajlás így is megjelent: „Nehéz volt, hogy jóindulatú 

legyek vagy reális.‖ Volt, aki törekedett rá, hogy minél pozitívabb értékelést adjon a 

dolgozatra, a szubjektivitás elkerülésének nehézségei jelennek meg az alábbi 

véleményben: „Próbáltam minél jobban értékelni, pozitívan, de nem nagyon sikerült, 

mert az esszé elég zavaros volt.‖ 

A válaszok közül számos mondat tanúskodik arról, hogy a résztvevők bevonódása a 

feladatba sokkal aktívabb volt társértékelés esetében: „Hasznos volt, mert így 

rákényszerültem gondolkodni.‖, „Ez idő alatt sokkal nyitottabb szemmel jártam, mint 

egyébként szoktam. Elgondolkoztatott.‖ A többiek feladatmegoldását olvasva a tanulás 

folyamata elmélyültebbé vált, sokan írták, hogy milyen meglepő volt a másik 

szemszögét is látni. Hatékonyabbá vált a megértés és a rögzítés is: „Segített, saját és 

csoporttársaim példáival könnyebben tudtam tanulni a tantárgyat.‖, illetve „A példák 

olvasása során még inkább rögzültek a fogalmak.‖ A tudatosabb feladatteljesítés mellett 

határozottan megjelent a feladat iránti felelősség is: „Összeszedettnek, körültekintőnek 

és okosnak éreztem magam, mert valakikről tapasztalatokat, véleményt leírni, egyfajta 

felsőbbrendűséget jelent.‖ A motiváció növekedése is megfigyelhető a válaszokban: 

„Teljes lelkesedéssel írtam meg a dolgozatot, izgatottan vártam, milyen értékelést kapok 

majd.‖  

A társérértkelésnek további pozitív hozadéka lett az előítéletmentes gondolkodás 

fejlődése: „A társértékelés alatt az előítéletek a háttérbe szorultak és más oldaláról 

ismerhettem meg az íróját.‖ Mivel beleélték magukat a csoporttársuk helyzetébe, így 

fejlődött az empátiájuk is: „Kicsit más szemmel látom az embereket, nem ítélkezem 

elsőre.‖, illetve „Ahogy elolvastam a dolgozatot, megérintett a kapott személy 
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mondanivalója.‖ A csoportkohézióra is jó hatással volt a feladat: „A társak közelebb 

kerültek egymáshoz. Egymást mélyebben megismertük.‖  

A válaszokból látható, hogy a kurzus résztvevői a társértékelés számos előnyét 

megélték a feladat teljesítése közben. A hallgatók 90 %-a szerint maradjon a 

társértékelés módszere a kurzuson és 77 %-uk javasolná a bevezetését más órákon is.  

Összegzés 

A bemutatott módszertani megfontolásokat figyelembe véve a társértékelés alkalmas 

a tanulók reflexivitásának fejlesztésére, melyre kevés hangsúly helyeződik a 

pedagógusképzés során. A gondos tervezés és a precíz megvalósítás hozzájárul ahhoz, 

hogy a társértékelés megbízhatósága magas legyen. A résztvevőkben tudatosodjon, 

hogy a társuk elemzése és kapott visszajelzések hogyan segítik elő a tanulás 

hatékonyságát és autonómiáját, az átgondoltabb produktum létrehozását. A folyamat 

végére pedagógiai értékelésük felelősségteljesebbé és szakszerűbbé válik. 

 

A kutatást az EFOP-3.6.1-16-2016-00001 „Kutatási kapacitások és szolgáltatások 

komplex fejlesztése az Eszterházy Károly Egyetemen" című projekt támogatta.  
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A FELSŐOKTATÁS HASZNOSULÁSÁNAK A 

MÉRŐSZEMPONTJAI 

Összefoglaló 

Miközben szembesülünk az oktatás internacionalizálásával, érdemes felülvizsgálni a 

multikulturális és többnyelvű oktatás európai tapasztalatait, mint a képzés 

hasznosulásának indikátorát. Ugyanakkor, a gyakorlatias tudás megszerzése a munkába 

állás legfőbb esélye. Az empirikus kutatások kimutatták, hogy a kreativitás, a 

nyelvtudás, a kommunikációs készség és a dinamikus munkavégzés a munkaadók 

legfontosabb elvárása. Az európai tapasztalatok mellett – konkrét regionális 

elemzéskutatásként – érdemes megvizsgálni a vajdasági magyarok felsőoktatási 

képzésének a hasznosulási esélyeit is.  

Kulcsszavak: képzéshasznosulás, gyakorlatiasság, munkáltatók igénye 
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THE ASPECTS OF MEASURING THE UTILIZATION OF 

HIGHER EDUCATION 

Summary 

As we face the internationalization of education, it is worth reviewing the European 

experiences of multicultural and multilingual education as an indicator of the usefulness 

of training. At the same time, acquiring pragmatic knowledge is the primary chance of 

finding a job. Empirical research has shown that creativity, communication skills and 

dynamic work are the most important expectations of employers. As a concrete regional 

analysis research, it is worth examining the chances of higher education utilization 

among Hungarians in Vojvodina. 

Keywords: utilization of education, practicality, employers' needs 

 

 

A multikulturális és többnyelvű oktatás európai tapasztalatai 

Egy dinamikus és nyitott társadalomban a szociológusok erős társadalmi mobilitást 

észlelnek. Folyamatosan szembesülünk a népesség tömegesedő munkaerőmozgásával, 

ami kialakítja Európa-szerte a multikulturális és többnyelvű régiókat. A fejlett világ 

számára a 21. század a multikulturális társadalmak időszaka, ami a második világháború 

után vált egyre erősödő folyamattá (Torgyik, 2004). A Delors-jelentés (1997) szerint: A 

globalizációs tendenciák felerősítik az igényt a nemzeti identitás megőrzésére, 

miközben mind nagyobb szükséglet mutatkozik más népek megismerése, kultúrájának 

tisztelete iránt. Banks és Banks (2001: 11) szerint: „A multikulturális nevelés […] fő 

célja egyenlő nevelési-oktatási lehetőségek biztosítása a különböző rasszokhoz, etnikai 

és kulturális csoportokhoz, különböző nemekhez és szociális osztályba tartozó diákok 

számára. Az egyik legfontosabb célja hozzásegíteni valamennyi diákot ahhoz a 

tudáshoz, olyan attitűdökhöz, viszonyulásokhoz és képességekhez, amelyek egy plurális, 

demokratikus társadalom hatékony működéséhez szükségesek, és amelyek a különböző 

csoportokból származó emberek közötti interakciókat, a kommunikáció sikeres 

működését segítik annak érdekében, hogy a társadalom és a morál a mindenki számára 

előnyös, közös jót szolgálja.‖ Vajdaság lakossága évszázadok óta 

multikulturalizmushoz szokott. Nem kérdés, hogy a két vagy több nyelv ismerete csakis 

előny a munkaerőpiacon is. Ez a koncepció vajon érvényesül a felsőoktatásban is? Mik 

az esélyei a két tannyelvű kurzusok megnyitásának? 

Milyen eredményeket lehet elérni egy többnemzetiségű iskolai légkörben? Brandt 

(1986) szerint, az iskola személyzetének bizony át kell gondolnia, hogy kellően pozitív, 

elfogadó légkört biztosítanak-e minden diákjuk számára, miközben az iskola 

tevékenysége elsősorban a szocializáció és a kultúra átadása. Kozma (1995) szerint a 

multikulturális pedagógia célja a több kultúrára épülő személyiségfejlesztés; azután a 
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kisebbségi kultúra (vallás, nyelv, normák, tradíciók, társadalmi értékek, társas 

kapcsolatok) ápolása; az átfogó értékek fejlesztése, amelyek a kisebbség és a többség 

számára is fontosak; végül pedig az akkulturáció, azaz a teljes kulturális beolvadás 

megakadályozása. Ilyen légkörben a kisebbségek fennmaradnak, sőt a kulturális 

identitásuk megerősödik, fejlődhetnek a többségi környezetben.  

Európa-szerte számtalan példa mutatkozik a két-, vagy háromnyelvű oktatási 

intézmények gyakorlatából. Egy jellegzetes pozitív példa a finnországi svédek 

anyanyelvű felsőoktatása. Az 1997-es finn egyetemi törvény kimondja, hogy az oktatás 

két nyelven, finnül és svédül folyik, de vannak kizárólag svéd nyelvű intézmények is. 

Az Abói/Turkui Egyetem Európa egyedüli, kizárólag kisebbségi nyelven oktató 

egyeteme. Abóban működik a bölcsészettudományi, természettudományi és 

politikatudományi kar, kémia, teológiai és közgazdaság-tudományi tanszékekkel 

bővítve. Mintegy száz évvel ezelőtt, Finnország függetlenségének megőrzésére nagyobb 

garanciát látott, ha sikerül a svéd kisebbséggel harmonikus kapcsolatokat kialakítania. 

1981-ben az addigi magánegyetem államivá vált. 

Másik tanulságos példa a spanyolországi katalánok felsőoktatása Barcelonában. A 

katalóniai felsőoktatás nem szakított teljesen a két-, esetenként még a 

háromnyelvűséggel sem (időnként valenciai nyelven). Kevés kivétellel mégis katalánul 

folyik a tanítás. A szakirodalom elsősorban kasztíliaiul (spanyolul) lát napvilágot, mert 

ennek a nyelvnek jóval nagyobb a felvevőpiaca, mint a katalánnak. A józan 

pragmatizmusság már csak azért sem engedi meg, hogy a képzés kizárólag katalánul 

folyjon, mert az ellentmondana a minőségi követelményeknek (nem feltétlenül a 

legjobb tanárokat neveznék ki), s ez nyilvánvalóan nem érdeke az egyetemnek sem. A 

műszaki tárgyak vagy az orvostudomány oktatásánál nagyobb arányban folyik a tanítás 

kasztíliai (spanyol) nyelven, mint a bölcsészettudományok terén. Ha a diákok jelzik 

nyelvi nehézségeiket, 3 hónap türelmi időt kapnak – januárig a tanárok az órákat 

kasztíliai (spanyol) nyelven tartják –, ezt követően azonban áttérnek a katalán 

használatára. Egyetemistáknak el kell jutniuk arra a szintre, hogy megértsék a 

hallottakat. A vizsgákon katalánul kapják meg a kérdéseket, de válaszolhatnak az 

anyanyelvükön is. Az írásbeli vizsgák kérdései Madridból jönnek, a kérdéseket mindig 

spanyolul teszik fel, a diáknak jogában áll anyanyelvén válaszolnia. 

A dél-tiroli felsőoktatás jó példa az intézmények összefogásának és a közös diploma 

elismerésének. A Bozeni/Bolzanói Szabadegyetem működésének jogi alapja 1997-ben 

jött létre. Az állam hozzájárult az oktatás és a kutatás költségeihez, ezzel együtt a 

Tudományügyi Minisztérium államilag elismerte a diplomát, míg a Bolzano Autonóm 

Tartomány biztosította az egyetem építéséhez szükséges területet és a költségeket is. A 

Bozeni/Bolzanói Szabadegyetem más külföldi egyetemekkel együtt integrált képzési 

formákat indíthat és az egyetemen alkalmazott tudományos dolgozók 70%-a lehet 

külföldi állampolgár; elismeri azon osztrák főiskolai diplomákat, illetve más külföldi 

egyetemekkel közös egyetemi diplomát bocsáthat ki. 1998-ban megkezdte munkáját a 
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művelődési kar és a közgazdasági kar, ahol a háromnyelvű oktatás megvalósítása volt a 

cél. A tanrend minden egyes szaknál feltünteti, hogy mely tárgyakat milyen nyelven 

oktatnak és a vizsgákat is azon a nyelven kell letenni. A beiratkozni szándékozó 

diákoknak ezért elővizsgát kell tenniük annak bizonyítására, hogy a három közül 

legalább két nyelvet magas szinten ismernek.  

A fenti európai példákban közös tanulságok vonhatók le: 

- Ahhoz, hogy a kétnyelvű oktatásnak hosszú távon értelme legyen, szükség van a 

kisebbségi nyelv hivatalos nyelvként való elismerésére állami vagy regionális 

szinten. A kétnyelvű felsőoktatást nehezebb megvalósítani, ha a kisebbségi nyelv 

nem nemzetközi. 

- A közösség részéről fontos a megfelelő akarat és igény definiálódjon! Az 

eredményesség nagyobb, ha az intézményalapítási törekvéseiket a politikai 

színtéren, nemcsak mint kisebbségi jogvédelmet, hanem ugyanakkor, mint 

térségfejlesztést jelenítik meg. 

- Döntőek a határon átívelő intézménykapcsolatok, különösen a határokon kívülre 

helyezett oktatási képzések esetében. A kölcsönös érdekkapcsolatban fontos szerepet 

játszik az anyaállami segítség. 

A képzés hasznosulásának indikátorai 

Abból a feltevésből indulok ki, hogy a diplomás szakemberek nyelvismerete fontos 

a kommunikációs képességük fejlesztésében és ez által a munkaerőpiaci pozicionálásuk 

terén is. Mivel a felsőoktatási intézmények mindenképp kompetens munkaerőt hivatott 

kibocsájtani, fontos, hogy mérni is lehessen a képzésük hasznosulását. A képzési 

eredményesség többdimenziós mutató, amiben mindenképpen benne vannak elsősorban, 

az egyénben (hallgató) rejlő lehetőségek kibontakozásához szükséges intézményi 

környezet (programok, tanárok, infrastruktúra), vagyis az intézményi 

hatásmechanizmusok a különböző hallgatói kompozíciók felé, másodsorban pedig a 

társadalmi-gazdasági környezet által visszajelzett munkaerőpiaci diplomabefogadó 

készség. Nemcsak az a fontos, hogy egy egyetem milyen hallgatói bemenettel és 

kimenettel rendelkezik, hanem mérjük meg már a hallgatói előrelépés elemeit magukon 

a karokon és később is a foglalkoztatásuk során. Számos szakember azt állítja, hogy a 

kedvezőtlen oktatáspolitikai háttér és a felsőoktatás helyzetének bizonytalansága az 

intézmények hatásrendszerét csak kevéssé befolyásolja, inkább az intézmények 

légkörére, oktatási színvonalára, belső világára gyakorol kedvezőtlen hatást
 
(Pusztai és 

Kovács, 2015). 

A felsőoktatás hasznosulásának elemzésekor a legfontosabb kérdés: Milyen 

intézményi környezet esetében tapasztalhatjuk a legintenzívebb változásokat a hallgatók 

gondolkodásában, kompetenciáiban és magatartásában? Egy-egy karon az a cél, hogy 
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nem csupán a változásokat és hatásmechanizmusokat tárjuk fel, hanem 

megmagyarázzuk, lehetőleg ki is dolgozzuk a hallgatói képességek átalakulását. Az 

intézmények a felsőoktatási hatáselemzések során felismerték, hogy vizsgálni szükséges 

a hallgatóik és oktatóik kompetenciáit, a regionális és lokális, a szervezeti, oktatási és 

nevelési feladatoknak, valamint az intézményi kultúráknak és kommunikációnak a 

végtelen sokféleségét (Pusztai és társai, 2016). 

Nem kétséges, amennyiben az intézmények a személyiség- és készségformálás 

hatásmechanizmusát szeretnék javítani, akkor a személyes kapcsolathálókra érdemes 

támaszkodni. Változások elsődlegesen a hallgatók személyiségének alakulásában 

történtek, s ebbe van szakmai fejlődésük. A Spellings-bizottság (U.S. Department of 

Education, 2006) által a legmegbízhatóbbnak nevezett erre irányuló mérőeszköz a CLA, 

a felsőoktatás eredményességét jelző kompetenciák és képességek közül a kritikus 

gondolkodást, az elemző érvelést, a problémamegoldó képességet és az írásbeli 

kommunikációs képességet vizsgálja, amit a hétköznapi életből származó 

élethelyzetekre épülő feladatok alkalmazásával mér és értelmez. Ugyanakkor az 

elemzési egység mégsem a hallgató, hanem maga az intézmény és így rangsorok 

kialakítására is lehetőség nyílik. A CLA l, a megfelelő módosítások és kiegészítések 

végrehajtásával alkalmassá válhat arra, hogy a felsőoktatási hozzáadott érték 

meghatározásában nemzetközi mérőeszközzé váljon (Gábrity Molnár, 2017/b). Egy-egy 

kar igyekszik jól pozícionálni a nemzetközi minőség-ellenőrzés során. Újabban a 

hallgatók képességfejlesztése kapcsán fontos feladatként jelenik meg a funkcionális 

nyelvtanulás, vagyis a kommunikációs készségek. 

Már bizonyítani sem kell azt a megállapítást, hogy egy felsőoktatási intézmény 

rendkívül hatásosan képes formálni egy-egy térség fejleszthetőségét, vagyis emberi 

tényezőjének minőségét. Kiderült ugyanis, hogy a Belgrádi vagy éppen az Újvidéki 

Egyetem elszívó hatása nemcsak a felsőoktatási tanulmányokra korlátozódik, hanem a 

végzősök munkahelye tekintetében is dominál. Ne csodálkozzunk azon, hogy a vidéki 

városi intézmények aktuális fejlesztési stratégiái a tudományegyetemmé való átalakulás 

vagy a közösségi főiskolai típus irányába mutatnak, nem pedig a sorvadás felé. 

Képzettségi helyzetkép Vajdaságban 

Ha a vajdasági multikulturális környezet fejleszthetőségét tervezzük, akkor 

nélkülözhetetlen az eddigi felsőoktatás hatékonyságát elemezni, miközben a 

munkaerőpiaci hasznosulás se maradhat ki a képből. Milyen legyen egy többnyelvű 

régió egyeteme? Abból az alapfeltételezésből indulok ki, hogy elsősorban az országban 

elfogadott diplomát adjon, támogassa a többnyelvűséget, miközben segítheti a 

Szerbiában őshonos kisebbségi elit formálódását is (ezzel a történelmileg kialakult 

lemaradás is behozható). Elvárható, hogy biztosítsa az anyanyelvű képzést ott, ahol arra 

szükség van és a többnyelvűséget, ahol a szakmai szempontok is ezt indokolják. Nem 



 

147 

utolsó sorban fontos, hogy innovatív legyen, segítse a régió gazdasági felzárkózását, 

európai integrációját. 

Lemaradás? 

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%), mint Szerbiában (3,64%), vagy Közép-Szerbiában 

(4,05%). Befejezett általános iskolai végzettség 1%-kal nagyobb, mint a két említett 

régió esetében. A középiskolai végzettség mintegy 3%-kal jobb az országos átlagtól és a 

közép-szerbiai képzettségi szinttől. Viszont a főiskolai, egyetemi végzettségűek körében 

Vajdaság több településén 1–2%-os lemaradást tapasztalunk.  

Az etnikumok közötti képzettségi eltérések kifejezettek. Az oktatásstatisztika a 

magyarok esetében képzettségi lemaradást mutat, ugyanis a szerbiai átlaghoz 

viszonyítva, kevesebb a közép- és főiskolát végzettek száma, sőt jóval kevesebb az 

egyetemi diplomások részaránya (a magyar felnőtt lakosság 5,20%-a rendelkezik 

egyetemi diplomával, míg a szerbiai átlag 10,59%) (Đurić és társai, 2014: 134). 

Azokban a községekben, ahol minőséges oktatási intézmények működnek, ott 

meghaladja a lakosság iskolai végzettsége a vajdasági/szerbiai átlagot is, viszont ott, 

ahol nincs felsőoktatási intézmény a fiatalok karrierépítése akadozik, vagy magas 

elvándorlási hajlamot mutatnak (Magyarkanizsa, Óbecse, Kishegyes, Ada). A magyar 

lakosú kis mezővárosok a továbbképzés terén nem mutatnak elégséges képzettségi 

szerkezetet. Ugyanakkor Szabadka, mint Észak-Vajdaság regionális központja, a 

középiskolai és főiskolai végzettségű lakosság részarányával meghaladja a vajdasági 

képzettségi adatokat; mégsem tud olyan oktatási struktúrát elérni, mint pl. a dél-bácskai 

régió (Újvidéki Egyetem a tartományi székhely vonzásközpontjában). A községi adatok 

(2002) szerint legtöbb egyetemet és főiskolát végzett lakosa Zombornak, Szabadkának 

és Zentának van. Iskolavégzettség szempontjából nem kielégítő a helyzet Szenttamáson, 

Csókán, Magyarkanizsán és Törökbecsén (Gábrity Molnár, 2017/a). 

 
A vajdasági magyar középiskolát végzettek elsősorban a közgazdasági, műszaki és 

informatikai képzésben gondolkodnak. Főleg a szabadkai közgazdászképzés (állami és 

magánkarok) és a Szabadkai Műszaki Szakfőiskola a népszerűek a számukra. A 

második lehetőségként megjelenik terveikben a pedagógia, illetve a bölcsészeti szakok, 

míg a természettudományi, mezőgazdasági és jogi képzés nem népszerű, valószínűleg 

azért, mert a tannyelv nem magyar.  

A felsőoktatás expanziója mellett, Szerbiában kimutatható a főváros és a tartományi 

székváros vonzáshatása is. Az országnak összesen 7 állami egyeteme van, 86 karral (2 

állami kar nincs az univerzitás kereteiben) és 7 magán egyetem 44 fakultással (5 magán 

kar nem kapcsolódik egyetemhez). A bolognai rendszer bevezetése után, a főiskolák (42 
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állami és 7 magán) közül 49 megkapta az akkreditációs bizonylatot, egy pedig kari 

szintre emelkedett. A térség felsőoktatása „vegyes‖, de főleg az államiak szerepelnek, 

kevesebb az egyházi és magánkar. Az észak-vajdasági régió felsőoktatása látszólag 

szerteágazó, főleg amióta a tradícióval rendelkező egyetemi karok, főiskola képzési 

programjait „felhígították‖ az újonnan megjelenő (2004-től a belgrádi, újvidéki sőt Novi 

Pazar-i) magánegyetemek, magánkarok és a magyarországi Oktatási Központ tagozatai.  

Szerbiában önálló, magyar egyetem nincs. Intézményesített magyar felsőoktatás – az 

Újvidéki Egyetem egyes karain belül – csak a szabadkai Magyar Tannyelvű 

Tanítóképző Karon működik 2006 óta. Részleges magyar oktatás van még az egyetem 

négy karán és egy akadémián, illetve néhány főiskolán. Az anyaországi kihelyezett 

tagozatok szabadkai és zentai főiskolai próbálkozásai csak részben illeszkednek a 

szerbiai felsőoktatási rendszerhez: konzultációs központokban távoktatási formaként; 

diplomáik honosítása elkezdődött. A vajdasági magyar hallgatók „szétszóródnak‖ és 

főleg a következő városokban koncentrálódnak: Újvidék, Szabadka, Szeged, Budapest 

(Gábrity Molnár, 2008; Takács, 2010). Szakválasztásukra jellemző, hogy a pedagógia, 

művészet-, bölcsész- és humán tudományok népszerűek. A természet-, matematika- és 

informatikai tudományok, az egészségügyi és társadalomtudományi szakok részaránya 

szintén kimagasló. Megjegyzem, hogy ezekkel a szakokkal könnyebben kapnak munkát 

külföldön. A magyarok körében az országos átlag alatt alakul a technikai, építészeti, 

agrár, állategészségügyi szakok részaránya. Újvidéken kevés a lehetőség, hogy a 

magyar diákok anyanyelvükön tanuljanak, ezért Szabadkán túljelentkezés alakul ki, 

függetlenül attól, hogy az ott felkínált szakmának van-e piaci létjogosultsága. Így 

például, a közgazdász és menedzserképzés párhuzamosan négy felsőoktatási 

intézményben zajlik Szabadkán (Gábrity Molnár, 2012). Erre megoldás lehet az 

akkreditált és dinamikus szakváltás, vagyis multidiszciplináris, új szakpárok beindítása, 

a régió gazdasági és piaci igényeivel összhangban. Egy-egy kar nehezen reagál 

rugalmas szakirányok kínálatával, de a régió több egyetemi intézménye (Szeged, 

Újvidék, Eszék, Temesvár) összehangolt terveivel ez lehetséges lenne.  

 
Azt tapasztalom, hogy generációk óta a Szerbiában élő magyarok oktatási törekvései 

gyakran tűzik ki célul (az asszimilálódás elkerülése okán) a kisebbségi nyelv és kultúra 

őrzését és támogatását, miközben előfordul, hogy emellett erős bikulturális (kettős 

kultúrájú) és bilingvis (kétnyelvű) irányultságot is képviselnek. Nem könnyű ingázni e 

két szemlélet között. 

A nyelvész szakember véleménye erről a következő: „A kétnyelvűséget a 

szomszédos országokban élő magyarok jelentős része veszedelmes, kerülendő dolognak 

tartja, szinte az asszimiláció vagy nyelvcsere előszobáját látja benne. Megvan ennek a 

komoly történelmi oka: a Trianon után kisebbségbe került magyarok számára a 

kétnyelvűség igen gyakran kényszerkétnyelvűség volt, rákényszerítették őket a többségi 

nyelv (a román, szlovák, szerb stb.) használatára, s nyíltan vagy burkoltan megtiltották 
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nekik a magyar használatát. Vagyis a felcserélő kétnyelvűség lett osztályrészük, s a 

hozzáadó kétnyelvűségről (amikor a többségi nyelv elsajátítása és használata nem a 

kisebbségi anyanyelv kárára történik, hanem ahhoz mintegy hozzáadódik, anélkül, hogy 

az anyanyelv tudása és használata bármilyen kárt szenvedne) sosem hallottak, ilyet el 

sem tudnak képzelni. Pedig van ilyen, többek közt a tőlünk nem oly távoli Svájcban, s 

Finnországban is. A kétnyelvűség tehát nem az ördögtől való dolog, s nem is feltétlenül 

a kisebbség megnyomorítására, asszimilálására való. Mi több: a két- vagy 

többnyelvűség a normális emberi állapot s az egynyelvűség az abnormális. Ugyanis az 

emberiség nagyobbik része két- vagy többnyelvű‖ (Kontra, 2004: 27). 

Migráció, interkulturális képzés 

A valamikori Jugoszlávia és Szerbia lakossága is, már több mint fél évszázada 

folyamatosan a külföldön élő vendégmunkási státushoz szokott. A délszláv háború 

idején ehhez párosult egy újabb tömeges elvándorlási hullám (emigrációs egzódusz). 

Azóta se szűnt meg az elvándorlás. Az eddig közzétett hivatalos statisztikai adatok 

szerint Szerbiából 2007 és 2014 között mintegy 300 000 ember távozott, főleg az 

európai fejlett országokba. Szerbiából évente átlagosan 2004 és 2013 között mintegy 26 

000 ember vándorolt ki, míg ez a szám 2014-ben elérte az 58 000 főt. Nem kizárt, hogy 

ez a szám 2017-re emelkedett, de újabb hivatalos adatok nem állnak rendelkezésemre. 

Jelentősen csökken a munkaképes korúak és a tanult fiatalok létszáma. 

A vajdasági magyarok tanulmányi célú migrációja a 90-es években kezdődött és 

azóta se csökken. A potenciális migrációs veszteség különösen az országhatárhoz közel 

nagy, mert a dinamikus tanulási célú mozgás emigrációs csatornát jelent. 

Magyarországon a felsőoktatási intézményekben 2010-ben 1 385 szerbiai állampolgár 

tanult (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). A vajdasági 

elsőéves magyar hallgatók körülbelül 30%-a tanul Magyarországon, 50%-a szerbiai 

állami egyetemek karain (szerbül, vagy részben magyar nyelven), 20%-a pedig 

szabadkai magánkarokon. A régióban maradó fiatalok egyoldalú iskolavégzettséget 

produkálnak: 1/4-ük műszaki, 1/4-ük tanító, óvónő, 1/4-ük közgazdász, menedzser 

végzettségű.  

Az oktatáskutatások kimutatták, hogy a határrégióban működő felsőoktatási 

intézmények az egységes felsőoktatási piacon egymással versenypozícióban állnak. A 

vajdasági magyarok számára, Szeged, Újvidék és Belgrád egyetemei az igazi 

versenytársak, bár a szabadkai székhelyű állami karok presztízse pozitív. A 

párhuzamosságok elkerülése érdekében hatékony felsőoktatási együttműködésekre 

lenne szükség. Közös képzési programok akkreditálására van igény, amely a határon 

átívelő kapcsolatok egyik leginnovatívabb formája. Szeged regionális felsőoktatási 
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szerepe a vajdasági magyarok szemszögéből nézve fontos, mégsem kielégítőek az 

intézményi kapcsolatok, ezért hatékonyabb felsőoktatási hálózatos kapcsolatteremtésre 

lenne szükség. Ezt a szakemberek által felajánlott elképzelést azonban, az időszerű 

politikai gyakorlatban nem könnyű megvalósítani.  

A vajdasági többnyelvű valóság és a több tannyelvű felsőoktatás gondolata még 

egészen a kétnyelvű pedagógiai kezdeményezések árnyékában van. Szerbiában az 

interkulturális nevelés sem talált mindenhol igazán jó visszhangra. A neokonzervatív 

oktatáspolitika képviselői értékrelativizmustól és politikai széteséstől tartanak, és 

szívesen visszatérnének egy államilag központosított, általánosító pedagógiai 

koncepciókhoz. A történelem tantárgy tanítása például, csakis a nemzeti történelem 

identitásteremtő elképzelését követi ma is. A pedagógusok interkulturális 

kompetenciájának fejlesztésére sem fektetnek hangsúlyt. 

A közelmúlt történelmének az árnyékába megfigyelhető, hogy amikor az 

államalkotó (többségi) nemzet a kulturális örökségre figyelésével, a szerb kulturális 

értékekkel való azonosulását politikai eszközként használja fel, akkor az egy csoporton 

belüli azonosulás és nemzeti szolidaritás hatalmasra nő. Amikor erős nemzetként 

mutatkozna, akkor egy másik nemzetet másnak, vagyis eltérőnek kiált ki, és ilyenkor 

hajlamosak még arra is, hogy saját félelmeiket/ellentmondásaikat mintegy ellenséges 

érzelemként a másikra vetítsék. Megjelenik a nem szerb intézmények, érdekcsoportok 

irányába történő bizalmatlanság, elhatárolódás. A magyar érdekeltségű felsőoktatási 

intézmények Vajdaságban folyamatosan érzik e korlátok, aggályok jelenlétét. A nemzeti 

kisebbségek értelmisége több évtizede próbálja bizonygatni, hogy a többnyelvűség 

előny és segíti az oktatás internacionalizálódását, de a negatív kulturális sztereotípiák 

igencsak megnehezítik az interkulturális és multilingvista törekvések előmozdítását az 

állami egyetemek keretében. Amikor az esélyegyenlőségről beszélünk például az 

anyanyelvű felvételi vizsgák megszervezésének igényekor, akkor már-már úgy kezelik 

ezt a kérdést mintha egy külföldi tanulócsoport szükségletéről lenne szó. 

A munkaerőpiac elvárásai 

A regionális alapokon szerveződő felsőoktatás alapvető funkciója, hogy a  

gazdaság számára biztosítson megfelelő emberi erőforrást, ezért kell a diplomások  

ályakövetését követni. Részleges kutatások folynak, de főleg a munkaadók igényeit  

tudjuk elsősorban regisztrálni. Szerbia munkaerőpiacán 2012-ben kimutatták a  

prioritásszakmák listáját. Legkeresettebb szakmák a következők: programozók, 

számviteli szakember és revizor, pénzügyi tanácsadói, informatikus rendszerelemző,  

emberi erőforrás menedzser, adminisztrátor, dizájner, piackutató marketing  

specialista, főelőadó, gépészmérnök, logista, tervező, farmakológus, gyermekgyógyász,  

aneszteziológus. A jövő szakmája tehát, a szak-környezetvédő, környezetminőség-

ellenőr, fizikai-kémikus, mechatronikamérnök, biztonsági menedzser, pénzügyi 

analitikus, pénzügyi közvetítő, ügyviteli tanácsadó, turisztikai menedzser, plasztikai 
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sebész. A piacorientáltságot figyelembe véve a munkaközvetítő intézmények 

hiányszakmákként kiemelik még a következő szakokat: útépítő szak, városrendezési és 

kommunális szak, mechatronika, műszaki kommunikációs menedzsment, logista, 

környezetgazdálkodói agrármérnöki szak. 

A munkanélküliek képzése 

A diplomás munkanélküliek legnépesebb csoportja (Észak-Bácska, Észak-Bánát, 

Nyugat-Bácska területén) a következő végzettségek területéről kerül ki: főiskolai 

végzettségű mezőgazdasági mérnök, okleveles mezőgazdasági mérnök, főiskolai 

végzettségű gépész-, villamosmérnök, elektrotechnikai mérnök, okleveles építőmérnök, 

főiskolai végzettségű pénz- és bankügyi közgazdász és ipari menedzser, okleveles 

közgazdász, okleveles jogász, főiskolai végzettségű óvónő, tanítónő, okleveles 

osztálytanító. A felsőfokú végzettséggel rendelkező munkanélküliként nyilvántartott 

személyek 43,4%-a közgazdász-menedzser, illetve jogi és igazgatási képesítéssel 

rendelkezik. Minden negyedik diplomás munkanélküli (24,8%) főiskolai végzettségű 

óvónő vagy diplomás osztálytanító, minden tízedik munkanélküli rendelkezik 

agrártudományi felsőfokú képesítéssel (Gábrity Molnár, 2013). 

A munkaközvetítő irodák adatai alapján, a munkáltatók főleg egyetemi végzettséget 

igényelnek. A következő profilokat keresik: agrárszakember (állategészségügy, 

földmegmunkálás, növényvédelem, élelmiszeripari technológia), műszaki (okl. 

gépészmérnök, okl. villamossági mérnök, okl. grafikus, okl. vegyészmérnök, okl. 

földmérnök, építész, építőmérnök, közlekedési mérnök), medikus (egészségügyi nővér, 

orvos, gyógyszerész, szakorvos), azután gazdaság-, jogi és igazgatási szakos (főiskolai 

végzettségű menedzser, kereskedő, vállalati jogász, statisztikai szakértő, informatikus-

statisztikus), végül pedagógia, bölcsészet-, természet- és társadalomtudományi profilú 

szakemberek (szerb és horvát, angol, német nyelvtanár, zenetanár, matematikus, fizikus, 

kémikus, biológus, néprajzos, történész, földrajzos, környezet védelmis, 

gyógypedagógus, pedagógus, pszichológus).  

A cégek képzési igényei  

A vajdasági vállalatok lekérdezését 2015-ben végezte el egy szegedi kutatócsoport. 

A 102 megkérdezett 88%-a mikro- és kisvállalkozás volt. A terepmunka 25 településen 

folyt, többségben (46%) egyéni vállalkozások, kisebb arányban (37%) a korlátolt 

felelősségű társaságok, illetve nonprofit és egyéb vállalkozások körében. A cégek 

gazdasági tevékenysége tükrözte a térség erre vonatkozó statisztikai adatait, vagyis 

reprezentatívak.  

Az új technológiák kezeléséhez kapcsolódó oktatás, illetve a nyelvtanulás került a 

legszükségesebbnek tartott képzések élére. Szükségesnek tartják még a specializált 

szakmai oktatást, tovább- és átképzéseket. Megmutatkozott, hogy inkább a vállalat 

fenntartásához és működőképességéhez szükséges alapvető oktatási elemeket 

tanítanának a dolgozóiknak, nem pedig egy adott szakmához kapcsolódó ismereteket. 
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Többségük az informatikai (10%), idegen nyelvi (9%), kommunikációs (9%) és 

szervezőkészséget (9%) fejlesztő képességeket emelték ki. Meglepő, hogy a vajdasági 

vállalatok vezetői legkevésbé a tanulástechnikai, konfliktuskezelési és a vezetői 

készségfejlesztő képzéseket tartják fontosnak. A képzések minőségi elvárásaiban, a 

hangsúly a kompetens szakoktatókon van (szakmai és gyakorlatiasan alkalmazható 

tudásátadás képessége), aztán a kurzusok racionális (munkaidőn kívül) megszervezésén, 

vagyis az időtakarékosságon, majd az innovatív és korszerű módszerek bevezetésén 

(Döbör és T. Molnár, 2015). 

Szerbiában a cégek gyakran maguk oldják meg az újonnan felvett munkások 

kiképzését a vállalaton belül, főleg a képzési díj elkerülése okán. Többségük csak a 

magasan képzett munkavállalóit küldi rendszeresen továbbképzésre, főleg ha azt a 

törvényi előírások megkövetelik (egészségügy), vagy ahol a vállalat munkája olyan, 

hogy a naponta változó törvények, új technológiák ezt igénylik (pl. könyvelők, 

informatikusok). A szervezett továbbképzések, tanfolyamok résztvevői általában 

elégedettek az oktatás színvonalával és a tartalommal, de a felnőttoktatási képzésekben, 

hiányolják a gyakorlatorientáltságot. A munkaadók a szervezőkészséget, a 

kommunikációs, informatikai, tárgyalási és prezentációs technikák, előadói készségek 

fejlesztését igénylik (Gabrić Molnar és T. Molnár, 2017). 

A vállalatok kapcsolata az oktatási intézményekkel általában gyenge. Egy részük 

ugyan fogad gyakorlatra fiatalokat, de a vállalatok zöme nem kér a szakoktatási 

intézmények tanfolyamaiból. A munkáltatók számára kényes kérdés az egyetemek, 

főiskolák nyilvános megítélése is. A nagyobb vállalatok a nem akkreditált 

magánintézmények diplomáival rendelkezőket félretolják, a külföldön szerzett oklevél 

viszont a bankszakemberek, piackutatók, logisták esetében előnyös.  

A vajdasági munkaerőpiacon az egészségügy, a közgazdasági és az informatikai 

műszaki képzés terén kielégítőnek tűnik a szakemberlétszám, de a mezőgazdaságban, 

részben a gépészek körében is, egyszerre beszélhetünk szakemberhiányról és feleslegről 

is, ugyanis a mezőgazdasági szektorban nagyszámú a képzetlen munkaerő. A képzési 

szükségleteiket csak részlegesen mérték fel, miközben a továbbképzés főleg egyéni 

ambícióik függvénye (vállalati támogatásban, útiköltség-térítésben sem részesülnek). A 

cégek igényeit felmérve, előbb-utóbb át kell ütemezni a munkaviszonyban lévők 

továbbképzését, a megfelelő szakképesítés és célszerű oktatási programok beiktatásával. 

Jelenleg, a munkaadók humánerőforrás menedzsmentje nem hatékony. 

Következtetés 

Szerbiában nincs kidolgozott és standardizált felsőoktatási hatékonyságot mérő 

egységes eszközrendszer. A képzések hasznosulását számtalan mérőeszközzel 

elemezhetjük, de a legfontosabbak mindenképpen megmutatják, hogy vajon a 

munkaerőpiaci igényeknek megfelelő képzést nyújtanak-e. Ezen a téren 
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Szerbiában/Vajdaságban fontos, a népesség iskolai és szakmai képzésének hatékony 

feljavítása a munkaadók elvárásainak megfelelően. A kisebbségek, köztük a magyarok 

képzéslemaradását pótolni kellene, de az állami intézmények eddigi törődésével ez nem 

volt elégséges.  

Tervezni kell nemcsak az államnyelven, hanem a magyar tannyelven működő 

oktatási intézmények régiós hálózatát, nemzetközi együttműködését is. A kétnyelvű 

intézmények sajátos integratív szerepre vállalkoznak, különösen a határon átnyúló 

együttműködésekben társadalomformálók. Az Újvidéki Egyetem keretében 

nélkülözhetetlen folyamatosan fenntartani a magyar, vagy a két tannyelven oktató 

karokat és tanszékeket. Érdemes a versenyképességre fókuszálni, felfedve a munkát 

keresők, a szakemberi mobilitás és a munkaerőt igénylők információcsatornáit. A 

koordinációs irodák és a vállalatok humánerőforrás menedzsmentje 

együttműködtetésével átláthatóvá tehető a regionális munkaerőigény és a spontán 

munkaerőmozgás is (belföldön és külföld felé is). A felsőoktatási intézmények így 

megtervezhetik a megfelelő szakképesítések pótlását, célszerű és rugalmas oktatási 

programok beindítását.  

Az interkulturális oktatás támogatása céljából mielőbb el kellene érni a kulturális 

pluralizmust, amihez a tanításba új perspektívákat érdemes integrálni, nem pedig csak a 

többségi szemléletet tanítani. Fontos közvetlen ismereteket tanítani a kisebbségi 

kultúrákról, kerülve a kulturális sokszínűséget figyelmen kívül hagyó nacionalista 

nézeteket. Ha lehetőséget adunk a többségi és a kisebbségi csoportok tagjainak is, hogy 

kritikusan szemlélhessék a kulturális és oktatási térségüket, akkor időben felismerhetik 

a diszkriminációra és a társadalmi egyenlőtlenségekre utaló jeleket. 
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GRAMMATIKALITÁSI ÍTÉLEK AZ EGYES NYELVI 

SZINTEKEN – ALAKTANI MEGKÖZELÍTÉS  

Összefoglaló 

A mentális nyelvtan az anyanyelvről alkotott szabályok ismerete, mely az 

anyanyelv-elsajátítás folyamatában szociális interakciók során, implicit grammatikai 

tudás formájában valósul meg. A kutatás rosszulformált mondatok percepciója és 

korrekciója során vizsgálja a grammatikai disszonanciát specifikus nyelvi zavarral élők 

körében, két életkori csoportban. Az egyes nyelvi szintek közül a magyarra mint 

agglutináló nyelvre kiemelten jellemző morfológiai nyelvi szintet helyezi fókuszba. A 

grammatikai input bináris döntést (nyelvtanilag helyes – helytelen) vár el, majd 

grammatikai output formájában a korrekciós teljesítményt mérjük. Lehetőségünk van a 

percepciós és korrekciós morfológiai nyelvi szint külön-külön és együttesen történő 

monitorozására. Az egyes szuffixumok elemzése az alaktani jellegzetességekre, 

mintázatokra próbál rávilágítani a szabályos és szabálytalan igei és névszói 

toldalékhasználat során. 

Kulcsszavak: anyanyelv-elsajátítás, mentális nyelvtan, specifikus nyelvi zavar, grammatikai 

sértés, morfológiai nyelvi szint 

 

 

  



 

157 

GRAMMATICALITY JUDGEMENTS ON DIVERSE 

LINGUISTIC LEVELS – A MORPHOLOGICAL APPROACH 

Summary 

Mental grammar constitutes knowledge of rules of the mother tongue, wich is 

formed through social interactions in the scope of first language acquisition and is 

realised in the form of implicit grammatical knowledge. The research addresses 

grammatical dissonance among people with specific linguistic disorders in the scope of 

the perception and correction of ill-formed sentences in two age groups.The study 

focalises the morphological level from among all linguistic levels as this grammatical 

level is especially characteristic of the agglutinative language of Hungarian. The 

experiment described in the paper expects language users to make a binary decision 

based  on some grammatical input, and then corrective linguistic performance is 

measured in the form of grammatical output. The morphological analysis is the focus: 

correct and incorrect suffix formation of werbs and nouns. 

Keywords: grammaticality judgements, morpholigical level, ill-formed sentences, verbs, nouns 

 

 

Bevezetés 

Kutatásomban a mentális grammatikai tudást vizsgáltam specifikus nyelvi zavarral 

élő (a továbbiakban: SNYZ) gyermekek körében. Az alkalmazott kutatási módszer, a 

nyelvhelyességi ítélet nemcsak a pszicholingvisztikában, hanem a szociolingvisztikai 

kutatások során is megjelenik. A témakör elméleti hátterében érinteni szeretném az 

anyanyelv-elsajátítás folyamatát, mely szociális interakciók során, implicit módon 

valósul meg. Diagnosztizált SNYZ esetén azonban explicit támogatás is zajlik, egyrészt 

a hangzó nyelvre irányuló anyanyelv-specifikus terápia formájában, másrészt - a 

többségi populációval azonosan - a közoktatásban az írott nyelvre irányulóan. A 

nyelvelsajátítás folyamatainak értelemzéséhez azonban szólnunk kell a kognitív tanulási 

folyamatok szerepéről is. Vizsgálatom során a Lőrik-féle mondatlista alapján nyelvi 

hibát tartalmazó mondatok észlelését és korrekcióját követtem nyomon 8 és 14 éves 

életkor között, két korcsoportban. A teszt lehetőséget nyújtott az egyes nyelvi szintek 

vizsgálatára és összehasonlítására. Bemeneti követelményként a korábban már 

diagnosztizált SNYZ feltételét jelöltem meg, kimeneti elvárásként a változatlanul 

fennálló nyelvi zavart. A vizsgált esetek saját diagnosztikus eredmények a korábbi, az 

országos beszédvizsgáló szakértői tevékenység során végzett munkaköröm részeként.  

A teszteredmények minőségi és mennyiségi elemzése során a grammatikalitási 

ítéletekben (GÍ) lehetőségem adódott a percepciós (a továbbiakban: GÍ-P) és a 

korrekciós (a továbbiakban: GÍ-K) eredmények összevetésére, valamint a teszt tartalmi-

szerkezeti sajátosságainak megfelelően az egyes nyelvi szintek érintettségének 
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megállapítására is. Az alaphipotézis megfogalmazása során, mely a vizsgált anyanyelv, 

a magyar agglutináló jellege szerint a toldalékhasználat kiemelt szerepét vette alapul, a 

morfológiai nyelvi szint kedvezőtlen alakulásának elsődlegességét jelöltem meg. A teszt 

végrehajtása során működő stratégiák elemzése, az exploráció aktuális jellegzetességei 

külön figyelmet érdemelnek. 

A vizsgált, eltérő fejlődésmenetet mutató populáció grammatikai kompetenciájának 

alakulása a két életkori csoport függvényében rávilágít a sérülés mértékére, illetve 

nyelvi szintek szerinti megjelenésére. A jelen kutatás az implicit tudásanyag 

aktivizálását várja el, vagyis az anyanyelv grammatikájára vonatkozó tudásszint 

felmérésére irányul.  

A kognitív tanulási folyamatok jellemzői 

A kutatott témakör elméleti bevezetőjében betekintést szeretnék adni a kognitív 

tanulás folyamatába, melyben az egyes területek, így a figyelem, az érzékelés és 

észlelés, valamint a gondolkodási funkciók fejlődése zajlik az idegrendszeri érés 

következtében. A kognitív tanulás képessége (Craik és Bilalystok, 2006 nyomán, idézi 

Juhász, 2015) fordított U alakú fejlődési görbét mutat, vagyis gyermekkorban és 

időskorban a legkevésbé hatékony, míg felnőttkorban éri el a maximális fejlettséget. 

Függvénye a mindenkori idegrendszeri kapcsolatok épségének, működési minőségének.  

Eltérő fejlődésmenet esetén a kognitív tanulás normatív folyamata is érintetté válhat.  

Cromer (1974) kognitív hipotézis elmélete szerint a kognitív fejlődés támogatja a 

nyelvelsajátítást (idézi Babarczi, Lukács és Pléh, 2014). 

Maga a kognitív tanulás kétféle módon jöhet létre, egyrész implicit (nem tudatos), 

másrészt explicit (tudatos) folyamatok formájában. 

Az implicit tanulás ismérvei a nyelvfejlődés során 

Meglévő ismereteink, tudásunk egy részére ilyen nem tudatos, nem akaratlagos 

módon teszünk szert, ezek a gyermekkorban mintegy automatikus működéssel 

gazdagítják tudástárunkat. A biológiai háttér biztosításáért meghatározott agyi 

struktúrák, a kéreg alattiak, valamint a kisagy a felelősek (Casey, Getz és Galvan, 2008, 

idézi Juhász, 2015), mindezek már a koragyermekkorban elvárt fejlettségi szintet 

mutatnak. Ahogy azonban az életkor változik, az implicit tanulás mértéke csökken, és 

fokozatosan átveszi a szerepét az akaratlagos, explicit módon zajló tanulás, mely 

elsődlegesen az iskolai tanulmányokhoz köthető. Míg a kognitív tanulás fordított U 

alakban képezhető le, addig az implicit tanulás lépcsőzetesen változik, a kezdeti magas 

értékekben fokozatosan csökkenő értékek rendelhetők.  

A lépcsőzetes csökkenés ellenére életünk első részében információanyagunkat a 

környezettel folytatott aktív interakciók során, nem tudatos formában szerezzük. Az 
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implicit tanulás absztrakt, kevésbé megfogható, a megszerzett tudás azonban kimeneti 

teljesítmény formájában akár számszerűen is mérhető. A jelen kutatás során ezt tesszük, 

vagyis a rendelkezésünkre álló mérőeszköz segítségével próbáljuk meghatározni a 

mentális nyelvtan fejlettségi szintjét a kiválasztott SNYZ populáció körében. 

Az explicit tanulás és a nyelv kapcsolata 

A tudatos tanulási helyzetek végig kísérik életünket, részint belőlük táplálkozik az 

iskolai tanítási-tanulási folyamat irányított, explicit elemeket dominánsan tartalmazó 

része. Vizsgálati alanyaink szempontjából a korai és folyamatos implicit anyanyelvi 

hatásokat a rehabilitációs célú kezelés során alkalmazott logopédiai terápia explicit 

jellegű hatásai egészítik ki. Az anyanyelv grammatikai bázisának oktatása elsődlegesen 

preskriptív, előíró jelleggel valósul meg az iskolai tanulmányok során.  

Anyanyelv és mentális nyelvtan 

Banczerowski szerint (2001) beszélt vagy írott nyelvi szövegeket/ 

megnyilatkozásokat azért tudunk megalkotni, mert rendelkezünk egy saját, belső 

implicit nyelvi tudással magáról a nyelv rendszeréről. A nyelvi modell ismerete 

hatalmaz fel minket arra, hogy anyanyelvünket annak szabályrendszere szerint 

használjuk.  Az implicit grammatikai tudás tehát mentálisan megalkotott modell az 

anyanyelvről. Az anyanyelvi beszélő nyelvtani képességének modellezése, a nyelvre 

vonatkozó tudásszint felmérése grammatikalitási ítéletek formájában is megvalósulhat, 

amely nem más, mint kritikai állásfoglalás. Ilyen formában bináris döntéssel 

(grammatikailag helyes – helytelen) az elhangzottak észlelését és szimultán elemzését 

követően értékelő ítélet születik, majd ez alapján korrektív folyamatok zajlanak.  A 

receptív és expresszív nyelvi aktivitást egyaránt elváró működés alapja az implicit 

nyelvi történések által létrehozott mentális nyelvtan, vagyis, tudom, hogy miért nem 

helyes, és kész vagyok rá, hogy kijavítsam.  

A nyelvelsajátítás folyamata során a nyelv négy alrendszerének működése, valamint 

összehangolt tevékenysége zajlik, mely érinti a hangokat, szavakat, a szavak 

összekapcsolódásának módszereit, a nyelvközösségi használatát. (Cole és Cole, 2006). 

Vagyis a hangokból megtörténik a hangsorok felépítése, a szavak megalkotása, a szavak 

a morfológia segítségével szintaxist biztosítanak, hogy a mindennapok számára 

létrehozzanak egy pragmatikai nyelvi szintet. Az egyes alrendszerek megfeleltethetők a 

fonetikai-fonológiai, lexikai, morfológiai, szintaktikai, pragmatikai nyelvi szinteknek.  

A mentális nyelvtan alakulása normatív fejlődésmenet esetén – az implicit hatások 

és az iskolai, dominánsan direkt jellegű nyelvi hatások függvényében – mintegy  

7-8 éves korra optimális anyanyelvi biztonságot hoz létre a grammatikalitási ítéletek  

terén is.  
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Normatív nyelvelsajátítás – nyelvelsajátítás eltérő fejlődésmenet esetén, 

specifikus nyelvi zavar – kognitív vonatkozások 

Schlesinger (1977) szerint (idézi Babarczi, Lukács és Pléh, 2014) a 

nyelvelsajátításban szerepe van a nyelvet megelőző kategóriák létrehozásának, vagyis a 

kognitív osztályozásnak, valamint a környezeti inputnak, a nyelv ugyanakkor relatív 

értelemben önállóan is fejlődik. Egyes iskolák szerint a nyelv és a gondolkodás szoros 

összefüggést mutat, így Piaget szerint a szenzomotoros intelligencia fejlődése maga a 

nyelvelsajátítás előfeltétele. 

Lengyel (1996) a hangzó/beszélt nyelvet, más megfogalmazásban, az első nyelvet az 

anyanyelv orális formájának tekinti, melynek fejlődése folyamatos, és az egész élet 

időtartamára vonatkozik. 

A nyelvelsajátítást magyarázó különböző elméletek közül a nativista tagadja a 

tapasztalatot, chomskyánus szemlélet szerint genetikai meghatározottsággal, un. 

nyelvelsajátító készülékkel (LAD=Language Acquisition Device) rendelkezünk. A 

tanuláselméleti felfogás szerint a környezetnek meghatározó szerepe van, az utánzást, 

illetve klasszikus és operáns kondicionálást állítja fókuszba. Az interakcionista 

szemlélet a kettő együttesét vallja, teóriája szerint a nyelvelsajátítás az idegrendszer 

veleszületett adottságaiból és az általános megismerés folyamatából épül fel (Cole és 

Cole, 2006). 

Pléh (2006) az innátista, chomskyánus modellt szembeállítja a nem-nyelvi kognitív 

modellel, mely a szociális fejlődésre helyezi a hangsúlyt a környezeti hatások 

eredőjében.  Az innátizmus az univerzális grammatika jelenlétét adottnak tekinti, a 

környezeti inputot minimális mértékűnek gondolja. Ez nem más, mint a generatív 

nyelvelmélet nyelvpatológiai vonatkozása. Lengyel (1996) a nyelvelsajátítás kapcsán 

megemlíti, hogy a környezeti hatások következtében az univerzális grammatika köre 

szűkül, egyre konkrétabbá válik, és anyanyelv-specifikus jelleget ölt. Kettő és négyéves 

kor között zajlik a szókincsbővülés kiemelt időszaka. A lexika intenzív fejlődése 

lehetővé teszi a grammatikai rendszer kialakulását, mely szintetizáló jelleggel, az 

egyszerűbb nyelvi formáktól halad a strukturáltabbak felé, eközben alapvető 

szemantikai elvek érvényesülnek. A pragmatikai nyelvi szint, a nyelvhasználat létrejötte 

követi a grammatikai szintet. 

Az ontogenetikus nyelvfejlődés két problémakört állít fókuszba,  az anyanyelvi 

elsajátítást, valamint „az emberi elme és a nyelv mint humán szemiotikai rendszer 

viszonyát.‖ (Lengyel, 2012, p. 13.) 

Atkinson és Hilgard (2005) szerint a nyelvelsajátításban a gyermekek gyakorta a 

hipotézisellenőrzés módszerét alkalmazzák, vagyis hipotéziseiket az elhangzott 

kijelentések kritikus tulajdonságaira fókuszálják, eközben a folyamatot műveleti 

szabályok vezérlik. Olvasatunkban így – többek között - az anyanyelv morfológiájának 

megtanulása a toldalékmorféma-használatra vonatkozó hipotézisellenőrzéssel zajlik.  
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A nyelvi evolúció genetikai elméletei szerint (Chomsky, 1968, Pinker és Bloom, 

1990, idézi Kas, 2009) a humán nyelvi képesség autonóm agyi reprezentációval bír, 

vagyis felvázolják a nyelv genetikai meghatározottságát. A nyelvi evolúció kulturális 

elmélete ezzel szemben a genetikai program tartalmát nem a nyelvvel, hanem a szociális 

tanulás képességével azonosítja. A permanens nyelvi tapasztalatszerzés és az 

általánosítások folyamatában zajlik a nyelvelsajátítás.  

A specifikus nyelvi zavar a fejlődési nyelvpatológia kategóriájába sorolható. A 

SNYZ jellegzetes elméletei genetikai defektussal, általános nyelvfejlődési zavarral, a 

szótári fejlődés elmaradásával vagy a szekvenciális feldolgozás zavarával indokolják a 

megjelenését. Az utóbbi szerint a grammatika sérülését az ingerek szekvenciális 

feldolgozásának zavara, alulfejlettsége váltja ki. Gopnik, Karmiloff-Smith, Bates és 

Thal, valamint Tallal elméleteit Pléh Csaba (2006) foglalta össze. Zavart anyanyelv-

elsajátítás esetén a hangzó nyelv expresszív és/vagy receptív funkciói jelentős 

mértékben eltérnek az életkori normaértéktől. A gyermeki nyelvfejlődés már többnyire 

a preverbális időszakot (gőgicsélés, gagyogás) követő első szavak terén késést mutat. A 

standard nyelvelsajátításban a további fejlődési fázisok során az egyszavas szakaszban 

mondatszókkal valósul meg a verbális kommunikáció, majd a távirati beszéd 

következik, mely még nélkülözi a grammatikai elemeket. A korai nyelvtani szakasz 

esetenként sok bizonytalanságot, diszgrammatikus ejtést, fokozatosan csiszolódó egyéni 

grammatikai fejlődést mutat. A késői nyelvtani szakaszban (mintegy hároméves korig) a 

gyermek birtokba veszi anyanyelve grammatikai bázisát (Babarczi, Lukács és Pléh, 

2014). 

SNYZ esetén egyes esetekben maga a szóbeliséget megelőző időszak is sivár, 

kevésbé aktív, és időbeli késést jelez. Az expresszív lexikai nyelvi szint alacsony 

színvonalú reprezentáltsága a későbbi életkorban is jelen lehet, egyes kutatók szerint 

(Lukács és Kas, 2006) az aktuális szókincsméret determinálja a későbbi grammatikai 

tudást, sokkal inkább, mint az aktuálisan jelen lévő nyelvtani ismeretszint. A gyengébb 

szinten fejlett aktív szókincs mellett a nyelvi toldalékhasználat, valamint a szintaktikai 

szerkezetek életkorhoz mért csökkent működése is jelen van a beszédprodukcióban. Az 

egyes nyelvi szintek érintettségének mértéke alapján határozzuk meg a nyelvi zavart, 

így beszélhetünk ún. fonetikai-fonológiai (kiterjedt artikulációs zavar/fonológiai típusú 

nyelvi hibák esetén) avagy lexikai, morfológiai, szintaktikai expresszív nyelvi zavarról. 

A beszédfeldolgozás fejletlensége esetén beszédpercepciós (receptív fonetikai és 

fonológiai) és beszédmegértési (szemantikai) zavar is létrejöhet, hangsúlyos beszéd- és 

nyelvfejlődési zavar esetén az expresszív és receptív funkciók egyaránt sérülnek. 

A procedurálisdeficit-hipotézis (PDH) szerint (Ullman és Pierpont, 2005, idézi 

Lukács, Kas és Pléh, 2014) a nyelvfejlődési zavart a grammatikai elsajátításért felelős 

procedurális emlékezeti rendszert létrehozó agyi struktúrák fejlődési zavara okozza. 

Mindez a nyelvi és nem-nyelvi tartományt, így többek között a figyelmet is érintheti. – 

Miért változatos a SNYZ tüneti megjelenése? Magyarázata, hogy a procedurális 
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rendszer bármely területe érintett lehet, tehát a tünetek sérülésspecifikusan alakulnak ki. 

Az eltérő típusú nyelvi zavarok más és más idegrendszeri struktúrák érintettségét 

feltételezik. Gyakran a célzott vizsgálatok sem mutatnak ki organicitásra utaló eltérést, 

ezért ennek hiányában a funkcionális zavart tekintjük kóroki háttérnek. A genetikai 

vonatkozás szintén nem elhanyagolható szempont, kutatások irányultak a családi 

halmozódás bizonyítására. A genetikai faktor jelenléte és a fiúk nagyobb arányú 

érintettsége egyértelműen bizonyított. A nyelvi zavar tünetei nyelvspecifikusak, vagyis 

a SNYZ másként manifesztálódik egy izoláló nyelvtípusba tartozó anyanyelvű 

gyermeknél és másként egy agglutináló nyelvet elsajátítóénál. E szerint vizsgálhatjuk 

egy angol vagy egy magyar kisgyermek tipizálható anyanyelvi érintettségét. 

Valamennyi esetben egyetérthetünk azonban abban, hogy elsődlegesen a grammatikai 

morfológia és a szókincs területei terén jelenik meg a deficit. A beszédprodukcióban a 

toldalékmorfémák diszgrammatikus alkalmazása állapítható meg (Pléh, 2014). 

 Felmerül a kérdés, csak a nyelvi rendszer sérüléséről beszélünk, vagy a kognitív 

struktúrák és funkciók maguk is érintettek a zavart nyelvelsajátítás folyamatában? 

Empirikus adatok bizonyítják, hogy a figyelem és az auditív percepció, valamint a 

verbális munkamemóriáért felelős fonológiai hurok vizsgálata során lényegi eltérések 

körvonalazódnak SNYZ esetén a normál fejlődésmenet vonatkozásában. A fonológiai 

hurok gyengesége a beszéd- és nyelvfejlődési zavar magsérülésének tekinthető 

(Mészáros és Kas, 2008). A specifikus nyelvi zavar több definícióval is rendelkezik, 

közülük Gerebenné (1995) meghatározása egyaránt vonatkozik az időbeliségre, az 

integritásra, valamint az egyes nyelvi szintek érintettségére. A szerző értelmezésében a 

SNYZ komplex nyelvi-kognitív zavar, melynek vezető tünetei a nyelvi sérülés.  „A 

fejlődési diszfázia az expresszív, receptív, integratív beszéd időbeli és  

strukturális zavara, amely morfológiai-grammatikai (szintaktikai), fonológiai, 

szemantikai szintjén különböző kombinációjú és súlyosságú tünetekben mutatkozik 

meg.‖ (Gerebenné, 1995, p. 16.) 

Stark és Tallal (idézi Bishop, 1997, majd közli Mészáros és Kas, 2008) a nyelvi kor 

kifejezést használja az explorált tesztek eredményeinek függvényében, majd a biológiai 

életkorhoz mért összehasonlításban min. 12 hónapos eltérési küszöbértéket ad meg. 

Értelmezésükben a nyelvi kor és a kronológiai kor összevetése képezi a nyelvi sérülés 

diagnózisának alapját.  

Wulfeck et al, (2004) a nyelvhelyességi ítéletek és feldolgozási idők vizsgálatát 

végezte el tipikus fejlődésmenetű, SNYZ-os és kongenitális fokális agyi léziós 

gyermekek körében. A nyelvi zavarral küzdők teljesítettek a legrosszabbul, esetükben a 

sérülés pervazívabb jellegű, kevésbé plasztikus. Gopnik és Cargo (1991, idézi Wulfeck 

et al., 2004) megállapítása szerint a grammatikai problémák oka, hogy az innát nyelvtan 

bizonyos komponensei nem hozzáférhetők számukra. Felmerült a verbálismemória-

deficit lehetősége is (Dollaghan és Campbell, 1998, idézi Wulfeck et al., 2004).  

Merzenich et al. (1996, idézi Wulfeck et al., 2004) olyan alapvető auditoros perceptuális 
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mechanizmusok nem megfelelő működéséhez köti az SNYZ-t, melyek kritikus 

fontosságúak a nyelv szempontjából. A nyelvtani morfológia hozzáférésének és 

használatának deficitje a felnőtt afáziásokéhoz hasonló. 

Van der Lely és Pinker (2014) szerint az SLI (Specific Language Impairment = 

SNYZ) mint genetikus fejlődési zavar hozzájárul a nyelv neurobiológiai 

szerveződésének megértéséhez.  Az SLI nyelvi zavarok heterogén családja, 

örökletessége ismert, eddig négy felelős gént azonosítottak. A nyelvfejlődési zavar a 

gyermekek mintegy hét százalékát érinti. A heterogenitás ellenére a legtöbb gyermeknél 

a nyelvtani funkciók, különösen a szintaxis és a morfológia, és gyakran a fonológia is 

érintett. A grammatikai SLI-t altípusként jelölik meg.  

A nyelvelsajátítás folyamatát a biológiai-neurológia háttérokok, valamint a 

környezeti hatások elemi szinten befolyásolják. A család mint az első szocializációs 

közeg szocioökonómiai státusza (Mészáros és Kas, 2008) determináns a környezeti 

tényezők terén. (A kétnyelvűség témakörét itt nem érintjük, jellemzően egynyelvűségről 

beszélünk.) A neurológiai szerveződés szempontjából lényegesek a prenatális és 

perinatális sérülések, illetve a tanulási képességek. Ez utóbbit a SNYZ diagnosztikája 

esetén – a sérülés elsődlegességének megállapítása céljából – nonverbális 

intelligenciateszt segítségével diagnosztizáljuk. A fent említett szerzők tanulmányukban 

megemlítik, hogy egyes kutatók szerint a nyelvi zavar megítélése szempontjából a 85-ös 

IQ-érték alatti mentális teljesítmény kizáró tényező, míg mások megengedőbbek, és az 

intelligenciaszintet 80-as határtértékben jelölik meg.  

Az anyanyelv elsajátításában megjelenő deficit ráirányítja a figyelmet a korai 

felismerés és diagnózis jelentőségére, mely konkrét, differenciáldiagnosztikai 

szempontokat is érvényesítő klasszifikációt tesz lehetővé a nyelvpatológia körében. A 

specifikus nyelvi zavar kiterjedtségének, a zavar által érintett nyelvi szinteknek a 

meghatározása kiemelt jelentőségű. 

Összefoglalásként azt mondhatjuk, hogy míg a normatív korai anyanyelv-elsajátítást 

a gyermeknyelvi kutatások igazolják, addig az eltérő nyelvi fejlődésmenettel a 

nyelvpatológia foglalkozik. SNYZ esetében a kiváltó ok agyi strukturális vagy 

funkcionális eredetű. Egyetérthetünk a nem-standard nyelvi fejlődés esetén abban, hogy 

a kritikus periódus lezárulta előtt az idegrendszer plaszticitása kedvező feltételeket 

teremt az implicit jellegű hatások érvényesüléséhez. 

A mentális nyelvtan, valamint a beszéd-és nyelvfejlődési elmaradás 

kapcsolata 

A fentiek alapján körvonalazódik azon axiomatikus megállapítás, hogy a beszéd és 

nyelvi késés talaján az anyanyelv grammatikai disszonanciájának helyes észlelése, 

valamint maguk a korrektív folyamatok is zavart szenvedhetnek. Pléh Csaba (2006) 

elénk tárja, hogy a chomskyánus felfogás szerint a gyermek előbb ismeri meg az 
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anyanyelv grammatikáját, akkor, amikor még meg sem tudja fogalmazni annak 

szabályait. E felfogás kiemeli az önfejlődés jelentőségét az un. kritikus periódus 

időszakán belül. A későbbiekben utalunk arra, hogy Gósy (1999) a nyelvelsajátítás első 

sorompójaként nevezi a kritikus periódus lezárását. Kutatások támasztják alá, hogy 

SNYZ esetén sérül az implicit tanulás folyamata, és implicit tanulási deficit alakul ki 

(Lukács, Kas és Pléh, 2014). 

A kutatási téma technikai, formai, tesztszintű megközelítése 

A kutatás helyszíne, a kutatásban részt vevők köre 

A lezajlott vizsgálat helyszíne: Fővárosi Pedagógiai Szakszolgálat Beszédvizsgáló 

Tagintézménye. A vizsgált korosztály:  

1. korcsoport: 8-10 évesek (8.1-9.8 év, életkori átlagérték: 9.1 év) 

2. korcsoport: 10-14 évesek (10.0-13.9 év, életkori átlagérték: 11.6 év) 

A vizsgált populáció: 15-15 fő a megjelölt korcsoportokban, a nemek aránya, 

korpuszban történő megjelenése nem releváns. A SNYZ szakirodalomi adatai a fiúk 

nagyarányú érintettségét említik a nyelvfejlődési zavarban, ez a jelen vizsgálat során is 

igazolódott. A vizsgálatfelvétel folyamatában az 1. korcsoportban a fiúk 93.3 %-os 

részvételi arányát tapasztaltuk. A 2. korcsoportban a fiúk 86.7 %-os arányban 

szerepelnek. (Az adatok közlése tájékoztató jellegű, a kutatás szempontjából nincs 

jelentőségük.) A mintába anyanyelvi beszélő, egynyelvű gyermekek kerültek.  

A teszt tartalma: nyelvileg hibás mondatok észlelése és korrekciója a lexikai (4), a 

morfológiai (8) és szintaktikai (5) nyelvi szinteken, továbbá ellenőrző mondatok (6), 

tehát 17 mondat esetében eldöntendő feladat a grammatika helyessége. 

A kutatás módszerei 

A kutatás nyelvészeti, pszichodiagnosztikai vizsgálóeljárást alkalmaz. A vizsgálat 

típusa: az országos beszédvizsgáló szakértői tevékenység körében a 

beszédfogyatékosság okán megítélhető sajátos nevelési igényre irányuló 

kontrollvizsgálat. A teszt a vizsgálatvezető által szabad térben, felolvasás során 

egyesével bemutatott mondatok esetében várja el a nyelvi helyesség megállapítását és 

az adott grammatikai hiba javítását.  

A kutatás eszközei 

Az explorált teszt a Lőrik-féle mondatlista, mely 17 rosszulformált, valamint 6 

jólformált mondatot tartalmaz. A helyes grammatikával bíró mondatok az ellenőrzés 

célját, valamint a feladatvégzésre irányuló bizonytalansági faktor megítélését szolgálják, 

a teszt kvantitatív értékelése során nincs szerepük. A teszt struktúrája: rosszulformált 

mondatok a lexikai, a morfológiai és szintaktikai nyelvi szinteken, továbbá jólformált 

ellenőrző mondatok. A teszt nem standardizált, így az eredmények értelmezésében a 
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normatív fejlődésmenet során, mintegy 7-8 éves korban bekövetkező, biztosnak 

tekinthető implicit grammatikai tudást vettük alapul. 

Az alap- és másodhipotézisek megfogalmazása 

A vizsgálat előtt a következő alaphipotéziseket állítottam fel: 

1. A beszéd- és nyelvfejlődési zavar a mentális grammatikai tudás 

bizonytalanságában is manifesztálódik. Feltevésem szerint az első életkori 

csoportban (8-10 évesek) legalább 50 %-os teljesítményt mérünk az 

összesített teszteredmény szerint.  

2. Az életkor alakulásával a nyelvi hátrány csökkenő mértéket mutat, vagyis 

javuló tendencia érvényesül a nyelvi szintek elvárt percepciójában és 

korrekciójában.  

Másodhipotézis formájában a következőket fogalmaztam meg:  

1. A nyelvi hiba észlelése tesztszinten meghaladja a korrekcióra vonatkozó 

értéket.  

2. Igazolódik-e a jelen kutatás során a SNYZ szakirodalmi háttere szerinti 

megállapítás, vagyis a morfológia és a szintaxis érintettségének 

dominanciája? 

A kutatási eredmények kvantitatív és kvalitatív szempontú elemzése 

A vizsgálati eredmények rövid, összefoglaló jellegű elemzése: 

Az első életkori csoportban az implicit nyelvi tudás színvonala nem éri el az 50 %-

os értéket, részteljesítmények terén a szintaktikai nyelvi szinté a legmagasabb a 

teljesítmény, azt követi a lexikai szint számértéke. A leginkább érintett a morfológiai 

vonatkozás. A második életkori csoport teljesítményének monitorozása során a 

fejlettségi színvonalban ugyanezt a sorrendet figyelhetjük meg. Az egyes korrelációk 

szerint a szintaktikai nyelvi szint fejlődése a legintenzívebb, azt követi a morfológiai, 

majd a lexikai nyelvi szint. Az iskolai nyelvtan tanulásával a toldalékhasználat írásbeli 

elsajátításának hatékonyabb fejlődését vélelmezzük a morfológiai nyelvi szint 

jelentősebb arányú fejlődésének hátterében. Mindkét diagnosztizált korcsoportban 

megnyilvánul a nyelvi disszonancia észlelésének magasabb értéke a javítási készséggel 

szemben. Az utóbbi esetében konkrét, körvonalazható stratégiával kell bírnia a 

tesztalanynak a korrekció megvalósításához.  

A legmagasabb és legalacsonyabb általános teljesítmény alakulása: 

Alsó/felső teljesítményérték az 1. életkori csoportban: 38.2 % - 88.2 % 

Alsó/felső teljesítményérték a 2. életkori csoportban: 50 % - 100 % 
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Az első korcsoportban a tesztmegoldás minimálértékét (38.2 %) 9.8 éves tesztalany 

érte el, a maximális értéknél (88.2 %) 9.2 éves volt a tesztalany. E szerint azonos 

korcsoportban, egymáshoz közel eső életkorban is nagy egyéni különbségek léphetnek 

fel a grammatikalitási ítéletek érvényesítése során. A beszéd- és nyelvfejlődési zavar 

tulajdonképpen kontinuum, melyben az enyhébb és súlyosabb érintettségnek egyaránt 

létjogosultsága van, így a nyelvre vonatkozó tudásban, a beszéd expresszív és receptív 

részében is nagymértékű különbségek lehetnek. A második korosztálynál a 

legalacsonyabb érték (50 %) 13.1 éves életkorhoz köthető, míg a legmagasabb (100 %) 

12.1 éves tesztalany eredménye volt. Az utóbbi példa is bizonyítja azon meglátásunkat, 

hogy az anyanyelv birtoklásának hangsúlyos zavara a nyelvhelyességi ítéletek 

tekintetében is érvényesíti a hatását. 

1. táblázat: A  nyelvhelyességi ítéletek teljesítménymutatói (saját forrás) 

 
 1.01-1.15: 8-10 

év 

(n=15) 

2.01-2.15: 10-14 

év 

(n=15) 

korreláció 

összteljesítmény 44.3 % 63.5 % + 19.2 % 

lexikai szint  45.0 % 60.0  % + 15.0 % 

morfológiai szint 40.4 % 57.5 % + 17.1 % 

szintaktikai szint 50.0 % 72.6 % + 22.6 % 

észlelés  47.1 % 66.2 % + 18.8 % 

korrekció  41.1 % 61.1 % + 20 % 

 
A grammatikalitási ítéletek percepciójának (GÍ-P) áttekintő értékelése - a 

grammatikai input 

Az elhangzó mondatok észlelése az 1. életkori csoportban 47.1 %-os, a második 

életkori csoportban, a 10-14 évesek körében mintegy 18.8 %-os a növekedés, ezzel 

együtt az implicit nyelvi tudás az észlelés szintjén meghaladja a 66 %-ot.  A receptív 

szint eredménye mindkét esetben túlmutat a korrekcióén, a második csoportban a 

növekedés üteme kisebb.  

A grammatikalitási ítéletek korrekciós (GÍ-K) szempontú átfogó 

értelmezése – a grammatikai output 

A helyes javítás teljesítménye a két korcsoport között 20 %-os javulást jelez, a GÍ-K 

terén tehát némileg magasabb arányú a fejlődés a GÍ-P-hez képest. A nyelvi 

disszonancia megállapítása előnyt élvez a korrekciós hajlandósággal szemben.  

A grammatikalitási ítélet elméleti képletei, összetevői 

GÍ-P (receptív komponens) + GÍ-K (expresszív komponens)= GÍ 

GÍ-PL (lexikai) + GÍ-PM (morfológiai) + GÍ-PSZ (szintaktikai)= GÍ-P (teljes) 
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GÍ-KL (lexikai) + GÍ-KM (morfológia) + GÍ-KSZ (szintaktikai)= GÍ-K (teljes) 

E szerint:  

GÍ-PL + GÍ-KL + GÍ-PM + GÍ-KM + GÍ-PSZ + GÍ-KSZ= GÍ 

A receptív összetevő a beszédfeldolgozás (beszédpercepció és beszédmegértés) 

szintjén kezeli a nyelvhelyességi ítéletet, a bináris döntést követően (helyes-helytelen) a 

korrigált mondatot a beszédprodukció szintjén, expresszív formában kell 

megfogalmaznia a tesztalanynak. E két terület működése biztosítja a grammatikalitási 

ítélet teljességét. Az észlelés és a korrekció diszkrepanciája a későbbiekben is elemzés 

tárgya. A receptív komponens az egyes nyelvi szinteken megvalósuló észlelés 

összessége a GÍ-ben. A korrekciós folyamatban a vizsgált grammatikai szintek szintén 

részt vesznek, így járulnak hozzá a GÍ expresszív/kifejező részének teljességéhez.  

A morfológiai nyelvi szint elemzése - GÍ-PM+GÍ-KM 

E nyelvi szint vizsgálata során a nyelvészet alaktani kérdéseire próbálunk választ 

adni a szóalakok felépítésének elemzése során.  Utalni szeretnénk a kettős reprezentáció 

modelljére, mely az alaktani szabályok terén egy konnekcionista hálózatot és egy 

szabályrendszert feltételez, vagyis az elülső agyrészek a szabályos morfológiai 

folyamatokért, a hátulsó agyrészek a kivételes alakokért felelősek (Pléh, 2006). 

A magyarban mint agglutináló (ragasztó) nyelvben a tőmorfémákhoz különféle 

toldalékmorfémák illeszthetők, ennek következtében a szavak alaktani szempontból 

összetetté válnak (Gervain Judit, 2014). Milyen névszói és igei toldalékhasználat a 

jellemző a tesztalanyok által észlelt/javított példamondatok terén? A tőmorfémákhoz 

egy-egy toldalékmorféma járul, a példaszavak nem tartalmaznak halmozott 

szuffixumokat (Pléh, 2006). Az egyes toldalékmorfémák alkalmazása során 

túláltalánosítás léphet fel, melyben a kitételek terén elkerülő mechanizmus érvényesül 

(Lengyel, 1996). A gyermeki nyelvfejlődés egy bizonyos szakaszán életkori jellegű 

morfológiai hibázásokról van szó, a későbbiekben mindez az alaktan alacsonyabb szintű 

fejlettségére utal.  

A morfológiai nyelvi szint tesztmondatai: 

Buszot kaptam születésnapomra. A polcon van a játék majomom. Jóska kapott egy 

szelet kenyért.Mari szépebb Áginál. Ági megiszi a kakaót. Csaba szeret buszval utazni. 

Karcsi finom zsömlét esz. Peti kőt dobott a patakba.  

A morfológiai nyelvi szinten tapasztaljuk a legnagyobb fokú érintettséget, az itt 

jelen lévő nyelvi hibák észlelése/javítása a legproblematikusabb. A javulás mértéke 

ugyanakkor a három grammatikai szint függvényében közepes mértékű a két életkori 

csoport között. Vélhetően – itt utalunk az előzőekben leírtakra - az iskolai preskriptív 

nyelvtani tanulmányok hatására is, de a toldalékhasználat egyre biztosabbá válik. A 

bemutatott példaszavak közül hat névszói végződést vizsgál, közülük öt vonatkozik 
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főnévi raghasználatra, egy pedig a melléknév középfokát állítja középpontba. A 

morfológiai grammatikai szint példái egy-egy hibatípust képviselnek. A gyermeki 

morfológiai fejlődés során viszonylag későn jelenik meg a v-betoldó tövek adekvát 

alkalmazása, ezt a két korcsoport összesített eredményei is alátámasztják. A névszói 

végződéseknél ezzel együtt nagyobb a korrekciós aktivitás, mint az igei toldalékoknál.  

Szabályos tövek: 

• főnév+kötőhangzó betoldása: buszot - buszt 

• főnév+eszközhatározó ragja: buszval (mássalhangzók hangtani törvénye: 

teljes hasonulás) – busszal 

 
Szabálytalan tövek:  

• hangkivető tövek: majomom – majmom 

• v-betoldó tövek: kőt-követ 

• főnévi hangzórövidülés elmaradása: kenyért – kenyeret 

• melléknév középfoka: szépebb - szebb  

 
A további példák az igei raghasználatot tartalmazzák, egy példa az egyes szám 

harmadik személyű, határozott igeragozásra (megisz-megissza), míg a másik az ikes 

igékre vonatkozik (esz-eszik). Az explorált szavak közül jellemzően az igei végződések 

azok, melyeken átsiklik a vizsgált kliensek grammatikai figyelme.  

A morfológiai nyelvi szint részletezett vizsgálata 

A tesztfelvétel folyamatában az egyes nyelvi szintekhez kapcsolódó kvantitatív és 

kvalitatív elemzések eredményei, a morfológiai nyelvi szint fokozott érintettsége az 

adott részterület teljesebb körű, analitikus vizsgálatát eredményezte.  A részletezett 

áttekintés során az észlelési és korrekciós eredmények összevetését nem tűztük ki célul, 

a vizsgálat ezen részében a morfológiai nyelvi szint összesített eredményeit használtuk 

fel. Az elemzés során a teszt egyes névszói és igei teljesítményét tekintettük át, 

megállapítottuk a morfológiai nyelvi szint minimum és maximum értékben 

megjelölhető szórását.  

A morfológiai nyelvi szint teljesítménypólusai 

A legalacsonyabb teljesítményszint esetében az 1. korcsoportnál a tesztalany 9.0 

éves volt, a legmagasabb értéket (75.0 %) hárman érték el (9.0, 9.2, 9.6 évesek). A 

leggyengébb teljesítmény a 2. korcsoportban megegyezett az előző életkori csoport 

értékével, a tesztalany kora 12.0 év. A teljesítményplafonnak tekinthető 100 %-os 

eredményt a 10-14 évesek körében ketten teljesítették (10.3 és 12.1 évesek). A mért 

értékek alapján megállapíthatjuk, hogy az implicit grammatikai tudásban egyes 

eredmények kissé szélsőségesebb megjelenése is jelen van: az adott tesztalany (12.0 év) 

estében az összesített implicit morfológiai tudás színvonala azonos volt a nála három 
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évvel fiatalabb tesztalanyéval. A közös teljesítményszint pedig csaknem az 

egyharmados releváns grammatikai tudást tükrözte.  

Mindkét korcsoportban előnyt élvez a névszói (főnevet, melléknevet érintő) 

kategória, ahol magasabb értékeket mértünk. Az életkorok közötti növekedés mértéke 

ugyanakkor esetükben alacsonyabb, mint az igék szófajánál. Az anyanyelvelsajátítás 

során a lexika fejlődése elsőként a főneveknél figyelhető meg, az igék megjelenése előtt 

mintegy 50-60 főnévre van szükség az elemi mondatszint, a telegrafikus beszéd 

létrejöttéhez. A későbbiekben a morfológiai fejlődés jelentős, a toldalékhasználat egyre 

hatékonyabb lesz, a mondatszintű szerveződés ugyancsak megbízhatóbbá válik az 

anyanyelv-elsajátítás során.  

A buszot főnév első tesztszóként szerepel, a magasabb életkori csoportnál, vélhetően 

a racionalizáló, a feladattípust mintegy megkérdőjelező attitűdből származik a csökkenő 

érték. Ennek függvényében nehezen megítélhető a szabályos névszói tövek (buszot, 

buszval) együttes értékének alakulása, egy a szabályos és szabálytalan névszói tövek 

összehasonlító elemzését nem végezzük el. Ezzel szemben megjelöljük a legmagasabb 

és legalacsonyabb értéket mindkét korcsoportban. A 8-10 évesek körében a hangkivető 

töveknél (majomot) állapítottuk meg a legmagasabb, az igéknél (megiszi– igekötős ige, 

egyes szám, harmadik személy, határozott igeragozás) a legalacsonyabb teljesítményt. 

Az utóbbi érték, gyenge eredményében megegyezett a 10-14 évesek által teljesített 

szinttel. A második korcsoportban észleljük a két, igére vonatkozó 

teljesítményszínvonal közötti szakadást. Szemantikai szempontú indokkal magyarázzuk, 

míg a megiszi grammatikailag disszonáns változat, jelentéstartalommal mégis bír, az esz 

igénél a szemantikai lehetetlenség ráirányítja a figyelmet az esetleges nyelvi hibára. 

Mindezek alapján felvetődik, hogy az adott ige tisztán grammatikalitást mér-e 

valójában.  

A toldalékfajták megjelenése a morfológiai nyelvi szinten 

Képző nem jelenik meg, jel (1), a melléknév középfokaként, rag (7), névszói és igei 

ragok formájában.   

Az összesített teszteredmények képletszerű összefoglalása 

GÍ-P (teljes) > GÍ-K (teljes) - Mindkét életkori csoportban magasabbnak 

bizonyult az észlelés szintje a korrekcióhoz képest.  

GÍ-PM + GÍ-KM < GÍ-PL + GÍ-KL < GÍ-PSZ + GÍ-KSZ - Mindkét életkori 

csoportban: morfológiai nyelvi szint < lexikai nyelvi szint < szintaktikai 

nyelvi szint 
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A kutatási eredmények összegzése - Az alaphipotézisek értelmezése a 

vizsgálati eredmények függvényében 

Igazolódott azon általános feltevésünk, hogy SNYZ esetén az anyanyelvi 

kompetencia az implicit grammatikai tudás terén is sérül, a fókuszba állított korcsoport 

esetében (8-10 évesek) azonban nem állapítottuk meg a legalább 50 %-os fejlettségi 

értéket. Az adott korcsoport grammatikalitási ítéletei ezek szerint felerészben sem 

megbízhatóak. A mentális grammatikai hátrány csökkenő tendenciát jelez a két 

korcsoport között, vagyis az implicit grammatikai tudás szintje növekvő tendenciát 

mutat az életkorral arányosan. 

A másodhipotézisek igazolása 

A nyelvi disszonancia észlelése a vizsgált nyelvi szinteken magasabb értéket 

képviselt a korrekcióénál. A döntéshelyzetben meghozott ítéletek bináris jellegűek, 

megerősítést a második lépés során, nyelvtani javítás formájában nyernek. Ilyen 

értelemben a döntések csupán felszíni, előkészítő szereplői a korrekciós folyamatoknak. 

A morfológiai nyelvi szint érintettsége szignifikáns volt. Átfogó értelemben utalunk a 

SNYZ nyelveken, nyelvtípusokon átívelő, elsődlegesen a morfológia és a szintaxis 

sérülésében megnyilvánuló érintettségére, ilyen értelemben az anyanyelv nyelvtipológia 

szerinti besorolása irreleváns. A morfológiai nyelvi szint részletezett elemzése alapján 

lehetőségünk nyílt a névszói és igei teljesítmény összevetésére, a differenciált (alsó és 

felső érték) morfológiai eredmények áttekintésére. A magasnak tekinthető 

teljesítményszóródás az anyanyelvi implicit tudás hátterében a más és más fokban 

érintett beszéd- és nyelvfejlődési zavart feltételezi.  

Megállapítások: 

A SNYZ determináltsága ugyanakkor nem teszi lehetővé, hogy az a kiindulási 

nyelvi hátrány, mely az anyanyelv-elsajátítás első lépcsőjén, vagyis hétéves koron belül 

fennállt (Gósy, 1999) a későbbiekben – implicit és explicit hatások eredőjében – 

maradéktalanul kiegyenlítődjön. A tesztalanyok egyikének (13.9 év) roppant alacsony 

szintű teljesítménye volt az, amely a vizsgálatvezetőben a mikrokutatás életkori  

határait segített kiterjeszteni a 14 évesek körére is. Ezek alapján mindaz, amit  

gondolunk a nyelvi fejlettségről az életkor meghatározottságában, felülíródik az  

empirikus tények által.  

Zárófejezet, kitekintések 

Az grammatikai tudás tehát implicit és explicit formában is fejlődik, és egyéni 

fejlődési ütemet mutathat az életkor függvényében. SNYZ esetén a nyelvtani 

kompetenciát létrehozó, az anyanyelv-elsajátítást célzó explicit komponensek lényegi 

meghatározottságúak. A jelen vizsgálat a hangzó nyelvben térképezte fel a 

kommunikációs kompetencia részét képező grammatikai kompetenciát egyrészt a 

nyelvtani percepció (a nyelvi disszonancia megítélése), másrészt a nyelvtani korrekció 
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(a nyelvi disszonancia javítása) képességének oldaláról. A vizsgálati adatok alapján a 

receptív nyelvi kompetencia mértéke túlmutatott az expresszív nyelvi kompetencia 

mértékén, vagyis GÍ-P > GÍ-K. 

Lengyel (1996) megfogalmazza, hogy a produkció és a percepció közötti 

aszimmetria a hangzó nyelvben (az anyanyelv orális változatában) az egész élet 

időtartamára szól. Kialakulásában a magzatnyelvi kutatások már az intrauterin 

időszakban meglévő befogadó, receptív magatartást feltételezik, mely előny a 

későbbiekben is fennáll.  

A grammatikalitási ítélet ugyanakkor nem függetleníthető a verbális munkamemória 

fejlettségi szintjétől (Lukács és Kas, 2006), az adott teszthelyzetre vonatkozó figyelmi 

és motivációs bázistól, ilyen módon nem kizárólagos determinánsa a nyelvi 

kompetencia színvonalának. Az adott grammatikai tudást érvényességét a verbális 

munkamemória mindenkori fejlettségi színvonala is befolyásolja.  
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HALÁL ÉS GYERMEK – EGY „EMPIRIKUS TABU” 

FELDOLGOZÁSÁNAK PROBLEMATIKÁJA 

Összefoglaló 

Kutatásomban a gyermekek halállal való kapcsolatát vizsgáltam napjaink 

társadalmában. 

Talán a legfontosabb különbség az emberek és az állatok között az, hogy az ember 

tisztában van azzal a ténnyel, hogy egyszer meg fog halni. Ez a haláltudat a különböző 

életkorokban eltérő. 

A gyermekek, fiatalok csak ritkán szembesülnek vele. A középkorúaknak már több a 

kapcsolatuk a halállal, hiszen a fölöttük lévő generáció már abban a korban van, 

amelyben az emberek általában meg szoktak halni. A kapcsolódó ügyeket már nekik 

kell intézniük, és szintén ők élik át leginkább a bánatot és a gyászt is. Az idős kor már 

az emberi élet utolsó szakasza, a halálra való készülésé – legalábbis az archaikus 

kultúrákban így volt. 

Napjainkra azonban a társadalom már megpróbálja figyelmen kívül hagyni a halál 

gondolatát. Azonban az ignorálás nem szünteti meg magát a problémát, azt hogy 

minden ember halandó. 

Ez az ellentmondás pedig olyan frusztrációhoz vezethet, mely feldolgozatlanul 

komoly problémákat okozhat a későbbiekben. 

Kulcsszavak: gyermek, halál, haláltudat, empirikus tabu 
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DEATH AND CHILDREN – PROCESSING AN  

„EMPIRIC TABOO” 

Summary 

In my research I examined the relationship between children and death in today's 

society. 

Probably the most important difference between humans and animals is that people 

know they will die once. This „awareness of death‖ is distinct in different ages. 

The children and teenagers rarely encounter with the death. The middle-aged people 

have more interactions with it, because their ascendants are aged ones, and they are 

more likely to die. The management of official affairs, like the funeral or testament, are 

their responsibility and the mourning is their liability too. The old age is the last stage of 

human life, the preparing for death – leastwise it was so in archaic cultures. But 

nowadays the society try avoid the thought of death. However, ignorance does not 

eliminate the problem, that every person is mortal. 

This contradiction can lead to frustration which can cause serious problems later. 

Keywords: child, death, awareness of death, empiric taboo 

 

Bevezetés 

Az embert talán az különbözteti meg legjobban az állattól, hogy tisztában van vele, 

meg fog halni. Sok, fejlett intelligenciával rendelkező élőlény (csimpánzok, delfinek, 

kutyák stb.) is képesek megrendülni egy falkatársuk, gazdájuk halála miatt, akár hosszú 

időn át bánatosak is lehetnek utána, azonban nem foglalkoztatja őket az elmúlás 

gondolata, nincs meg bennük sem a saját, sem a mások halandóságának tudata. Az 

emberben viszont szinte születésétől fogva ott motoszkál a halál elkerülhetetlensége, 

persze életkoronként változó intenzitással (Kunt, 1987: 90. o.): Ha nem számítjuk a 

váratlan tragédiákat, akkor a gyerekeknek, fiataloknak nincs túl sok közük hozzá, 

legfeljebb egy-egy idősebb és/vagy távolabbi rokon temetésén kell megjelenniük, bár 

napjainkban már ez sem olyan egyértelmű (vö.: Aries, 1987). 

A középkorúaknak már több a kapcsolatuk a halállal, hiszen a fölöttük lévő 

generáció (szülők, nagybácsik, nagynénik stb.) már abban a korban van, amelyben az 

emberek általában meg szoktak halni. A kapcsolódó ügyeket (temetés, öröklés stb.) már 

nekik kell intézniük, és szintén ők élik át leginkább azokat az érzelmeket is, melyek a 

szeretett személy eltávozásával szakadnak rájuk, a fájdalmat és a gyászt. Ezen kívül 

ebben a korban szembesül először igazán mindenki azzal, hogy előbb-utóbb ő 

következik a sorban. „Az idős kor az emberi élet utolsó szakasza – s egyben a halálra 

való felkészülésé.‖ (Kunt, 1990: 71. o.). Ha valaki már a „delelőn‖ túl van,
 
egyre jobban 
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foglalkoztatja a saját halál gondolata, és a többség el is kezd rá készülni, lelkileg és 

anyagilag egyaránt. Legalábbis így volt ez az archaikus mentalitású társadalmakban, 

ahol a halált az élet természetes és elkerülhetetlen velejárójának tekintették. Manapság 

már változott ez a szemléletmód, a társadalom sokkal elutasítóbb, tagadóbb a halál 

tényével szemben, és ez olyan elfojtott feszültséghez vezet, mely negatívan hat az 

emberek közérzetére, és a halállal szembeni készületlenség megnehezíti egy 

bekövetkező veszteség feldolgozását. 

Különösen igaz ez a gyermekek esetében, akiket a felnőttek általában nem 

tekintenek „partnernek‖ ebben a kérdésben, ennek következtében sokszor értetlenül, 

magyarázat nélkül maradnak magukra egy-egy haláleset alkalmával, és így nem lesz 

lehetőségük meggyászolni elvesztett családtagjukat. Ez pedig a későbbiek során komoly 

komplexusok, félelmek kialakulásához vezethet, amelyek felnőttkorban is éreztetni 

fogják a hatásukat. 

Ezért idővel a modern embernek is ki kell fejlesztenie (újra meg kell találnia?) 

azokat a stratégiákat, amelyek egyfelől segítenek elviselni az elmúlás 

elkerülhetetlenségét, másfelől felkészíthetik az újabb és újabb generációkat a halál 

tényével való megbékélésre. A modern civilizáció nagyvárosaiban összezárt rengeteg 

embert így is túl sok feszültség kínozza, és előnyünkre válna, ha legalább azt sikerülne 

„megszelídítenünk‖, amit legyőzni nem tudunk. 

A halál, mint hagyományőrző, közösségformáló erő 

Mivel az ember érző, gondolkodó, ön- és haláltudattal rendelkező lény, a biológiai 

exitus önmagában nem meríti ki a halál fogalmát számára. A halál egy „kollektív 

képzet‖ (Hertz, 2001: 11.), egy „társadalmi termék,‖ melyet az adott közösség tagjai 

hoznak létre, tartanak fenn, és ha kell, módosítanak, reflektálva a változó világ 

kihívásaira (Berta, 2001: 119-24.). 

Tekintettel arra, hogy egy haláleset okozza a legnagyobb érzelmi válságot, ennek 

kezelése rendkívül fontos a közösségek számára, azok fennmaradása érdekében. De az 

épp aktuális halálesetet nemcsak abban a rövid intervallumban kell feldolgozni, amikor 

megtörténik, hiszen az eltávozott ember űrt hagy maga után, melyet egyrészt be kell 

tölteni, másrészt viszont a szeretett személyt elfelejteni sem akarják. Így az őstisztelet a 

csoport identitását is meghatározza (Assmann, 1999: 63. o.; Kunt, 1987: 35-36. o.), 

ennek következtében a halotti szokások a „legkonzervatívabbak‖ mind közül (K. 

Kovács, 2004: 11. o.). 

„Az újítások itt törtek át a legkevésbé, hiszen az elődök tisztelete és félelme a 

közösség által megélt múlt tiszteletére és védelmére is int‖ (Kunt, 1995: 91. o.). Ezért a 

halállal kapcsolatos hiedelmek gyökerei nagyon régre, akár a történelemelőtti időkbe is 

visszanyúlhatnak, bár sok máig gyakorolt szokásmaradványnak már az értelme is 
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elveszett az újabb és újabb rárakódott rétegek alatt. Gyakori, hogy egyes elemek a 

hivatalos egyházi tiltás ellenére sem kopnak ki a köztudatból (Németh, 1979). 

Annak, hogy a fenti tradícióknak ilyen nagy a jelentősége és az ereje, kézenfekvő 

magyarázata a halál nyilvánvalósága és visszavonhatatlansága. Amikor valaki meghal, 

jelen időből múlt időbe kerül, és ezt azoknak a továbbélőknek, akik érzelmileg kötődtek 

hozzá, fel kellett dolgozniuk. Mivel nem akarták elfelejteni, emlékezniük kellett, és 

mivel az emlékek idővel megfakulnak, olyan rendszert dolgoztak ki, ami generációkon 

át biztosította, hogy ez ne történhessen meg. Az őstisztelet és (az akár már névtelenné 

vált) halottakról való emlékezés szokásának stabilitása két dolognak is köszönhető: 

egyrészt én nem akarom elfelejteni az apámat, másrészt azt sem szeretném, ha a fiam 

elfelejtene. Ez a „vissza- és előretekintő‖ emlékezés évezredeken keresztül képes volt 

biztosítani, hogy a halotti szokások csak lassan változhassanak (Assmann, 1999: 33-35. 

o., 61-64. o.). 

Hogyan érintették a fentiek a legifjabb generációt? Vajon a régi korok bölcsei a 

halottkultusz fontosságát felismerve tudatosan oktatták és nevelték gyermekeiket, hogy 

ezek a nélkülözhetetlen tradíciók fennmaradjanak? Nem erről volt szó, legalábbis 

tudatosan semmiképp. Polcz Alaine leírja, hogy a középkori társadalomban (de 

nagyjából az összes preindusztriális társadalmat, és a falusi kultúrát is az alábbiak 

jellemezték) ismeretlen volt az elzárkózás, a magánélet és a magántér fogalma. Az élet 

nyilvánosan zajlott, az emberek folyamatosan együtt tevékenykedtek, és a piac, a 

templom, a kocsma voltak a mindennapi élet színhelyei. Minden, az étkezések, a 

mulatságok, az állatok levágása, fedeztetése nyilvánosan zajlott, de a születés és a halál 

sem számított tabunak (Polcz, 1993: 7-8. o.). 

A gyermekek ebben a közegben nőttek fel, ilyen körülmények között 

szocializálódtak. Mindent láttak és hallottak, ami körülöttük zajlott, és valójában nem 

különböztették meg őket a felnőttektől, nem létezett egyértelmű gyerekfogalom. Ebben 

a miliőben fel sem merült, hogy a halállal kapcsolatos eseményeket bárki is 

megpróbálja eltitkolni a gyerekek elől, így a kivégzéseken (melyek szintén nyilvánosan 

zajlottak) ugyanúgy jelen lehettek, mint hozzátartozójuk halálos ágyánál – ahogy erről 

rengeteg korabeli festmény is árulkodik (Polcz, 1993: 8-9. o.). 

Azonban a halál nem csupán azért épült be szervesen a gyerekek mindennapjaiba, 

mert részt vehettek a fent említett eseményeken, hanem egyszerűen azért, mert a magas 

halandóság és az alacsony várható élettartam miatt a halál a mindennapi élet része volt. 

Járványok, háborúk, éhínségek tizedelték a lakosságot, és a rossz higiéniai viszonyok 

miatt egy könnyebb sebbe is akárki belehalhatott. A legtöbb gyermek már korán 

szembesült a halál közvetlen élményével, testvéreiket, szüleiket veszítették el, így nem 

megtanulták az élet (és a halál) dolgait, hanem megélték, megtapasztalták azokat, 

különösebb magyarázatra nem volt szükségük (Polcz, 1993: 7-9. o.). 
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A paradigmaváltás a 17-18. században kezdődött, amikor a felvilágosodás hatására a 

gyereket elkezdték gyerekként kezelni és oktatni, valamint az egyre inkább teret nyerő 

kapitalizmussal előtérbe került az individualizmus, háttérbe szorítva a közösségi 

életmódot (legalábbis a városokban és az iparosodott területeken, faluhelyen még sokáig 

a hagyományosabb életvitel maradt uralkodó). Ezzel együtt módosult a halálhoz való 

hozzáállás is. 

Ezen a területen a legfontosabb változás az volt, hogy ekkoriban kezdett el az 

orvostudomány komolyan foglalkozni azzal, hogy pontosan mit is jelent a halál, ekkor 

kezdték el tudományos alapokra helyezni ezt a jelenséget, ami addig az egyházak 

hatáskörébe tartozott. A tetszhalálról terjengő rémtörténetek és a ténylegesen megtörtént 

esetek foglalkoztatni kezdték az abszolutista uralkodókat és a közvéleményt. Kezdtek 

megjelenni olyan írások, rendeletek, melyek biztosítani kívánták, hogy senkit ne 

temessenek el élve. Mivel az egyház(ak) befolyása és tekintélye lecsökkent, a „halott‖ 

élesztgetése már nem számított „Isten akaratával való szembeszegülésnek‖ (Lakner, 

1993: 40. o.; vö.: Polcz, 1993: 10. o.). 

Magyarországon először Mária Terézia hozott rendeletet arról 1771-ben, hogy a 

templomokban legyenek olyan kialakítású halottaskamrák, melyekben egy esetleges 

tetszhalott magához térhet (rendelete a gyakorlatba nem ment át). Az első orvosi mű 

hazánkban Flór Ferenc: A tetszhalottak felélesztéséről szóló tanítás című munkája volt, 

amit 1835-ben adtak ki. Széchenyi István egy 1841-es írásában tárgyal egy esetet egy 

élve eltemetett táblabíróról. A tetszhalál elkerülése mellett közegészségügyi 

megfontolások is szerepet játszottak abban, hogy a 19. század második felétől 

fokozatosan elterjedtek a halottasházak először a nagyobb- később a kisebb városokban 

is (Lakner, 1993: 40-43. o.). A falvakba azonban nagyon sokáig nem jutott el ez a 

„vívmány‖: Magyarországon a 20. század második felére, végére épültek fel a 

halottasházak, de határainkon túl, pl. Erdélyben, napjainkban is van olyan település, 

ahol háztól temetnek (Deák, 2009.). 

A halottasház megjelenése, és úgy általában a „halál bürokratizálódása‖ (Lakner, 

1993: 40. o.) szinte mindenhol és mindenkor számos hagyomány, régi szokás 

megváltozásához vezet. A temetés kiindulópontja a ház helyett a ravatalozó lesz, a 

virrasztás helye is áttevődik vagy ide, vagy a templomba. A holttesttel való foglalkozás 

terhe fokozatosan lekerül a család válláról, ahogy idővel a koporsó beszerzése vagy a 

sírásás is közvetítők (pl. temetkezési vállalkozók) dolga lesz. Napjainkban általában már 

a meghalás sem otthon, családi körben történik, hanem a kórházban, idegenek között. 

Értelemszerűen a gyerekek voltak azok, akik az új körülmények hatására először 

kezdték elveszíteni rálátásukat, kapcsolatukat a halállal. Budapesten már a múlt század 

első felében léteztek olyan (főleg középosztálybeli) családok, amelyekben nem 

engedték meg a gyerekeknek, hogy lássák elhunyt családtagjuk tetemét (Nagy, 2015: 

81. o.), és azóta a helyzet már odáig fajult, hogy szélsőséges esetben sokszor a 

nagyszülő temetésére sem viszik el az unokát, mert „nem neki való‖ (ld. pl. Polcz, 1993: 
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154-55. o.). Ez a titkolózás oda vezethet, hogy a gyerek nem fog tudni valós tényeket a 

halállal kapcsolatban, ellenben kíváncsisága és fantáziája segítségével hamis képzeteket 

teremt magának, melyek hosszútávon félelmek és szorongások kialakulását 

eredményezhetik (Nagy, 2015; Polcz, 1993). 

Készülés az elkerülhetetlenre 

Fontos és megkerülhetetlen attribútuma a halálnak, hogy csak egyetlen egyszer 

tapasztalható meg az emberi élet során, és bekövetkezte után már nincs lehetőségünk az 

értelmezésére, tehát empirikus taburól van szó. Így a saját halál élménye kívül van az 

önreflexió határain, nem tudunk róla semmi biztosat, egyet kivéve: biztosan be fog 

következni. Ez a kognitív ambivalencia óhatatlanul szorongást kelt az emberekben 

(Berta, 2001: 118-19. o.), és „a fizikai halál nyers valósága nem elegendő ahhoz, hogy a 

halált a közösségi tudat megeméssze‖ (Hertz, 2001: 73. o.). 

Ahhoz, hogy ezt a feszültséget kezelni lehessen, minden kultúrának ki kellett 

alakítania a maga túlvilág- és halálképét, azaz jelentést kellett adnia ennek a 

megtapasztalhatatlan, ám elkerülhetetlen jelenségnek. Ezzel a halál empirikus tabu 

jellege részben feloldhatóvá vált, és egy szimbolikus réteg rakódott rá, mely elfedi és 

újrafogalmazza a kikerülhetetlen fiziológiai tényt (Berta, 2001: 119. o.). 

A kialakított túlvilágképnek mindenképpen hihetőnek kell lennie, különben nem 

tudja ellátni funkcióját. Ezen kívül, mivel mi, emberek hoztuk/hozzuk létre, óhatatlanul 

antropomorfizáljuk is a halál jelenségét (Vö.: Kunt, 1980: 324-25. o.): a túlvilági lét az 

evilági folytatása, az elhunyt találkozhat korábban eltávozott szeretteivel, a másvilági 

élet analóg az evilágival, csak kellemesebbek a körülmények, odaát is szükség lehet 

ételre, italra, bizonyos tárgyakra és így tovább. Lényegében a legtöbb túlvilágleírás egy 

felfogható, megnyugtató képet mutat a közösség tagjainak, mely segít az egyes 

személyeknek megbirkózni a halál tényével, és ezáltal hozzájárul a társadalmi rend 

fennmaradásához (Berta, 2001: 120-21. o.). 

Sokszor írtak már arról is, hogy az „egyszerű‖ nép, az archaikus, tradicionális 

paraszti társadalom teljesen máshogy áll hozzá a halál kérdéséhez, mint a modern 

(nyugati), városi ember. Természetesebben, nyugodtabban, elfogadóbban kezeli a 

kérdést, nem retteg, nem lesz „lelki-beteg‖, nem fárasztja magát a hiábavaló 

küzdelemmel. Ezekben a közösségekben a halál nem tabutéma, nem az egyén és 

családja magánügye volt, hanem társadalmi esemény, ahol a rokonok, szomszédok, 

tulajdonképpen az egész falu, valamilyen módon részt vett benne (Hesz, 2008: 3. o.). 

Manapság legtöbben felkészületlenek a halálra, pedig elkerülni senkinek sem lehet. A 

közbeszédből, a mindennapi társalgásból kiszorult, az emberek jelentős része nem 

gondol rá, kerüli a témát. Közeledése kényelmetlen érzést kelt, megérkezése nem lezárja 

az életet, hanem félbeszakítja. Mivel a családi kötelékek egyre inkább felhígulnak, a 

hagyományok elfelejtődnek, a haldokló sokszor magára marad terhével, és magányosan 
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kell szembenéznie a halállal, segítség nélkül. Továbbélő szerettei pedig nem tudják 

magukban feldolgozni elmúlását, hiányát (Kunt, 1987: 251. o.). 

De mi volt az a kulturális „védmű‖, amivel a falusi emberek védekezni tudtak a 

(sokszor váratlan) halál felfoghatatlanságával szemben? Egyrészt a temetkezési 

szokások megléte, ami megkönnyítette a cselekvést a kritikus időszakban. Másrészt az, 

hogy a halál nem egyszerűen nem volt tabutéma, hanem folyamatosan készültek rá. És 

ezalatt nem csak azt kell érteni, hogy pl. az idősebbek előkészítették halottas ruhájukat, 

hanem, hogy rengeteg olyan jelet véltek látni, ami közeli halálesetet jósolt meg. Ilyen 

lehetett pl. egy (baljós) álom, állatok furcsa viselkedése, vagy egyes tárgyakkal történő 

szokatlan események. És mivel szinte bármi lehetett a halál előjele, mindig volt néhány 

ember a közösségen belül, aki friss élménye miatt feszülten figyelte környezetét, hogy 

vajon kire vonatkozhatott a jelzés. Ha egy-két napon belül nem történt semmi, akkor a 

dolog elfelejtődött, ellenkező esetben viszont nem érte készületlenül az illetőt, és 

azokat, akiknek elmondta (Kunt, 1980: 326-27. o.). 

Annak ellenére, hogy ezek az előjelek negatív tartalmat hordoznak, hasznosak a 

közösség számára, ugyanis egyfajta folyamatos készültségben tartják azt, felvértezve 

őket a „váratlanul bekövetkező elementáris veszteség bénító‖ sokkjával szemben. 

Ráadásul ez az „állandó készültség‖ nem azt jelenti, hogy az emberek folyamatosan 

idegesek, és sötét hangulatuk megkeseríti a mindennapjaikat, ugyanis a „rendszer‖ 

egyfajta „pszichés érzékenységgel‖ működik, mindig másnál bukkan fel, ezért esetleges 

negatív hatása csak egy adott szűk körben fejtheti ki hatását (Kunt, 1980: 327. o.). 

Tehát a halotti előjelek rendszerének lényege, hogy a közösség folyamatos 

készültségben legyen a bármikor bekövetkezhető rossz ellen, és így sokkal könnyebben 

(lehetőleg krízis nélkül) átvészelje azt (Kunt, 1980: 327. o.). 

A gyermek halálképe 

Az előző fejezetben leírtak is mutatják, hogy milyen komplex kulturális védművek 

voltak ahhoz szükségesek, hogy az emberek fel tudják dolgozni a halál gondolatát. Ezek 

hiányában manapság rengeteg felnőttnek is problémát okoz a halállal való szembenézés, 

mit várhatunk el akkor a gyerekektől, akiknek élettapasztalatok hiányában, és éretlen 

gondolkodásuk miatt még nehezebben érthető meg és fogadható el az elmúlás 

gondolata? Egyelőre nagyon úgy tűnik, hogy nincs egyértelmű társadalmi konszenzus 

ezzel kapcsolatban, sőt tulajdonképpen a kérdés nincs is napirenden, a probléma a 

szőnyeg alá van söpörve. Annak ellenére, hogy az elmúlt évszázad során többen is 

felhívták a figyelmet ennek a „struccpolitikának‖ a káros voltára, és kutatásokat is 

folytattak a gyermekek halálértelmezésével kapcsolatban. 

Magyarországon elsőként Nagy Mária Ilona végzett átfogó felmérést a témakörben, 

még 1936-ban. Kísérletei során 5 elemi iskolát és 2 óvodát járt végig, és többféle 

módszerrel (dolgozat – csak iskolások, rajz, beszélgetés) vizsgálta a gyerekek tudását a 
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halálról. A legfiatalabb gyerek 3, a legidősebb 10 éves volt. Összesen 378 gyermekkel 

foglalkozott (142 katolikus, 157 protestáns, 79 izraelita), közülük 51% volt a fiú, 49% a 

lány (Nagy, 2015: 18-19. o.). 

Kutatásai során arra a fontos megállapításra jutott, hogy a gyermekek halálképe 

folyamatosan fejlődik, ahogy idősödnek, és három nagy típust tudott  

elkülöníteni. Természetesen a három típus nem válik el élesen egymástól, és  

későbbi életkorokban is lehetnek maradványok egy korábbira jellemző csoportból  

(Nagy, 2015: 21. o.; 55-56. o.): 

A, Animista: a halál nem irreverzibilis számára, élettel ruházza fel (2-5 év) 

B, Perszonifikáló: a halált megszemélyesíti (5-9 év) 

C, Reális: a halált élettani jelenségként kezeli (9+ év) 

 

Az egyes típusokat részletesebben kifejtve: 

Az Animista gyermek a halál és az élet között nem lát markáns különbséget, a halált 

nem látja véglegesnek, visszafordíthatónak gondolja. Elmenetelnek, vagy hosszú 

álomnak képzeli, ahonnan vissza lehet térni, vagy fel lehet ébredni, esetleg fokozatosan 

következik be, lehet kicsit és nagyon halottnak lenni. A kísérleti alanyok fiatal koruk 

ellenére alapvető dolgokkal tisztában voltak a temetéssel, a halottal kapcsolatban (pl. 

szem lezárása, mozdulatlanság), de ezeket saját logikájukkal magyarázták meg: azért 

csukja be a szemét, mert belemegy a homok; azért nem mozog, mert a koporsótól nem 

tud. A halottnak is vannak vágyai, érzelmei, sír a régi élete után, enni, növekedni tud 

(Nagy, 2015: 22-33. o.). 

A Perszonifikáló típus bizonyult a vizsgálatok során a leggyakoribbnak. Az ebbe a 

csoportba tartozó gyerekek megszemélyesítették a halált, vagy különálló létezőként 

kezelve, vagy magával a halottal azonosítva. Előbbieknél leginkább a külvilágból kapott 

ingerek, a látott halálábrázolások (kaszás ember) vagy valamilyen ijesztő élmény 

(éjjeliőr, bohóc) szolgáltatta a mintát, míg utóbbiak egy személyesen  

látott halottal azonosították magát a halált. Ebben a szakaszban a gyerekek még  

nem tudják egyértelműen eldönteni, hogy a halál ember-e vagy sem, anyagi vagy  

szellemi-e (lélek) az alaptulajdonsága. Az animizmus maradványai gyakran felsejlenek  

(Nagy, 2015: 33-53. o.). 

A Reális típus már racionálisan látja, és elfogadja a halál lényegét. Dominánssá a 10. 

életévben válik, de néhány gyereknél előbb is megjelenhet. Itt már egyértelműen el 

tudják választani a testet és a lelket, és a vallási nevelés hatására legtöbben utóbbi 

továbbélésében hisznek (Nagy, 2015: 53-55. o.). 

Nagy vizsgálata további részében megállapítja, hogy a kisgyermekekben nincs 

alapvető halál-iszony, ez csak később, nagyjából a második szakasz alatt alakul ki, és 

nagy befolyással van rá a felnőttektől látott minta: pl. aki olyan környezetben él, ahol 

azt látja, hogy a haláltól, halottól iszonyodni kell, ezt a hozzáállást veszi át. Jellemző 
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még a halál elutasítása, tagadása, a saját halál gondolatát csak a nagyobbak tudják 

igazán elfogadni. Gyakori a halálfélelem megjelenése, a szülőre kivetítve – anya halála 

esetén többen mondták, hogy akkor ők is meghalnának inkább. Érdekes, hogy sok 

gyerek túlvilágképébe reinkarnációs gondolatok is megjelentek. Összegzésében 

megállapította, hogy az általános elképzelésekkel szemben a gyerekek igenis gyakran 

gondolkodnak a halálon, sokan „temetőset‖ is játszottak, és ezzel a kérdéskörrel 

komolyan foglalkoznia kellene pszichológusnak, pedagógusnak és szülőnek egyaránt 

(Nagy, 2015). 

A másik jelentős kutató, aki a témával foglalkozott, Polcz Alaine, aki közel 30 éven 

keresztül dolgozott pszichológusként rákos és haldokló gyerekek mellett. Ezek az 

élményei sarkallták arra, hogy kezdje el kutatni a témát. 

Naggyal ellentétben Polcz felnőtteket is megkérdezett első halálélményükről, a 

halálhoz való hozzáállásukról, és megállapította, hogy egy-egy rosszul- vagy nem 

feldolgozott gyerekkori élmény milyen mély nyomokat tud hagyni a személyiségben: 

iszony a halottól, a rothadástól, halálfélelem, rettegés (ld. pl.: Polcz, 1993: 22-23. o.). 

Több helyen is kiemeli, hogy az archaikus, „középkori‖ életvitel, és a falusi hozzáállás 

még napjainkban is sokkal jobban felkészíti az embert, a gyermeket a halál elviselésére. 

Az állatok születése, leölése, a növények növekedési és pusztulási ciklusa mind 

segítenek abban, hogy már a kisgyerek is magába szívja az élet és halál örök 

körforgásának érzetét (Polcz, 1993: 17-22. o.; 32-34. o.). 

Ugyanakkor a természettől eltávolodott városi ember helyzete már sokkal nehezebb, 

állattal csak ritkán találkozik, és a növényzet sem veszi úgy körül, mint egy vidéki 

lakost. A vallás kidolgozott dogmáival adhat választ, és a hit segíthet feldolgozni a halál 

traumáját, de ezek aktív közösségi szokások nélkül nem feltétlenül lesznek mindig 

elegendőek. A legnehezebb dolga valószínűleg az ateistáknak van, akik gyermekük 

kérdésére csak tudományos választ tudnak adni: a test felbomlik, a szellem, az „ÉN‖ 

létezése megszűnik örökre. Ha pontos és alátámasztott is ez a választ, vigaszt nem nyújt 

(Polcz, 1993: 23-25. o.; 41-42. o.). 

Polcz további fontos megállapításokat tesz a gyermekek gyászáról, és arról, hogy a 

felnőttek ezt gyakran nem veszik észre, nem tudják kezelni. A kisgyerekeknél egy 

szeretett személy (különösen az anya!) elvesztése összekapcsolódik a szeparációval és a 

tárgyveszteség megélésével, és, mivel a gyászmunkát egyedül nem tudja elvégezni, 

illetve ha nem kap segítséget, a meg nem élt, elfojtott gyász magatartászavarokban, 

pszichoszomatikus tünetekben stb. manifesztálódik, és még felnőttkorban is lehetnek 

nyomai (Polcz, 1993: 151-60. o.). 

Az író mindenképp fontosnak tartja, hogy a felnőttek ne legyenek ambivalensek a 

gyerekkel, ne hagyják ki a gyász folyamatából, ne várják el tőle egyszerre azt, hogy 

legyen olyan, mintha mi se történt volna, de közben ne zavarja a többieket a veszteség 

megélésében. Semmiképp ne hazudjunk a gyereknek, mert az később még több terhet ró 
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a családra. Ha a gyerek kérdez, válaszoljunk őszintén és spontán, és ezzel elkerülhetjük 

azt, hogy megalapozatlan félelmek és fantáziák kapcsolódjanak a halál jelenségéhez. 

Végül azt ajánlja, hogy használjuk a régi rítusokat, de legalább azokat a részeket 

emeljük ki belőle, ami hasznos, hogy a következő generációkba elfojtás helyett az 

elkerülhetetlen halál természetes megélését neveljük bele (Polcz, 1993: 151-91. o.) 

Eredmények 

Kutatásomban feltártam, hogy a gyermekek és a halál viszonya általánosságban nem 

feldolgozott, a felnőttek sokszor nem tudják eldönteni, hogyan bánjanak a gyerekekkel 

egy-egy haláleset alkalmával. Az elhallgatás, elbagatellizálás semmiképp nem járható 

út, hiszen ezzel csak összezavarjuk, elbizonytalanítjuk őket, és ez hosszútávon 

szorongás, frusztrációk kialakulásához vezethet. 

Különösen az oktatási intézményeknek kellene nagyobb szerepet vállalnia az ilyen 

válsághelyzetek kezelésében, hiszen a gyerekek idejük nagy részét ezekben töltik. 

Ennek ellenére a pedagógusok nincsenek felvértezve, kiképezve arra, hogy segíteni 

tudják diákjaikat a gyásszal való megbirkózásban. Emiatt mindenképp hasznos lenne, ha 

a tanárképzésben megjelenne tárgyként a tanatológia, és legalább egy kurzust tartanának 

a leendő pedagógusoknak arról, hogy miként lehet kezelni a gyerekek esetleges halállal 

kapcsolatos kérdéseit, gyászát. 
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VRŠNJAĈKO NASILJE  

U SEOSKIM OSNOVNIM ŠKOLAMA 

Sažetak 

Cilj istraţivanja je istraţiti uĉestalost doţivljenog i poĉinjenog nasilniĉkog 

ponašanja uĉenika u seoskim osnovnim školama, te dobne razlike u manifestiranju. 

Istraţivanje je provedeno na 113 uĉenika ĉetvrtih (56) i osmih (57) razreda u 3 seoske  

škole Bjelovarsko-bilogorske ţupanije, Republika Hrvatska, a korišten je Upitnik 

školskog nasilja UŠN-2003, varijable koje se odnose na uĉestalost doţivljenog i 

poĉinjenog nasilniĉkog ponašanja. Iz deskriptivnih vrijednosti moţe se zakljuĉiti da je 

prevalencija nasilniĉkog ponašanja uĉenika iz uzorka niska. U sklopu diferencijalnog 

nacrta, nezavisnim t testom potvrĊene su dobne razlike u uĉestalosti: rezultati pokazuju 

da su uĉenici 4. r. manje doţivjeli ili poĉinili oblike nasilniĉkih ponašanja od uĉenika 8. 

razreda. Iako je vršnjaĉko nasilje u porastu, rezultati ovog istraţivanja seoskih škola ne 

ukazuju na veći problem. Vjerojatno mala sredina ima protektivni faktor navedenim 

nasilniĉkim ponašanjima, no potrebna su daljnja istraţivanja s ciljem uĉinkovite 

prevencije. 

Kljuĉne rijeĉi: vršnjaĉko nasilje, škola, nasilnik, ţrtva, promatraĉ. 
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PEER BULLING IN SCHOOL 

Summary 

The aim of this research is to explore frequency of experienced and committed 

violent behavior of students in village schools and the age difference in manifest. The 

research was conducted on a sample of 113 respondents – 4
th 

graders (56 students) and 

8
th

 graders(57 students) from three village schools of Bjelovar – bilogora county, 

Croatia. Questioner of school violence is used for this research and variables which 

applies on experienced and committed violent behavior. From descriptive values it can 

be concluded that prevalence of experienced and committed violent behavior of students 

in elementary schools is very low. Within the differential plan with independent t test, 

it‘s confirmed that there are age differences in frequency in experienced and committed 

violent behavior. The results show that 4
th

 graders have less experienced or committed 

some forms of violent behavior that the 8
th 

graders. Although the violent behavior is 

rising, the results of this research made on village schools don‘t show any bigger issue. 

It is probably that the smaller ambience has that protective factor, but further researches 

are needed to prevent violent behavior.  

Keywords: peerbulling, school, aggressor, victim, observers 

 

Uvod  

Ĉinjenica je da je nasilje meĊu vršnjacima postala vrlo znaĉajna tema istraţivanja u 

odgoju i obrazovanju. Vršnjaĉko nasilje zabrinjava jer je svako društvo pozvano štititi 

djecu kao najslabiji i najnezaštićeniji dio zajednice. Nuţan je angaţman struĉnjaka svih 

primjerenih profila kako bi javna svijest o problemu nasilja meĊu djecom postala 

senzibiliziranija, primjereno djelovala na zaustavljanju postojećih sluĉajeva i što je 

najznaĉajnije, preventivnim radom sprijeĉila pojavu vršnjaĉkog nasilja meĊu djecom.  

Pojam nasilja među djecom 

„Negativan je postupak kada netko hotimiĉno zadaje, ili nastoji zadati, ozljedu ili 

neugodnost drugome – u osnovi ono što je ukljuĉeno u odredbu napadaĉkog ponašanja― 

(Olweus, 1998, str. 19). Iako se i pojedinaĉni sluĉaj ozbiljnijeg zlostavljanja pod 

odreĊenim okolnostima smatra nasilništvom, Olweus (1998) istiĉe kako se po gornjoj 

odredbi negativni postupci izvode „opetovano i trajno―.  

Previšić (1999) u svom  ĉlanku o pedagoško- socijalnim obzorjima nasilja u školi, 

nasilje opisuje kao, prije svega, sloţenu pojavu i stanje koje se motivacijski, 

emocionalno i akcijski manifestira kao nagon, srdţba, ljutnja, neprijateljstvo, posezanje 

i napadanje na osobu, objekt, teritorij ili skupinu. Nasilje dijeli  na direktno 

(neposredno), tj. ono koje je usmjereno na osobu ili objekt te indirektno (simboliĉko), 
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kojeg karakterizira ogovaranje, omalovaţavanje, ruganje, spletkarenje ili  kleveta. 

Recentno istraţivanje Ortege i sur. (2012) pokazalo je nešto veću prevalenciju 

direktnoga vršnjaĉkog nasilja kod djece u dobi od otprilike 11 do 18 godina koja se u 

Španjolskoj, Italiji i Engleskoj kreće izmeĊu 7.5% i 11.6% za povremeno doţivljavanje 

nasilja te izmeĊu dodatnih 3.2% i 7.1% djece koja nasilje doţivljava uĉestalo.Kad se 

radi o indirektnom vršnjaĉkom nasilju, ono je još i ĉešće: izmeĊu 12.4% i 15.7% za 

povremeno doţivljavanje te izmeĊu 3.4% i 7.3% za uĉestalu viktimizaciju. 

Većina je istraţivanja koja su se bavila dobnim razlikama pokazala da je vršnjaĉko 

nasilje najĉešće meĊu starijom osnovnoškolskom djecom te da se ono nastavlja i u 

srednjoškolskoj dobi, no tada pokazuje opadanje s dobi (Bujan - Flander i sur., 2012). 

Scheithauer i sur.  (2006) su pak pokazali da doţivljavanje nasilja poĉinje opadati već u 

ranoj dobi, dok njegovo ĉinjenje kroz duţi period ostaje stabilno i opada tek u 

srednjoškolskoj dobi. 

Vrste i oblici nasilja među djecom 

Nasilje meĊu vršnjacima ukljuĉuje cijelu lepezu razliĉitih, više ili manje vidljivih 

naĉina ponašanja. Razliĉiti autori klasificirali su vrste i oblike nasilja. Vaţno je naglasiti 

da je sastavni dio definicije nasilništva meĊu djecom i diferencijacija razliĉitih vrsta 

odnosno oblika nasilništva. Neki su oblici nasilja izravni odnosno neposredno usmjereni 

na osobu ili objekt. To su namjerno uzrokovani fiziĉki napadi. O indirektnom ili 

simboliĉkom obliku nasilja govori se kada je ţrtva trajno napadana neizravnim 

nanošenjem štete (Previšić, 1999).Osim upravo dane klasifikacije, vršnjaĉko nasilje,  s 

obzirom na oblik, moţe se podijeliti na fiziĉko nasilje (tjelesno nasilništvo) i verbalno 

nasilje ( verbalno nasilništvo). 

Tjelesno nasilništvo je najuoĉljiviji oblik nasilja i zbog toga se i najlakše identificira. 

Obuhvaća tjelesnu agresivnost prema uĉeniku koji je obiĉno slabiji. Ono moţe biti 

izravno agresivno, kao na primjer udaranje rukama ili nogama ili pak neizravno, geste, 

sugestije, praćenje u školi ili izvan nje (Field, 2003). Što je nasilnik stariji i jaĉi fiziĉki 

nasilništvo postaje opasnije. Najĉešći znaci fiziĉkog nasilja vidljivi su na koţi; modrice, 

opekotine, ugrizi, ĉupanje kose, prijelomi kostiju, razliĉite povrede (Buljan – Flander i 

Kocijan – Hercigonja, 2003).  

Field (2003) smatra kako je najĉešći oblik nasilništva meĊu vršnjacima i to kod oba 

spola verbalno nasilništvo. 70% prijavljenog nasilništva odnosi se na verbalno 

zlostavljanje. Takav oblik nasilja ukljuĉuje zadirkivanje, uznemiravanje i nazivanje 

pogrdnim imenima. „Ukoliko se verbalno nasilje dopušta ili sustavno predviĊa, postaje 

normalno i meta se dehumanizira― (Coloroso, 2004, str. 35). Verbalno nasilje 

najjednostavnije egzistira samo za sebe, ĉesto je zaĉetak drugih oblika nasilništva i 

moţe biti prvi korak prema ozbiljnijem i degradirajućem nasilju (Coloroso, 2004). 
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Vrste nasilja i spol djece 

Premda postoje neke razlike izmeĊu djevojĉica i djeĉaka i jedni i drugi mogu biti i 

nasilnici i ţrtve nasilja. Ako govorimo o djeĉacima, oni ĉešće koriste fiziĉko 

nasilništvo, zlostavljaju na puno izravniji naĉin i ĉešće su ţrtve tjelesnog nasilništva i 

prijetnji. Arslan i sur. (2012) takoĊer su dobili rezultate koji upućuju na to da djeĉaci i 

djevojĉice i podjednako ĉine nasilje, osim kada se radi o direktnom fiziĉkom nasilju, 

koje ĉešće ĉine djeĉaci. Fiziĉko nasilje ipak nije samo svojstveno djeĉacima. Veće 

djevojĉice ĉesto podmeću nogu, guraju ili ubadaju manje djevojĉice ili djeĉake 

(Coloroso, 2004). Djevojĉice mogu fiziĉki zlostavljati, ali istraţivanja su dokazala kako 

više koriste neizravnije metode, kao što su iskljuĉivanje i zlobno ogovaranja. One su 

puno izloţenije verbalnom, emocionalnom i društvenom nasilništvu, ukljuĉujući stalno 

zadirkivanje, izrugivanje, omalovaţavanje, izolaciju i širenje zlobnih glasina. Takve 

oblike zlostavljanja uĉitelji će teţe primijetiti. Djeĉaci tiraniziraju i djeĉake i djevojĉice, 

dok djevojĉice zlostavljaju uglavnom druge djevojĉice. Djeĉaci se koriste nasilnom 

taktikom da bi stekli ugled dok se djevojĉice koriste nasilnom taktikom da bi zaštitile 

svoj ugled (Field, 2003).  

Razlika izmeĊu naĉina na koji zlostavljaju djevojĉice, a na koji djeĉaci dolazi iz 

razlike u socijalizaciji djeĉaka i djevojĉica u našoj kulturi, a ne iz razlika u fiziĉkoj 

sposobnosti ili veliĉini. Djeĉaci se obiĉno igraju u velikim, slabo definiranim 

skupinama, okupljeni su oko zajedniĉkih interesa. Uspostavljaju snaţnu hijerarhiju koja 

je jasno definirana ali i poštovana. Fiziĉke sposobnosti se puno više poštuju nego 

intelektualne sposobnosti. Iz tog razloga djeĉaci guraju manje, slabije, ĉesto pametnije 

djeĉake. Djevojĉice se igraju u manjim, intimnijim krugovima s jasno definiranim 

granicama, ĉime je lakše povrijediti drugu djevojĉicu kroz jednostavno iskljuĉivanje iz 

socijalnog kruga (Coloroso, 2004).Neka su istraţivanja ĉak pokazala kako djevojĉice 

ĉešće doţivljavaju vršnjaĉko nasilje, barem u nekim dobnim skupinama (Hemphill i 

sur., 2012) ili kada se radi o odreĊenim vrstama nasilja. 

Prema rezultatima novijih istraţivanja (Khamis, 2015) u razdobljuod protekla dva 

mjeseca klasiĉnom nasilju vršnjaka nešto ĉešće su  bili izloţeni djeĉaci (21,8 %) 

oddjevojĉica (18,0 %).Djeĉaci i djevojĉice podjednako su suoĉeni s problemom 

društvene „nepopularnosti―. Razlog tome je što je u društvu jednak broj onih djeĉaka i 

djevojĉica  koje ostali uĉenici ne simpatiziraju pa vrijeme odmora provode sami. Ipak, 

„nepopularnost― ne znaĉi istovremeno i namjerno iskljuĉivanje i društveno 

zlostavljanje. Vaţno je takoĊer naglasiti da rezultati istraţivanja rodnih razlika u 

vršnjaĉkom nasilju nisu konzistentni. Naime, u nekim istraţivanjima nije pronaĊena 

razlika u doţivljenom i poĉinjenom vršnjaĉkom nasilju obzirom na rod (Rajhvajn Bulat 

i Ajduković, 2012). 
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Vršnjačko nasilje u školi 

Škola je bez svake sumnje, mjesto na kojem se dogaĊa najviše nasilništva meĊu 

djecom. Tako djeca u školi, ali i izvan nje mogu biti kontinuirano i sustavno 

uznemiravana i napadana od strane svojih vršnjaka. U Programu aktivnosti za 

sprjeĉavanje nasilja meĊu djecom i mladima, Vlade RH, iznosi se podatak da 15% djece 

kontinuirano trpi nasilje.  

Prema Olweusu (1998) uĉenik je zlostavljan kada je uĉestalo i trajno izloţen 

negativnim postupcima od strane jednog ili više  djece. U okviru definicije istiĉu se tri 

bitna elementa: trajanje, negativni postupci i neravnopravan odnos snaga. Vršnjaĉko 

zlostavljanje ukljuĉuje ţelju da se nekog povrijedi, akciju povreĊivanja, nerazmjer 

snaga, ponavljanje ponašanja, nepravedno korištenje snage, vidljivo uţivanje 

zlostavljaĉa i osjećaj potlaĉenosti ţrtve (Rigby, 2006).  

O vršnjaĉkom nasilju u školi govori se kad jedno ili više školske djece uzastopno i 

namjerno uznemiruje, napada ili ozljeĊuje drugo dijete koje se ne moţe obraniti. Nasilje 

se dogaĊa jednom od petero školske djece (Poliklinika za zaštitu djece grada Zagreba, 

2007). Field (2003) nadopunjuje da se nasilništvo dogaĊa gdje god se uĉenici skupljaju: 

na igralištu ili u trgovini, u blizini garderobnih ormarića ili dvorana, u udaljenim 

hodnicima ili svlaĉionicama, prolazima. Izvan škole nasilništvo se javlja kad dijete ide 

kući, u školskom autobusu, u igraonici, tijekom produţenog boravka, u trgovaĉkim 

centrima, na igralištima ili u parkovima, na autobusnim i ţeljezniĉkim postajama i u 

sredstvima javnog prijevoza.  

Uzroci nasilnog ponašanja u školi 

Vršnjaĉko nasilje postoji duţi niz godina, s vremenom je procjenjivano i ocjenjivano 

na razliĉite naĉine. Dokazano je da postoji mnoštvo faktora na individualnom, 

obiteljskom i društvenom nivou koji dovode do nasilja. Najĉešće se spominju stres 

djece i stres roditelja koji svoje probleme prenose na djecu, nizak stupanj tolerancije i 

edukacije, medijska prenaglašenost, agresivno rješavanje konflikata, karakteristike 

susjedstva u kojem dijete odrasta i kvaliteta obitelji i obiteljskih odnosa (Buljan – 

Flander i Kocijan – Hercigonja, 2003). Previšić (1999) smatra da obiljeţja liĉnosti, 

obiteljske prilike, neuspjesi u školi, naĉin provoĊenja slobodnog vremena, vršnjaĉke 

skupine, dobna subkultura, ţivotna okolina i šire društvene okolnosti svakako ĉine 

potencijalne uzroke društveno neprihvatljivog i nasilniĉkog ponašanja. Velki i 

Kuterovac Jagodić (2015) iznose kako su i brojna prijašnja istraţivanja u Hrvatskoj 

pokazala da su strogo roditeljsko kaţnjavanje, slab nadzor i veća roditeljska 

popustljivost dobri prediktori tradicionalnog vršnjaĉkog nasilja. Što se tiĉe ĉimbenika 

zaštite u obiteljskom okruţenju, snaţna povezanost s ĉlanovima obiteljii otvorena 

komunikacija o problemima djece povezuju se s djetetovim rjeĊim ĉinjenjem nasilja 

ivećom vjerojatnosti da će dijete sklono nasilnom postupanju s vremenom promijeniti 

svoje ponašanje (Duggins i sur., 2016). 
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Mnogo je mogućih razloga zašto neki uĉenik ili uĉenica zlostavlja/-ju drugoga ili 

druge. Prema Maleš i Striĉević (2004) razlozi su sljedeći: problemi u obitelji, takvi 

uĉenici su i sami bili ţrtve zlostavljanja, nemaju prijatelja i osjećaju se osamljenima, 

loše se osjećaju pa ţele taj osjećaj prenijeti na druge. U analizi koju su proveli Lereya i 

sur. (2013) pokazalo se kako su i ţrtve i poĉinitelji u većoj mjeri doţivljavali 

zlostavljanje ili zanemarivanje u obitelji od djece neukljuĉene u nasilje. Rezultati 

istraţivanja upućuju na to da poĉinitelji  i ţrtve dolaze iz obitelji u kojima ima najviše 

štetnih utjecaja, ukljuĉujući i nasilna i zlostavljajuća ponašanja roditelja (Smokowski i 

Holland Kopasz, 2005). 

Posljedice nasilnog ponašanja u školi 

Sa sigurnošću moţemo reći da zlostavljanje u školi ima negativne posljedice, kako 

za nasilnika koji zlostavlja, tako i za ţrtvu i promatraĉe nasilja. Mogli bismo opravdano 

oĉekivati da će posljedice zlostavljanja biti teţe onim uĉenicima koji su ĉesto 

zlostavljani, npr. onima koji kaţu da im se to dogaĊa najmanje jednom tjedno. No, 

moramo uzeti u obzir ĉinjenicu da su neka djeca otpornija od druge te da ĉak i iz 

razmjerno intenzivnog zlostavljanja mogu izići razmjerno neoštećena – tjelesno i 

psihiĉki. Kako god, valja naglasiti da posljedice nasilnog ponašanja mogu ići u velikom 

razmjeru, rijetki su oni kojima ono ne smeta, drugi postaju ljutima ili tuţnima, a na 

nekima će oštećenja biti uistinu vidljiva i snaţna. 

Naĉin na koji uĉenik reagira na zlostavljanje vaţan je ĉinitelj. Bilo bi pogrešno 

tvrditi da se negativne posljedice zlostavljanja mogu izbjeći tako da ţrtva poĉne stvarati 

„deblju koţu―. Uĉestalo zlostavljani uĉenici koji kaţu da im zlostavljanje „ne smeta―, 

ipak sebe doţivljavaju manje omiljenima meĊu vršnjacima i imaju manje prijatelja od 

onih koji su rijetko zlostavljani. Konaĉno, poput uĉenika koji su uĉestalo zlostavljani, 

oni ĉešće od drugih kaţu da ĉesto osjećaju ţelju da povrijede druge. To pokazuje da 

njihova ljutnja zaista postoji, ali je potisnuta (Rigby, 2006).  

Moţe se zakljuĉiti da nasilniĉko ponašanje kod ţrtve moţe izazvati brojne 

posljedice kao što su: usamljenost, depresivnost, tuga, uplašenost, nesigurnost, nisko 

samopouzdanje, pa i bolest, što se odraţava i u daljnjem ţivotu. Vulić - Prtorić (2007) 

navodi ispitivanje kojim je utvrĊeno da zlostavljana djeca najĉešće pokazuju simptome 

naglih promjena raspoloţenja, enurezu, tikove, hiperaktivnost, hodanje u snu, noćne 

more i mucanje. Vaţno je naglasiti, da ako se nasilniĉko ponašanje ne zaustavi i 

promjeni, nasilnici takoĊer imaju dugoroĉne posljedice od takvog ponašanja. Djeca – 

svjedoci nasilniĉkog ponašanja i zastrašivanja u školi takoĊer imaju posljedice jer mogu 

postati skloniji većem riziku toleriranja agresivnog ponašanja u budućnosti (Poliklinika 

za zaštitu djece grada Zagreba, 2007).  
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Istraţivanje 

Cilj istraţivanja je istraţiti  uĉestalost doţivljenog i poĉinjenog nasilniĉkog 

ponašanja uĉenika u seoskim osnovnim školama te dobne razlike u manifestiranju. 

Istraţivanje je provedeno na uzorku od  113 ispitanika - uĉenika ĉetvrtih razreda (56 

uĉenika) i osmih razreda (57uĉenika) iz tri seoske Osnovne škole Bjelovarsko - 

bilogorske ţupanije; OŠ Berek, OŠ Trnovitiĉki Popovac i OŠ Ivanska. 

U istraţivanju je  korišten Upitnik školskog nasilja (UŠN - 2003.) autora Buljan 

Flander, Karlović i Štimac (2003.) Za potrebe ovog rada korištene su odreĊene ĉestice, a 

sukladno cilju istraţivanja. To su skale doţivljenog (pitanje broj 3) i poĉinjenog (pitanje 

broj 10) nasilja koje se sastoje svaka od 11 ĉestica koje predstavljaju razliĉite oblike 

vršnjaĉkog nasilja u školi. Ispitanici su trebali oznaĉiti uĉestalost doţivljenog i 

poĉinjenog pojedinog oblika nasilja.  

Rezultati istraţivanja i rasprava  

Doživljeno nasilničko ponašanje 

Na supstratu od 11 ĉestica ordinalnog tipa, likertova skala od  3 stupnja; 1-skoro 

svaki dan, 2- rijetko ili ponekad, 3- nikad,  istraţena je uĉestalost doţivljenog 

nasilniĉkog ponašanja ( tablica 1.) 

Tablica 1.: deskriptivne vrijednosti skale 

 3.1 3.2 3.3 3.4 3.5 3.6 3.7 3.8 3.9 3.10 3.11 

N 
Valid 113 113 113 113 113 113 113 113 113 113 112 

Missing 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 

Mean 2,29 2,30 2,79 2,42 2,93 2,78 2,95 2,81 2,73 2,54 2,88 

Mode 2 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 

Skewness -,188 -,271 -1,998 -,481 -4,885 -2,304 -5,445 -2,017 -1,490 -,755 -3,745 

Std. Error of 

Skewness 

,227 ,227 ,227 ,227 ,227 ,227 ,227 ,227 ,227 ,227 ,228 

Kurtosis -,561 -,607 3,294 -,645 24,65 4,510 32,13 3,168 1,244 -,436 13,40 

Std. Error of 

Kurtosis 

,451 ,451 ,451 ,451 ,451 ,451 ,451 ,451 ,451 ,451 ,453 

 

Kao što je vidljivo iz tablice  1 uĉestalost doţivljenog  nasilniĉkog ponašanja  je 

zapravo vrlo niska. Rijeĉ je  o niskim vrijednostima aritmetiĉkih sredina, odnosno 

moda.  S obzirom na vrijednosti na  skali to implicira zakljuĉak da većina uĉenika nije 

nikad, odnosno rijetko ili ponekad  doţivjela  nasilniĉko ponašanje usmjereno prema 

njima. Rijeĉ je o lijevo asimetriĉnim distribucijama  (neke ĉestice izraţeno), a sukladno 

niskim vrijednostima uĉestalosti doţivljena nasilniĉkog ponašanja.  
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S obzirom na uĉestalost doţivljenog nasilniĉkog ponašanja istraţena  je dobna 

razlika (razred); 56 uĉenika 4 . razreda (49,6%) i 57 uĉenika 8. razreda (50,4%). 

U sklopu  diferencijalnog nacrta istraţivanja  primijenjen je t test za nezavisne 

uzorke (tablica 2.) 

Table 2.: Independent Samples T Test 

 Levene's Test 
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95% 

Confidence 

Interval of the 
Difference 

F
 

S
ig

. 

t d
f 

S
ig

. 
(2

-t
ai

le
d

) 

M
ea

n
D

if
fe

e 

S
td

. 

E
rr

o
rD

if
fe

re
n

ce
 

L
o

w
er

 

U
p

p
er

 

3.1 Equal variances assumed 1,082 ,300 3,549 111 ,001* ,377 ,106 ,166 ,587 

Equal variances not assumed   3,556 107,41 ,001* ,377 ,106 ,167 ,587 

3.2 Equal variances assumed 3,886 ,051 4,366 111 ,000* ,466 ,107 ,254 ,677 

Equal variances not assumed   4,370 110,30 ,000 ,466 ,107 ,254 ,677 

3.3 Equal variances assumed 57,625 ,000 3,440 111 ,001 ,279 ,081 ,118 ,440 

Equal variances not assumed   3,459 80,075 ,001* ,279 ,081 ,119 ,440 

3.4 Equal variances assumed 2,010 ,159 1,016 111 ,312 ,114 ,112 -,108 ,335 

Equal variances not assumed   1,018 108,25 ,311 ,114 ,112 -,108 ,335 

3.5 Equal variances assumed 13,672 ,000 1,762 111 ,081 ,105 ,060 -,013 ,223 

Equal variances not assumed   1,775 67,118 ,080 ,105 ,059 -,013 ,223 

3.6 Equal variances assumed 22,647 ,000 2,393 111 ,018 ,226 ,095 ,039 ,414 

Equal variances not assumed   2,403 92,170 ,018* ,226 ,094 ,039 ,413 

3.7 Equal variances assumed 8,629 ,004 1,424 111 ,157 ,070 ,049 -,027 ,167 

Equal variances not assumed   1,434 72,935 ,156 ,070 ,049 -,027 ,167 

3.8 Equal variances assumed 1,579 ,211 -,724 111 ,470 -,056 ,078 -,211 ,098 

Equal variances not assumed   -,724 110,96 ,470 -,056 ,078 -,211 ,098 

3.9 Equal variances assumed 7,413 ,008 1,305 111 ,195 ,119 ,091 -,062 ,300 

Equal variances not assumed   1,308 104,38 ,194 ,119 ,091 -,061 ,300 

3.10 Equal variances assumed 11,369 ,001 3,387 111 ,001 ,346 ,102 ,144 ,548 

Equal variances not assumed   3,396 103,16 ,001* ,346 ,102 ,144 ,548 

3.11 Equal variances assumed 31,529 ,000 2,541 110 ,012 ,196 ,077 ,043 ,350 

Equal variances not assumed   2,541 61,17 ,014* ,196 ,077 ,042 ,351 

*p≤0.05 

Kao što je vidljivo iz tablice 2. na supstratu od 11 ĉestica doţivljenog nasilniĉkog 

ponašanja uĉenika, kod njih 6 (3.1; 3.2.; 3.3; 3.6; 3.10 i 3.11) postoji dobna (razred) 

razlika.  

S obzirom na rezultate Levene testa vrijednosti statistika  t testa odnose se na 

preduvjet o homogenosti varijanci subuzoraka. 

Smjer razlika  vidljiv je iz vrijednosti aritmetiĉkih sredina, tablica 3.   



 

193 

Tablica 3.: Group Statistics 

 razred N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

3.1 4 56 2,48 ,504 ,067 

8 57 2,11 ,618 ,082 

3.2 4 56 2,54 ,538 ,072 

8 57 2,07 ,593 ,079 

3.3 4 56 2,93 ,260 ,035 

8 57 2,65 ,551 ,073 

3.6 4 56 2,89 ,366 ,049 

8 57 2,67 ,607 ,080 

3.10 4 56 2,71 ,456 ,061 

8 57 2,37 ,616 ,082 

3.11 4 56 2,98 ,134 ,018 

8 56 2,79 ,563 ,075 

 

Kao  što je vidljivo iz tablice 3. vrijednosti aritmetiĉkih sredina  su više kod uĉenika  

4 razreda  što sukladno polariziranim vrijednostima na skali  implicira zakljuĉak da su 

uĉenici 4 razreda statistiĉki manje doţivjeli nasilniĉko ponašanje sukladno ĉesticama: 

3.1.   -netko me vrijeĊao na ruţan naĉin 

3.2.   -netko ti  je govorio  ruţne rijeĉi 

3.3.   -netko ti  je prijetio da će ti nešto ruţno napraviti 

3.6.   -netko je namjerno izgubio  ili uništio tvoje stvari 

3.10. -netko je govorio drugima ruţno o tebi 

3.11. -netko te dodirivao  po tijelu  na neugodan naĉin   

 

Počinjeno nasilničko ponašanje  

Prevalencija poĉinjenog  nasilniĉkog ponašanja prikazana je  u tablici 4. 

Tablica 4.: Descriptive Statistics 

 10.1 10.2 10.3 10.4 10.5 10.6 10.7 10.8 10.9 10.10 10.11 

Mean 2,76 2,64 2,93 2,70 2,98 2,96 3,00 2,96 2,89 2,74 2,99 

Mode 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 

Std. Deviation ,449 ,536 ,258 ,480 ,132 ,186 ,000 ,207 ,309 ,439 ,094 

Variance ,201 ,287 ,066 ,230 ,018 ,034 ,000 ,043 ,096 ,192 ,009 

Skewness -1,539 -1,103 -3,392 -1,125 -7,414 -5,096  -4,492 -2,591 -1,129 -10,630 

Std. 
ErrorofSkewness 

,227 ,227 ,227 ,227 ,227 ,227 ,227 ,227 ,227 ,227 ,227 

Kurtosis 1,168 ,195 9,677 -,122 53,927 24,406  18,508 4,798 -,738 113,000 

Std. ErrorofKurtosis ,451 ,451 ,451 ,451 ,451 ,451 ,451 ,451 ,451 ,451 ,451 

 

Kao što je vidljivo iz  tablice 4. iz vrijednosti  aritmetiĉkih sredina, odnosno  moda 

na svim ĉesticama  vrijednosti su vrlo visoke što s obzirom na polarizaciju skale 

predstavlja vrlo rijetku pojavu  manifestiranja nasilniĉkog ponašanja uĉenika iz uzorka.  
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S obzirom na traţene  dobne (razred) diferencije primijenjen je t test za nezavisne 

uzorke  (tablica 5.) 

 
Table 5.: Independent Samples Test 

 Levene's Test 
for Equalityof 

Variances 

t-test for Equality of Means 
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10.1 Equal variances assumed 8,450 ,004 1,424 111 ,157 ,120 ,084 -,047 ,286 

Equal variances not assumed   1,427 105,314 ,156 ,120 ,084 -,047 ,286 

10.2 Equal variances assumed 34,879 ,000 3,841 111 ,000 ,365 ,095 ,177 ,554 

Equal variances not assumed   3,855 95,900 ,000* ,365 ,095 ,177 ,553 

10.3 Equal variances assumed 23,144 ,000 2,202 111 ,030 ,105 ,048 ,011 ,199 

Equal variances not assumed   2,216 74,033 ,030* ,105 ,047 ,011 ,199 

10.4 Equal variances assumed 20,362 ,000 2,340 111 ,021 ,207 ,089 ,032 ,382 

Equal variances not assumed   2,346 104,242 ,021* ,207 ,088 ,032 ,382 

10.5 Equal variances assumed 8,617 ,004 1,414 111 ,160 ,035 ,025 -,014 ,084 

Equal variances not assumed   1,427 56,000 ,159 ,035 ,025 -,014 ,084 

10.6 Equal variances assumed 19,428 ,000 2,038 111 ,044 ,070 ,034 ,002 ,138 

Equal variances not assumed   2,056 56,000 ,044* ,070 ,034 ,002 ,139 

10.8 Equal variances assumed ,905 ,343 -,474 111 ,636 -,018 ,039 -,096 ,059 

Equal variances not assumed   -,473 106,014 ,637 -,018 ,039 -,096 ,059 

10.9 Equal variances assumed 1,650 ,202 -,639 111 ,524 -,037 ,058 -,153 ,078 

Equal variances not assumed   -,638 107,783 ,525 -,037 ,058 -,153 ,079 

10.10 Equal variances assumed 14,903 ,000 1,896 111 ,060 ,155 ,082 -,007 ,316 

Equal variances not assumed   1,900 107,245 ,060 ,155 ,081 -,007 ,316 

10.11 Equal variances assumed 4,073 ,046 ,991 111 ,324 ,018 ,018 -,018 ,053 

Equal variances not assumed   1,000 56,000 ,322 ,018 ,018 -,018 ,053 

*p≤0.05 

Kao što je vidljivo iz tablica  5. na supstratu od 11 ĉestica poĉinjenog nasilniĉkog 

ponašanja uĉenika kod njih 4 (10.2.;10.3;10.4;10.6)  postoji dobna (razred) razlika s 

obzirom na poĉinjeno nasilniĉko ponašanje.  
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Smjer razlika  vidljiv je iz vrijednosti aritmetiĉkih sredina , tablica 6. 

 
Tablica  6.: Group Statistics 

 razred N Mean Std. Deviation Std. ErrorMean 

10.2 4 56 2,82 ,386 ,052 
8 57 2,46 ,600 ,079 

10.3 4 56 2,98 ,134 ,018 
8 57 2,88 ,331 ,044 

10.4 4 56 2,80 ,401 ,054 
8 57 2,60 ,530 ,070 

10.6 4 56 3,00 ,000 ,000 
8 57 2,93 ,258 ,034 

  

Kao  što je vidljivo iz tablice  6. vrijednosti aritmetiĉkih sredina  su više kod uĉenika  

4 razreda  što sukladno polariziranim vrijednostima na skali  implicira zakljuĉak da su 

uĉenici  4 razreda statistiĉki manje poĉinili  nasilniĉko ponašanje sukladno ĉesticama: 

10.2. - govoriš ruţne rijeĉi 

10.3. - prijetiš drugima 

10.4. - udariš ili gurneš drugog 

10.6. - govoriš ruţno o nekome 

 

Dakle, prevalencija doţivljenog i poĉinjenog nasilniĉkog ponašanja uĉenika 

osnovnih škola iz uzorka je zapravo vrlo niska. Uĉenici 4. razreda  za razliku od svojih 

kolega uĉenika 8. razreda  su odreĊene oblike doţivljenog  i poĉinjenog manje doţivjeli.  

Zakljuĉak 

Vjerojatno nijedan problem djece i mladeţi nije toliko došao u središte pozornosti 

kao što je to vršnjaĉko nasilje u školi sa svojim ĉimbenicima rizika i posljediĉnih pojava 

stoga se ne smiju zatvarati oĉi pred ĉinjenicom da se takve stvari dogaĊaju svuda oko 

nas. Nasilje je nauĉeno ponašanje. Ako se moţe nauĉiti, moţe ga se i preispitati i 

promijeniti. Nasilništvo stvara atmosferu straha u kojoj se djeca osjećaju nesigurno. 

Vršnjaĉko nasilje u školama ne mogu zaustaviti samo djeca, ono je odgovornost cijele 

društvene zajednice. Kad je cijelo društvo u stanju reći ne tiraniji nasilnika, krug nasilja 

moţe se prekinuti. Intervencija je kljuĉna za zaustavljanje nasilniĉkog, autoritativnog i 

zlostavljaĉkog ponašanja u školi. Intervencija se ne moţe svesti na mogućnost 

izbacivanja nasilnika iz škole, to će moţda donijeti olakšanje njihovim trenutnim 

ţrtvama, ali neće riješiti problem. Oni će pronaći druge ţrtve. Pravilna i potpuna 

intervencija podrazumijeva pomoć djetetu ţrtvi, zaštitu od nasilja u školi, ali i pomoć 

djeci koja ĉini nasilje. Za razliku od intervencije koja se odnosi na rješavanje postojećeg 

stanja, znanstveni i općedruštveni pristup u podruĉju prevencije nasilnog ponašanja, 
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daje šansu stvaranja sigurnih i poticajnih uvjeta u školi bogatoj programskim sadrţajima 

bez vršnjaĉkog nasilja meĊu djecom.  

Provedeno istraţivanje u školi pokazalo je da je prevalencija doţivljenog i 

poĉinjenog nasilniĉkog ponašanja uĉenika osnovnih škola iz uzorka zapravo vrlo niska. 

Uĉenici 4. razreda  za razliku od svojih kolega uĉenika 8. razreda  su odreĊene oblike 

doţivljenog  i poĉinjenog manje doţivjeli.  

Uzimajući u obzir navedene ĉinjenice, a u skladu s rezultatima istraţivanja dolazi se 

do zakljuĉka kako je nulta stopa tolerancije na nasilje itekako prisutna u seoskim 

školama. Razlozi mogu biti brojni, no ono što je primjetno je da te škole pohaĊa znatno 

manji broj uĉenika, što svakako osigurava bolje uvjete za razvijanje socijalno 

prihvatljivih oblika ponašanja. Nastavnicima je lakše uspostaviti kvalitetniju interakciju 

kako s uĉenicima tako i s njihovim roditeljima, što je svakako obiljeţje razvijanja 

partnerstva na relacijama nastavnik-uĉenik-roditelj što omogućuje izgradnju pozitivnih 

socijalnih odnosa. Sve to rezultira smanjenjem inhibitora socijalnih odnosa meĊu 

uĉenicima na najmanju moguću razinu. 

No, neka buduća istraţivanja, koja će ukljuĉiti veći broj ruralnih škola, te napraviti 

usporedbu sa školama iz urbane sredine dat će jasniju sliku ovog sve prisutnijeg oblika 

ponašanja meĊu djecom i mladima. 
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TEACHING AND LEARNING OF ASSESSMENT FOR 

LEARNING IN TEACHER TRAINING 

Summary 

The role and effect of personal experiences of school life and observation for teacher 

thinking is well-known: such as students are taught, the student teachers and teachers 

will teach. Despite this result of researches is true, in the most of teacher training 

courses students are taught and evaluated on traditional way. Pedagogical assessment 

methodology in the late 25 years changed a lot in higher education in the world. 

Formative assessment is in the focus, assessment for learning and assessment as 

learning are used increasingly. Students can demonstrate their learned skills and 

competences on many formative way. In my paper, I present how could I teach the 

modern way of assessment of classroom in a teacher training course (2015–2017) using 

learning by doing strategy and non-traditional assessment methods. Mixed research 

methods were used. Results of 95 students' products, and 52 answers  show us positive 

effects.  

Keywords: pedagogical assessment; active learning; higher education 
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Introduction 

In the 21st century we have to educate children for happiness with the help of 

knowledge, we have to save their own natural positive attitudes against learning and 

exploration. We know that schools are in a need of sweeping change. Success of 

educational reforms in the long run is highly dependent on their key figures, the 

teachers, their thinking, their behaviour and their action in class (Mourshed, M., 

Chijioke, C., Barber, M. 2010; OECD, 2015).  It is the reason we have to focus on 

teacher training and in-service training. Reshaping pedagogical way of thinking is a 

slow and complicated process. Changing mind, beliefs (and practice) of a student 

teacher should be realized, if they had lots of enjoyable and successful own experiences 

either in learning or in assessing situations. This process has already begun, but we must 

try new contents, new methods and have to check their effectiveness in practice.  

But finding the best way for teaching the new generations nowadays is one of the 

biggest challenges. Talking about student teachers we must bear in mind that you can 

see an extremely heterogeneous group if we compare their personalities, knowledge, 

competencies, attitudes and thinking. Either part of teaching and learning process we 

put in the focus our research we meet with these differences. Teacher students have very 

different beliefs about importance and effective methods of assessment in teaching and 

learning process. It usually depends on their own job-socialisation during their school 

years. They have had lots of experiences from those years, too. When they begin their 

studies in teacher-training universities, they have observed uncountable lessons with 

good and bad examples during  their 12 school years. We cannot begin to teach them 

something new, if we pay not enough attention to this fact. 

In our paper we will present how could we try to form our students in a course of 

pedagogical assessment.  

Basic points of the research 

Three basic points of my research are (a) teacher thinking; (b) teacher education, 

teacher training; (c) pedagogical assessment studies. What is the connection? To 

improve the education of teachers and to make it more effective it would be essential to 

explore teacher thinking more deeply and thoroughly. In my opinion, the first step on 

this way is explore parallel teacher‘s and student-teacher‘s thinking, the second is 

reshaping them through positive personal experiences about new style and methods of 

teaching and learning. Pedagogical assessment can play significant role in these process.  
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Research of teacher thinking
1
is aimed at exploring the educators‘ mental life, the 

description of the thinking processes and structures occurring during the pedagogical 

activity and the study of the forms and structures of the pedagogical activities in the 

complexity of the educational process. This has seen several changes in its study 

throughout the history. In the beginning, the educator‘s activity system was in focus 

(Adelson, 1968), then a shift was made towards the decision-making, the pedagogical 

way of thinking (Eggleston, 1979; Shavelson, 1973).  Schön (1983) started a new 

tendency whose work of shaping the research aspects drew the attention to the 

significance of the practical knowledge, and pointed out that this knowledge is 

independent from the acquired knowledge.  

The development of the cognitive studies has had a great impact on the social 

studies, the developmental and the social psychology. The theories of the cognitive 

psychology were used in the studies and analyses of teacher thinking. The analysis of 

the teacher‘s knowledge turned to be the central topic of the researches. 

In Hungary teacher thinking studies have been conducted since the 1980‘s, when the 

teachers‘ practical knowledge and views were first examined. The research team of the 

Eötvös Loránd University has published several issues related to the teachers‘ activities 

and practical views (Falus et al.,  1989). The latest publication presented the educators‘ 

views on important problems related to the practice. As a theoretical basis of my studies 

I use Benő Csapó’s work, which sees the cognitive pedagogy as a scientific background 

for the modern didactics. He defines education as a guide for development since "the 

education fundamentally influences the whole cognitive development in the schooling 

age and beyond" (Csapó, 1982).  

Building in the results of international researches, we know the importance of good 

teachers (McKinsey & Company, 2007). We can identify many problems waiting to 

solve if we want to create an effective teacher training (ex. Coolahen, J., 2007; Jussila, 

J. és Saari, S., Ed., 2000).  One of the most significant problem in teacher education is 

the proportion of theory and practice in training either in courses or the concrete 

contents of lectures and seminars. This problem has been detected two decades before in 

Europe and in the world, so there were lots of researches put it in their centre (Key 

topics …, 2002a; 2002b; 2003; 2004). 

Another problem is the contrast between the written, spoken and used methodology 

in universities. Theoretically almost all teacher trainers in Europe stand on modern side 

of education, but practically they usually stand on teachers‘ podium giving lectures.  

                                                           
 
 
1 This part is based on my previous works (2003; 2007) 
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The new requirements of knowledge society, preparing students for the life-long 

learning implied the change in measuring efficacy in higher education. The new goals 

require new teaching and evaluation styles, too. In previous years qualification stands in 

the middle of evaluation as a main function, but now improving is as important as 

qualification. One of the biggest challenge is harmonization: finding the most effective 

rates of two opposed functions.   

Pedagogical assessment has changed a lot in the latest decades. The three well-

known functions (diagnostic, formative and summative) got another interpretation, 

learning is got into the middle, and new conception was born. We use nowadays the 

phenomenon of (a) assessment of learning, (b) the assessment as learning, and (c) 

assessment for learning (Black and William, 1998).  In my research I define I try to use, 

and try to prepare student teachers to use the last two.  

In teacher training faculties the idea of assessment ‗for‘ learning becomes more and 

more popular in all over Europe, but in Hungary researches show unpopularity and 

negative attitudes against them. 

Attributes of research 

Main aim of our research was to find an answer for our question: is there any long-

term and significant effect of those courses for teachers‘ thinking, in which we put new 

contents and use active learning methodology and ―assessment for learning‖.  

The aim of our research is mapping the first-year students‘ ‗folk-pedagogical‘ 

(Bruner, 1996) model of mind and pedagogy, than forming towards the paradigm of 

constructive pedagogy on a planned and well-structured way. I want to create and try a 

system of lectures and seminars based on ‗active learning‘ and assessment for learning.  

I hypothesize that freshmen have traditional beliefs, but their own experiences and 

active reflections will remake them. I assume that cooperative and active teaching 

methods and new assessment forms have place in higher education: they help student to 

be successful. I am sure of a big influence of teaching practice, but the direction of it is 

one of the biggest questions. 

I hypothesize that if student-teachers have opportunities to join courses about 

interesting practical themes of teaching, their beliefs and thinking will change a lot: (a) 

they will see the importance of the theme in pedagogy (ex. pedagogical communication 

or assessment); (b) their beliefs will come near the modern ones. 

Parts and methods of research 

There are two parts: (1) qualitative part: teaching; (2) quantitative part:  

using questionnaire.  
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Sample of teaching consist of 95 student-teachers from two academic  

year (Chart 1.). 

1. Chart: Details of the sample of our research 

 1
st
 year 2

nd
 year N (all) 

full-time  37 students 36 students 73 

part-time 9 students 13 students 22 

N (all) 46  49 95 

 

Sample of quantitative part of our research based on a research in which 103 

teachers were asked about their work and their previous studies, (Takács, 2017). My 

research focused 50,5% of the whole sample now. Questionnaire developed by her was 

reliable (Cronbach alpha= 0,92). I made a second-analyses based on data-base of 

Takács, because of this research made in the Pedagogical Research Group of our 

university. My analyses is separated from her work, my research focused on those 

teachers who were graduated after 2012, studied with the concept of new curriculum 

containing pedagogical assessment as a separated subject. Before this content was only 

a theme of Learning and Instruction.  

Teaching 

We have had a new curriculum in our university from 2010 in which I have 

developed a course about pedagogical assessment.  

Planning was not an easy thing, because I had only 15 lessons for teaching 

pedagogical assessment, and I had lot of concrete goals to reach: (1) Help student-

teachers to map their own beliefs about assessment and their attitudes. (2) Give an 

opportunity for them to talk about their own experiences and dispute about their own 

feeling and their teacher‘s behaviour or decision from their side, too. (3) Synthetizing 

their prior knowledge from different subjects, methodologies and observation course.(4) 

Give framework of pedagogical assessment in the 21th century.  (5) Give practical, 

useful knowledge for classroom work. (5)  

There were lots of questions for answering, ex.: 

- What is the basic theoretical knowledge? 

- What is a usable framework like? How can I make it enough basic, valid and 

adaptive in the same time? 

- What are the most important competencies for effective practice? 

- Which teaching strategy and are the most effective in very short time? 

I want to create and try a system of lectures and seminars based on ‗active learning‘ 

and assessment for learning. I hypothesize that freshmen have traditional beliefs, but 
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their own experiences and active reflections will remake them. I assume that 

cooperative and active teaching methods and new assessment forms have place in 

higher education: they help student to be successful. I am sure of a big influence of 

teaching practice, but the direction of it is one of the biggest questions. 

There were some problems in planning, but I could fine the solution with the help 

and collaboration of students: 

- Time 1. Because of the course was in the last year of training, the time of 

individual practical period (2 weeks) and the lessons had conflicts. I used 

project-orientated group work in the lessons, in this way the work could be 

continuous, members of the groups have told the content of previous lessons, 

and give the actual work to each other.  

- Time 2. The lessons in timetable were only 45 minutes long, which is too short, 

if we must give the basic theoretical information and we want use project-

oriented teaching-learning form with active learning strategies. But fortunately 

for the groups and me had time after the lessons, so we made a preparation 

lesson, six double lessons and two hours for preparing portfolios. There were 

facultative consulting hours on each week for students, two. 

- Competences. We cannot be sure that the student has got some main 

competencies, which are the basis of group work. I have had surprising 

experiences  in these question – got it first 8 years ago, and repeat it almost 

every year – most of students have not got any, or have not got positive 

personal experiences in team-work and their attitudes are not positive. 

Preparing work I have to map class with its social competencies. Sometimes I 

give permission to some students working alone or in pairs, because they do 

not want to work with others, and the others think the same. I have not 

opportunity in a short period to reform their attitudes. I should mention that 

sometimes at the end of the course they change their mind noticed products 

and climate of the groups‘ work. 

- Requirements and evaluation. There is a big dilemma in universities how to 

mix the two function of assessment in the same time when we use project-

oriented methods or cooperative technics in teaching-learning process. One of 

my main educational goals was to give positive experiences for students about 

assessment for learning, but I have to give marks by the document of 

examination rules in our university. I used a little bit different methods mixing 

functions of assessment: 

• assessment for learning during the semester based on project-

orientated group work 

• assessment as learning during the semester and on the exam 
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• assessment of learning (summative assessment) at the finishing part: I 

summarized the results of self-evaluation (20%); peer-evaluation, 

group-evaluation (30%) and teacher-evaluation (50%) 

At the beginning of the course the requirements, aspects and criteria of the 

marks was given and talked with students. During the setestmester they had 

to work on 5 tasks / exercises – based on lecture and their own active 

research-work, and consulting with me. 

- Themes and exercises. I choose them building my previous elementary 

teacher and evaluation-specialist practise. The main problem was the 

conflict of time for work and the knowledge I think important. At the end I 

put the following into the course: 

• constructing a test for elementary classes 

• making a catalogue of mistakes in tests: collecting bad test-batteries 

from used books and tests 

• creating assessing tools for assessment for learning 

• creating assessing tools for assessment as learning 

• creating a learning portfolio for children 

Result of teaching 

Working in groups was a little bit strange in a lecture of a university course for the 

students. At the beginning in every class was a challenge for me to explain students the 

aims and methods we will use. There were four different groups in the 2 years I worked 

with (see Chart 1).  

 After each lesson I have made some memos on four point of views focusing on 

my goals. The results are the following: (Chart 2) 

(1) Planning. Planning is an important part of team work and a personal 

competence of students. Only 20% of the groups of students have not any 

problems with it, 15% have lots of problems partly with working with 

others, partly with decisions about the work. I gave open-ended exercises, 

and it was strange for students. They told me it was a big problem for them 

at the beginning – they used to work under teachers‘ instruction – but later 

they enjoyed it. Their opinion changed for the end of the course, after 

getting marks. They have seen that they could reach good mark in these 

way, too. 

(2) Climate. Climate and communication was not a problem at about ¼ of the 

groups, 30% had it at the beginning of each task – I think it is normal. Only 

15% had always problems, they could not work neither with others. Some 

of these groups divided for pairs or students worked alone.   
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(3) Learning and creating. Making connection between the learned theoretical 

knowledge and translating it for the language of practice was a big 

challenge for all the groups. 20% of them needed helps not only on the 

lessons but in extra consulting hours, too. It is a very important experience 

for me, and I think for teacher trainers, too. There are not usable books or 

e-books for teacher students with good examples from classroom practice. 

They could not find them neither in books, nor on Hungarian web-pages. 

There are lots of Facebook groups for teachers, but lots of them share 

things which are scientifically wrong.  

(4) Working alone vs. teacher’s help. Half of the groups were very opened and 

need to discuss with teacher, 20% needs extras. Climate of these 

consultations was very nice, most of groups enjoyed thinking as a teacher, 

creating things and consulting with another teacher (a university teacher). 

 2. Chart: Characteristics of project-group‘s work  

(frequencies of groups rounding values) 

 1  

never 

2  

at the 

beginning 

of  the tasks 

3  

sometimes 

4  

on every 

lesson 

5  

on lessons 

and out of 

course 

Planning: problems in 

planning the contents 
20%  65% 15%  

Climate: problems in 

group communication 
225% 30% 30% 15%  

Learning, creating 

tasks: problems in 

using learned theories 

about assessment in 

practice 

  10% 70% 20% 

Ask teacher‘s help and 

discussion 
10% 10% 10% 50% 20% 

N= 26 groups (3-4 students in one); N= 95 persons,  

10% of them worked in pairs or alone 

 

Achievements 

At the end of the courses I analysed achievements of students. I was satisfied with 

the results (Chart 3), despite 12-14% of the students could not compline requirements. 

Working in project-oriented group with active learning methods was very effective and 

enjoyable for the 2/3 of the students, but for some of them it did not work. They could 

have finished course and passed exam (get marks for portfolio), if they had had enough 
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time and energy to work in teams on the lessons. Or they should have worked alone and 

read books and articles for the exam, and to do the tasks. It was too difficult for some. 

3. Chart: Result of the course 

 1
st
 year 2

nd
 year 

finished course 41 students (86%) 43 students (88%) 

failed 7 students  (14%) 6 students (12%) 

mean of exam 4,11 (in 5
th

 scale) 4,43 (in 5
th

 scale) 

Result of quantitative part 

We have presented the features of this part in chapter 3. In this part we demonstrate 

the most interesting parts of teachers‘ research. 55 teachers – who were our students 

some years ago – answered lots of questions (Takács, 2017), we only focus on three of 

them. We will compare the answers of teachers graduated before 2012 and after 2012 

(they were our students, studied with new curriculum within Pedagogical assessment as 

a subject). 

What do they think about the importance of pedagogical assessment in teacher 

training? Comparing teachers‘ thinking about the importance of learning pedagogical 

assessment in teacher training faculty with independent sample t-test we got significant 

differences between the two groups (p<0,05). Those teachers, who graduated after 2012 

and studied with the new curriculum evaluate pedagogical assessment more important 

than the others (plus 0,46).  The results are in Chart 2. 

4. Chart: Teacher‘s thinking about the importance of learning pedagogical assessment  

in teacher training (t-test) 

Graduating 

year 
N mean 

st. 

deviation 
 Leven‘s test t-test 

before 2012 44 3,73 1,149  F sig. t sig 

after 2012 52 4,19 1,011  1,02 0,31 2,01 0,04 

 

If we have a look on the details (Figure 1), we can see that 75% of those teachers, 

who learned pedagogical assessment, voted it is very important and useful: more than 

50% gave the maximum vote.  
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1. Figure: Teachers‘ opinion about learning assessment in the teacher training 

 
How do teachers evaluate their own competencies on the field of using 

diagnostically assessment? In Figure 1 we can see the difference between the two 

groups. If we analyse tendency, it is good, but the we can not satisfied with concrete 

result: only 20% of teachers feel themselves qualified enough for using these methods 

or tools (gave 4-5 in 5
th

 scale). 

It was a surprising result for me, because student learn about diagnoses, 

diagnostically tests and methods in 2-3 subjects during their studies, and I believed they 

know it very well, but I missed. Later I must put to the assessment course I asked them 

to use it in practice. 

2. Figure: Teachers‘ self-evaluation about their own competence on the field of diagnostical 

assessment 

 

Discussion and conclusion 

In our paper we describe that a course being built on active learning and assessment 

for learning has lots of positive results on teacher-students. Positive effects of the course 

Pedagogical assessment we can noticed years later: teachers‘ thinking became a little bit 
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different, they believe that assessment is a good tool for improving children‘s 

personality. 

Our result signed that the university education has to emphasize on the development 

of the assessment skills, self-evaluation and peer-evaluation. The development may 

happen as a part of courses (its name is "Pedagogical assessment‖). Well-known active 

teaching methods, such as project method or cooperative learning can improve cognitive 

and social skills, too. These methods give a natural chance for self-evaluation and group 

evaluation. Additionally, the success of these learning situations can improve our 

students‘ motives, social skills and their knowledge, too. 
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MÉRNÖKHALLGATÓK 

TELJESÍTMÉNYMOTIVÁCIÓJA 

Összefoglaló 

Az előadás mérnökhallgatók teljesítménymotivációjával foglalkozik. A kutatást 

2016 szeptemberében végeztük a mérnökinformatikus képzésbe belépő 188 hallgató 

körében. Spence és Helmreich (1983) háromtényezős teljesítménymotiváció-koncepció 

mérésének magyar változatát használtuk (Nguyen Luu és mtsai, 2004). Az alábbi 

területeket vizsgáltuk: munkaorientáció (a feladatok jó teljesítésére irányuló motiváció), 

mastery needs (az új és kihívásokkal teli feladatok elvállalására irányuló motiváció), 

versengés (mások teljesítményének túlszárnyalására ösztönző vágy).  

A kutatás eredményei igazolták hipotézisünket: a munkaorientáció a 

legdominánsabb a vizsgált hallgatóknál, vagyis elsősorban az motiválja őket, hogy jól 

végezzék feladataikat és felülmúlják korábbi teljesítményüket, és ennek érdekében 

keményen dolgoznak. A legkevésbé az motiválja őket, ha másokkal kell versenyezniük, 

ha másokat túlszárnyalhatnak és legyőzhetnek. 

Kulcsszavak: kompetenciák, teljesítménymotiváció, mérnökhallgatók 
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ACHIEVEMENT MOTIVATION OF ENGINEERING STUDENTS 

Summary 

In our study, the achievement motivation of engineering students were surveyed. 

The data was collected from 188 first-year students via a set of questionnaires in 

September 2016 before starting the first semester. Achievement motivation was 

measured by 12 items derived from Spence and Helmreich's three-factor model.  

The outcome of the study supported our hypothesis. Regarding achievement 

motivation the dominance of work orientation was detected at engineering informatics 

students, namely that they are motivated by obtaining a sense of satisfaction from work 

and pursuing self-realization and growth. Competition seemed to be a less important 

motivating factor, meaning that hope for victory and the desire to win do not 

characterize these students.  

Keywords: competencies, achievement motivation, engineering students 

 

Hallgatói kompetenciamérések a felsőoktatásban 

Az utóbbi évtizedekben átalakulás figyelhető meg a különböző képzési szinteken 

folytatott tanulmányok megítélése tekintetében. Míg korábban elsősorban az elsajátított 

tudás tartalma, valamint a képzés folyamata került előtérbe, jelenleg egyre 

hangsúlyosabb célként fogalmazódik meg, hogy a felsőoktatásban a tanulmányok végső 

eredménye a sikeres és színvonalas munkavégzés, a világban való jobb eligazodás 

legyen. A felsőoktatási intézmények megítélésében egyre jelentősebb szerepet játszik 

az, hogy a végzettjeiket milyen eséllyel tudják a képességeiket kibontakoztató, másokat 

és magukat is megelégedéssel eltöltő szakmai pályára juttatni (Kiss, 2010). Ennek 

megfelelően egyre nagyobb figyelmet kap a felsőoktatásban a hallgatók 

kompetenciáinak mérése. 

A kompetencia fogalmának számos definíciója létezik, ezek közül Wheeler és 

Haertel (1993) meghatározását emeljük ki: „a kompetencia tudás, képesség, adottság, 

személyes minőség, tapasztalat és más vonások rendszere, melyek megalapozzák az 

iskolai tanulás vagy munka sikerességét‖ (idézi: Hercz és társai, 2013, 84). 

A kompetenciamérések lényege, hogy nem a formális végzettségről nyújtanak 

adatokat, hanem az e mögött lévő vagy az e mögül éppen hiányzó valóságos 

képességekről (Halász, 2012). 

Az általános és specifikus kompetenciák vizsgálata a felsőoktatásban lehetővé teszi, 

hogy a hallgatók lehetséges teljesítményével kapcsolatosan elvárásokat fogalmazzunk 

meg, megnézzük, hogy a tanulás során használt és fejlesztett készségeik, képességeik 

mennyire segítik elő a tanulmányi sikerességüket, a választott szakmára való 
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felkészülésüket (Koltói, 2013). A különböző felsőoktatási képzések különböző 

specifikus kompetenciákat fejlesztenek (Buda, 2017; Molnár, 2014), de ezek mellett 

vannak általános kompetenciák, amelyek fejlődéséhez közvetettebb módon járul hozzá 

az adott felsőoktatási intézmény, például társadalmi, kommunikációs, személyes 

kompetenciák (Schomburg, 2010). 

A hallgatók kompetenciamérésének több formája létezik (Koltói, 2013). Egyrészt 

alkalmaznak olyan mérőeszközöket, amelyek a tényleges kompetenciákat mérik fel, de 

léteznek olyan mérőeszközök is, melyek a hallgatói kompetenciák önpercepciójával 

dolgoznak. A kompetenciamérések alanyai a hallgatókon kívül lehetnek a munkaadók 

is, ezek az eredmények elősegíthetik a felsőoktatási intézmény és a munka világa közti 

átmenet könnyebbé válását. A kompetenciamérést gyakran akkor végzik el, amikor a 

hallgató bekerül a felsőoktatási intézménybe, de akkor is hasznos információt nyújthat a 

felsőoktatás hozzáadott értékéről, ha a képzés folyamán később, illetve a kilépéskor 

kerül rá sor (Halász, 2012). 

Az utóbbi években több kompetenciamérésre is volt példa hazánkban (Biró és társai, 

2007; Hercz és társai, 2013; Kiss és társai, 2010). 

Az előző évek kutatási eredményeinek ismeretében joggal merülhet fel bennünk a 

kérdés, hogy mit mérjünk a felsőoktatásban. A tudást? Az intelligencia szintet? A 

különböző képességeket? A hallgatók alkalmasságát a választott szakmára? 

Meggyőződésünk, hogy a „hagyományos‖ kompetenciamérések főként kognitív 

területre irányuló indikátorai nem jósolják be teljes körűen a hallgatók választott pályán 

való beválását, a munka világában való érvényesülését. Emiatt tartottuk fontosnak 

bevonni más területeket is a kutatásunkba. 

A kutatás célja és a vizsgált területek 

Kutatócsoportunk a mérnökinformatikus hallgatók kompetenciáinak 

feltérképezésével és a fejlesztési lehetőségek mérlegelésével foglalkozott. 

Kutatásunkban kérdésként merült fel, hogy milyen kompetenciákkal rendelkezzen 

egy sikeres mérnökinformatikus. 

A kutatás során az alábbi területek vizsgálatára került sor: 

• Háttéradatok felmérése 

• Kompetencialista 

• Intelligencia 

• Tanulási stílus 

• Személyiségvizsgálat 

• Érzelmi intelligencia 

• Teljesítménymotiváció 

• Énhatékonyság 
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A kutatás megtervezésénél korábbi vizsgálatok tapasztalataira építettünk, valamint 

figyelembe vettük a vonatkozó szakirodalmi források eredményeit (Sanda, 2016; 

Simonics, 2016; Tordai, 2016; Tóth, 2011). 

A kutatás első fázisát a 2016/2017-es tanév szeptemberében végeztük az Óbudai 

Egyetem mérnökinformatikus képzésébe belépő hallgatói körében. 

A kutatás mérőeszközének kifejlesztéséhez járult hozzá az a pilot vizsgálat, amelyet 

2016 júniusában végeztünk I. éves mérnökinformatikus hallgatóknál. A pilot kutatás 

eredményeit a mérőeszközök és a kiértékelési módszerek pontosítására használtuk fel, 

figyelembe véve a nemzetközi eredményeket is. Kiemelten foglalkoztunk a 

mérőeszközök megbízhatóságának ellenőrzésével. 

Jelen tanulmány a kutatás egy szeletét dolgozza fel, a hallgatók 

teljesítménymotivációjával foglalkozik. 

A kutatás mintájának jellemzői 

A vizsgálatban 188 első éves mérnökinformatikus hallgató vett részt: 22 nő (11,7%) 

és 166 férfi (88,3%). 

A válaszadók átlagéletkora 20,07 év. A legfiatalabb hallgató 18 éves, a legidősebb 

pedig 26. A válaszadók többsége (34%-a) 20 éves. (1. ábra) 

1. ábra: A vizsgált mérnök informatikus hallgatók életkori megoszlása (N=188) 

 

A vizsgált hallgatók közül a legtöbben budapestiek (38,8%). 11,2%-uk 

megyeszékhelyen, 29,8%-uk kisebb városban, 20,2%-uk falun él. 

A válaszadók 60,1%-a 2016-ban érettségizett, 19,7%-a 2015-ben, 9%-uk 2014-ban, 

11,2%-uk ennél korábban. A legkorábbi érettségi 2010-ben volt. Többségük, 29,8%-uk 
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szakközépiskolában érettségizett, 28,2%-uk pedig hagyományos 4 osztályos 

gimnáziumban.  

Az összes válaszadó 45,2%-a érettségizett informatikából emelt szinten. Angolból 

22,3%-uk tett emelt szintű érettségit.  

A vizsgált első éves mérnök informatikus hallgatók többsége angolból rendelkezett 

komplex nyelvvizsgával, amikor felvételizett: 2,1%-uk alap-, 54,3%-uk közép- és 

18,1%-uk felsőfokúval.  

A válaszadók többsége (76%) már rendelkezik valamilyen munkatapasztalattal: 

23,4%-uk végzett diákmunkát a középiskolai tanulmányok mellett, 70,2%-uk dolgozott 

a nyári szünetben, 28,2%-uk a középiskola elvégzése után, sőt 6,9%-uk jelenleg is 

dolgozik. 

A kutatásban vizsgáltuk az egyetemre való jelentkezés motivációit is. Az 

eredmények azt mutatják, hogy a hallgatók elsősorban a képzés színvonala miatt 

választották az egyetemet. Szintén nagyon fontos volt számukra, hogy praktikus 

ismereteket szerezzenek, illetve az, hogy a megszerzett diplomával könnyebb jó állást 

találni. Egyáltalán nem tartották fontosnak a választásnál az egyetem közelségét, illetve 

a jó kollégiumi elhelyezést. (2. ábra) 

2. ábra: A felsőoktatási intézmény választásának okai (N=188) 

 

A válaszadók nagyon fontosnak találták, hogy az egyetem elvégzésével jobb 

álláshoz, jobb munkaerő-piaci lehetőségekhez jussanak, továbbá a jó fizetés lehetősége 

is jelentős mértékben motiválta őket. (3. ábra) 
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A képzés színvonala miatt.

A kutatásokba való bekapcsolódás miatt.

A választható szakirányok miatt.

Az intézménytől kapott  tájékoztatás miatt. 

Ez van legközelebb a lakhelyemhez.

Ide volt esélyem bekerülni.

Miért választotta ezt a felsőoktatási intézményt?

egyáltalán nem volt fontos inkább nem volt fontos
nem tudom eldönteni inkább fontos volt
nagyon fontos volt
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3. ábra: A diploma megszerzésének motivációi (N=188) 

 

A teljesítménymotiváció 

Pszichológiai kutatások alapján a teljesítménymotiváció meghatározónak bizonyul a 

tanulói teljesítmény tekintetében (Kiss és társai, 2010).  

A teljesítménymotiváció fogalma John W. Atkinson nevéhez kapcsolódik, aki 1957-

ben megjelent tanulmányában azzal foglalkozott, hogy a teljesítménnyel összefüggő 

motívumok hogyan befolyásolják a viselkedést teljesítményhelyzetben. Atkinson 

nézetei szerint a teljesítménnyel kapcsolatos viselkedés a siker reménye és a kudarctól 

való félelem közötti érzelmi konfliktus eredménye (Pajor, 2015). Három olyan változót 

különböztetett meg, amelyek szerepet játszanak ebben a folyamatban: 

• az expektancia, ami arra vonatkozik, hogy adott helyzetben milyen 

következményekkel számolhat az egyén, mit várhat el, 

• az úgynevezett incentív, amely a helyzet kínálta cél relatív értéke, 

vonzereje a személy számára, 

• a motívum, mely Atkinson definíciója szerint „hajlam bizonyos fajta 

kielégülés felé való törekvésre, bizonyos kielégülésre való képesség az 

incentívek bizonyos osztályának elérésekor‖ (Atkinson, 1993, 180). Ha az 

incentíveket kategorizáljuk, akkor kapunk eredményül motívumokat. 

A teljesítmény vonatkozásában a siker elérését célzó motívumot 

teljesítménymotivációnak, a kudarc elkerülésére irányulót pedig kudarckerülő 

motívumnak nevezzük. 
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kivívjam más emberek tiszteletét.

külföldre mehessek munkát vállalni.

olyan munkát végezhessek, ami az emberiség életét …

a családom büszke legyen rám.

a társadalom hasznos tagja lehessek.

szakmai és személyes kapcsolatokat építhessek.

kibontakoztassam képességeimet.

értelmes munkát végezhessek.

jó fizetésem legyen.

jobb munkaerő-piaci lehetőségekhez jussak.

Az egyetem elvégzésével az a célom, hogy …

egyáltalán nem értek egyet inkább nem értek egyet nem tudom eldönteni

inkább egyetértek teljes mértékben egyetértek
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Atkinson (1993) azt vizsgálta, hogy amennyiben az egyén teljesítményhelyzetekben 

választás elé kerül, van-e különbség abban, hogy milyen nehézségű feladatot vállal. 

Erősebb teljesítménymotívum esetén az egyén hajlamos közepes nehézségű feladatokat 

választani, mivel azoknál a legnagyobb a kimenetel bizonytalansága. Túl könnyű és túl 

nehéz feladat esetében is csökken a motiváció, mivel a siker elérése könnyű feladatnál 

nem jelent kihívást, túl nehéz feladatnál pedig esélytelen. Amikor a kudarckerülés 

motívuma erősebb, közepesen nehéz feladat esetében csökken leginkább a motiváció, 

mivel itt a legnagyobb a kudarctól való szorongás, hiszen a helyzet bizonytalansága 

igen magas. Könnyű feladat esetében a bizonytalanság kisebb, mivel az esély a sikerre 

nagyobb, nehéz feladatnál pedig azért kisebb a szorongás, mert a feladat nehézsége 

védelmet jelent az egyén számára. 

David McClelland szerint a teljesítményszükséglet arra irányul, hogy az egyén 

sikeres legyen minden olyan cselekvésben, melyre alkalmazható a kiválóság valamilyen 

mércéje. E modell alapján a teljesítménymotiváció három fontos összetevő függvénye: 

egyrészt meghatározó az egyén általános motivációs állapota, igényszintje, másrészt a 

feladat nehézsége és ezzel összefüggésben a siker és a kudarc szubjektív valószínűsége, 

valamint harmadrészt nem hagyható figyelmen kívül a céltárgy incentív értéke sem 

(Mayer és társai, 2011). 

Az, hogy minek tulajdonítja valaki a feladathelyzetben elért sikereket vagy 

kudarcokat, az attribúcióelmélet keretein belül is értelmezhető (N-Kollár és Szabó, 

2004). A sikert gyakran inkább belső okkal (mint a képesség és az erőfeszítés), míg a 

kudarcot inkább külsővel (mint a feladat nehézsége vagy a pech) magyarázzuk. A jó 

képességnek vagy kemény munkának tulajdonított siker nagyobb büszkeséget 

eredményez, míg a nehéz feladat vagy a balszerencse következtében bekövetkező 

kudarc pedig kisebb szégyent (Weiner, 1993). 

A teljesítménymotivációval kapcsolatban számos elmélet született (Tóth, 1995). Az 

utóbbi két évtizedben a teljesítménymotiváció egyik leginkább kutatott témaköre a 

célok és a motiváció kapcsolata. A kutatókat ma már legfőképpen az érdekli, hogy 

milyen célokat tűznek ki maguk elé a tanulók.  

A teljesítménymotiváció szakirodalma továbbá a kompetenciával összefüggő 

viselkedés bejóslására és magyarázatára összpontosít. Lényegi kérdésként merül fel, 

hogy a teljesítménymotiváció hogyan befolyásolja az eredményességre való törekvést. 

A kutatások egy nagy csoportja ennek megfelelően a teljesítmény és eredményesség 

összefüggéseit vizsgálja (Pajor, 2015). 

Mérnök informatikus hallgatók teljesítménymotivációja 

Spence és Helmreich (1983) dolgozták ki a háromtényezős teljesítménymotiváció-

koncepciót és ennek mérőeszközét, amelyben a teljesítménymotiváció a versengő 

aspektusát ragadták meg (Kiss és társai, 2010). A szerzők a mastery (kimagasló 
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teljesítmény) irányultság mellett a versengést is mérő eszközt készítettek, amely 

klasszikus attitűdskálaként nemcsak a nehezen teljesíthető feladatban önmagában, 

hanem mások túlszárnyalásában is keresi a teljesítménymotivációval összefüggő 

tételeket. 

Kutatásunkban e mérőeszköz a magyar változatát használtuk, amely 12 tételből áll, 

és 5-fokú önbecslő skálát alkalmaz (Nguyen Luu és társai, 2004). 

A 12 tételen belül 3 alskálát vizsgáltunk: 

1. munkaorientáció, azaz a feladatok jó teljesítésére irányuló motiváció 

2. mastery needs, vagyis az új és kihívásokkal teli feladatok elvállalására 

irányuló motiváció 

3. versengés, azaz mások teljesítményének túlszárnyalására ösztönző vágy 

 

A tanulmányozott szakirodalmi források és az oktatási tapasztalatok alapján azt a 

hipotézist fogalmaztuk meg, hogy a munkaorientáció a legdominánsabb a vizsgált 

hallgatóknál, vagyis elsősorban az motiválja őket, hogy jól végezzék feladataikat és 

felülmúlják korábbi teljesítményüket, és ennek érdekében keményen dolgoznak.  

A teljes skála reliabilitásának vizsgálata során kapott Cronbach alfa értéke: 0,648. 

Az egyes alskálákra kapott pontszámok átlagai a következők: 

W – munkaorientáció: M=14,11 (SD=1,888) 

M – mastery needs: M=13,73 (SD=2,321) 

C – versengés: M=12,69 (SD=3,285) 

 

A pilot vizsgálathoz hasonlóan a három tényező közül a munkaorientáció a 

legdominánsabb a vizsgált hallgatóknál, vagyis elsősorban az motiválja őket, hogy jól 

végezzék feladataikat és felülmúlják korábbi teljesítményüket, és ennek érdekében 

keményen dolgoznak. Ezt a tényezőt érdemes kihasználni az oktatás során, hiszen a 

vizsgált hallgatók jelentős mértékben motiváltak a feladataik elvégzésére. 

A legkevésbé az motiválja őket, ha másokkal kell versenyezniük, ha másokat 

túlszárnyalhatnak és legyőzhetnek, amit érdemes figyelembe venni az oktatási 

módszerek kiválasztásánál. 

A vizsgált hallgatók többsége, 32%-a munkaorientáció kategóriájába sorolható (4. 

ábra). 24%-uknál a mastery needs és 22%-uknál a versengés alskála volt a 

legdominánsabb. 22%-uknál több alskála is jellemző (a munkaorientáció és a mastery 

needs 9%-uknál, a munkaorientáció és a versengés 6%-uknál, a mastery needs és a 

versengés szintén 6%-uknál, 1%-ukra pedig mindhárom vonás jellemző). 
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4. ábra: A hallgatók megoszlása a teljesítménymotiváció alskálái alapján (N=188) 

W – munkaorientáció, M – mastery needs, C – versengés 

 

 

Megfigyelhető, hogy a versengés a legalacsonyabb (8 általános) és a legmagasabb 

(egyetem) iskolai végzettségű apákból származó hallgatók esetében a legdominánsabb 

(p=0,011). A szakközépiskolát, gimnáziumot vagy főiskolát végzett apák gyermekeinél 

pedig a munkaorientáció a leghangsúlyosabb. További összefüggés, hogy az elmúlt 

években (2016, 2015) érettségizett hallgatók körében jellemzőbb a munkaorientáció 

alskálája, mint a korábban érettségizetteknél (p=0,014). 

A férfiaknál és a nőknél egyforma arányban jelenik meg a munkaorientáció, 

azonban míg a férfiakra inkább a versengés, a nőkre a mastery needs, vagyis az új és 

kihívásokkal teli feladatok elvállalására irányuló motiváció a jellemző, azonban ez az 

összefüggés nem szignifikáns. 

Összegzés 

Kutatásunkat a 2016/2017-es tanév szeptemberében végeztük a mérnökinformatikus 

képzésbe belépő hallgatók körében. A kutatás célja a mérnökinformatikus hallgatók 

kompetenciáinak feltérképezése és a fejlesztési lehetőségek mérlegelése. Jelen 

tanulmány e kutatás egy szeletét dolgozza fel, a mérnökinformatikus hallgatók 

teljesítménymotivációjával foglalkozik. 

A kutatás során hipotézisünket igazolva megállapítottuk, hogy a munkaorientáció a 

legdominánsabb a mérnök informatikus hallgatóknál, vagyis elsősorban az motiválja 

őket, hogy jól végezzék feladataikat és felülmúlják korábbi teljesítményüket, és ennek 

érdekében keményen dolgoznak. A legkevésbé az motiválja őket, ha másokkal kell 
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versenyezniük, ha másokat túlszárnyalhatnak és legyőzhetnek. Ezt a tényezőt érdemes 

figyelembe venni az oktatási módszerek kiválasztásánál. 

A kutatás eredményeiből azt a következtetést vontuk le, hogy a mérnök informatikus 

hallgatók személyiségfejlesztését olyan kurzusok segítenék elő, amelyek az önismeretet 

helyezik középpontba, továbbá fontos volna a hallgatók aktív részvételére épülő oktatási 

formák alkalmazása, amelyek túlmutatnak az oktatás tartalmi, információátadó jellegén. 
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évekbeli recepciótörténetét. 

Kulcsszavak: magyar nyelv és irodalom, oktatás, Vajdaság, recepciótörténet, bibliográfia, 

hetvenes évek 

 

* A tanulmány a Szerb Köztársaság Oktatás- és Tudományügyi Minisztériuma 178017. 

számú projektumának keretében készült.  
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RECEPTION HISTORY OF HUNGARIAN LANGUAGE AND 

LITERATURE TEACHING IN VOJVODINA AT THE 

SEVENTIES OF THE XX CENTURIES 

Summary 

One of the chapters of the Hungarian bibliography in Vojvodina is the exploration 

and processing the sources of information about the Hungarian language and literature 

teaching. The reception abovementioned area of Hungarian history of teaching is 

systematically trackable in the volumes of the bibliography of Hungarian language and 

literature teaching in Jugoslavia/Serbia. Analysis of the bibliographical corpus available 

in the daily and weekly newspapers, magazines, yearbooks and conference proceedings 

can reveal history of teaching abovementioned areas, can answer a question what kind 

of methodological trends and results are typical at the seventies of the XX centuries. 

The study by analysis and synthesis explore the reception history. 

Keywords: Hungarian language and literature, teaching, Vojvodina, reception history, 

bibliography, the seventies of the XX centuries 

 

Anyanyelvű és anyanyelvi oktatás, nevelés Vajdaságban – a kezdetek 

A magyarul tanuló általános iskolás diákok száma Vajdaságban 1966–1996 között, a 

magyar lakosság elöregedése, elvándorlás/menekülése következtében, a felére csökkent 

(TÓTH 1997).  A szórványban (Dél- majd Közép-Bánát, Dél-Bácska) a fenti folyamat 

még nagyobb mértékű. A magyar nyelvű középiskolai hálózat ugyancsak a hatvanas 

évek második felében alakul ki. Az 1975-ös oktatási reformnak, a 2+2 (1+1) rendszerű 

szakirányú oktatás létrehozásának köszönhetően olyan kisebb településeken is 

megjelennek az ún. kétosztályos egységes és a szakirányú középiskolák, amelyekben 

addig nem volt középfokú oktatás. 1983-tól, a szakirányú oktatás kudarcát követően, 

ismét egységesített vagy összevont négyosztályos középiskolák jönnek létre. Az 1990-

es reformhullám visszaállítja a korábban elvetett, elitista képzési formának tartott 

gimnáziumokat is (TÓTH 1997). 

„Azoknak a magyar ajkú tanulóknak, akik nem részesülnek anyanyelvű oktatásban, 

a hatvanas évek elejétől lehetőséget teremtettek anyanyelvápolásra, amely csak kis 

mértékben pótolhatja az anyanyelven folyó oktatást‖ (TÓTH 1997: 43). A kilencvenes 

években az Újvidéki Diáksegélyező Egyesület anyanyelvápoló csoportokat alakít a 

szórványmagyarság vidékein (Dél-Bánát, Dél-Bácska, Szerémség).  

A magyar nyelvű felsőoktatás kezdetei az 1970-es éveke elejére tehetők. Szabadkán 

a Műszaki Főiskolán, az Építészeti Főiskolán és a Közgazdasági Karon, Újvidéken a 

Jogi Karon, a Bölcsészettudományi Karon és a Természettudományi Karon esetenként 

magyar nyelvű tárgyakat is lehet hallgatni. 
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1972-ben az újvidéki Színművészeti Akadémián beindul a magyar tannyelvű 

színészképzés. 

A magyar hallgatók száma a felsőoktatásban 1980-ban éri el a tetőfokát, a 

kilencvenes években csökken a részarányuk, miközben nagyrészt megszűnnek a magyar 

nyelvű lektorátusok.  

A magyar nyelvű óvó(nő)képzés 1952-től, az újvidéki óvó(nő)képző beindulásától, a 

tanítóképzés 1945-től, az 1778-ban alapított, majd 1945-ben átszervezett szabadkai 

tanítóképző újraindulásától számítható. A szabadkai tanítóképző 1948-tól magyar 

tannyelvű, 1957-ben azonban ismét két tannyelvű intézmény, miután újra egyesítik a 

szerbhorvát tannyelvű tanítóképzővel. A hetvenes években a szabadkai tanítóképző 

pedagógiai akadémiává alakul, 1993-ban pedig a szerb állam oktatáspolitikájának 

eredményeként a szabadkai tanítóképzőben is egyetemi szintre emelik a tanítóképzést. 

A magyar nyelvű általános iskolai tanárok képzése 1946-ban indul meg Újvidéken a 

Tanárképző Főiskolán. 1967-től Nagybecskereken, 1978-tól Szabadkán is működik 

tanárképző főiskola. Utóbbiban matematika, fizika-vegytan, magyar és szerbhorvát 

nyelv mint környezetnyelv szakos tanárok képzését végzik csak (TÓTH 1997).1959-ben 

Újvidéken megtartja székfoglaló beszédét Sinkó Ervin, és megnyitja kapuit a Magyar 

Nyelv és Irodalom Tanszék (TOLDI 2009), amely a mai napig a vajdasági 

magyartanárképzés anyaintézménye Vajdaságban. 

Az egyetemi szintű képzés anyanyelven alig valósul meg. A hetvenes évek elején 

Szabadkán, a Műszaki Főiskolán és az Építészeti Főiskolán, továbbá több egyetemi 

karon (a szabadkai Közgazdasági Karon, az újvidéki Jogi Karon, Bölcsészettudományi 

és Természettudományi Karon), amennyiben 30 hallgató igényli, magyarul is oktatnak 

néhány tantárgyat, s ehhez sok esetben tankönyveket, jegyzeteket is biztosítanak, 

esetenként lektorátusokat hoznak létre (TÓTH 1997). 

Az anyanyelvű oktatás témakörénekbibliográfiai regisztrálása az indulás pillanatától, 

az 1968-as tárgyévtől történik A jugoszláviai magyar irodalom bibliográfiai füzeteiben, 

a Nyelvtudomány szakcsoportján belül. A fenti tematika elméletileg ugyan nem tartozik 

a nyelvészet területei közé (GYURIS 2007), gyakorlati szempontból, s különösképpen 

kisebbségi perspektívából azonban megkerülhetetlen, s amint azt az egyre szaporodó 

cikkek is jelzik, folyamatos odafigyelést igényel. A magyar irodalom oktatására 

vonatkozó bibliográfiai adatok a könyvsorozat Irodalomtudomány fejezetében 

Irodalomoktatás cím alatt, ugyancsak 1968-tól, jelennek meg. Mindkét szakcsoport, a 

nyelvészeti és az irodalmi is, a témára vonatkozó irodalom mellett igyekszik közölni a 

tárgyévben megjelent tankönyvek (nyelvtanok, munkafüzetek, tanári kézikönyvek, 

irodalomkönyvek, olvasókönyvek, munkalapok stb.) leírását is. 
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Az anyanyelvtanítás terei és módszerei Vajdaságban 

Az anyanyelvtanítás terei a jugoszláviai/vajdasági oktatási rendszer szinte minden 

szintjén jelen vannak. Az óvodától az általános iskola alsó és felső tagozatain, a 

középiskola különféle válfajain (gimnázium, szakközépiskola) át az egyetemi oktatás 

(alapfok, magisztérium, doktori képzés) rendszerével bezárólag mindenütt helyet kap 

valamilyen formában. 

A témára vonatkozó szak- és tudományos közlemények, tanulmányok a vajdasági 

magyar nyelvű és kétnyelvű kortárs folyóiratokban jelennek meg(Korszerű 

Magyartanítás, Školski ţivot, Tanulmányok, Bilten. A Tartományi Tankönyvkiadó 

Intézet Közlönye, A Hungarológiai Intézet Tudományos Közleményei, Oktatás és 

Nevelés, Üzenet, Létünk). 

A vajdasági anyanyelvű (magyar nyelvű) oktatás hеtvenes években kialakuló 

rendszere jó esélyekkel jön létre, hiszen új szellemű, programozott tankönyvek 

készülnek, előbb a középiskolákban, majd alsóbb szinten is (VAJDA 1971). 

Tankönyvszerzők (általános, közép-, főiskolai és egyetemi tanárok, kutatók) népes 

tábora alkotja meg a több kiadásban napvilágot látó általános iskolai tankönyvek (Nagy 

Erzsébet – Klacsák Anna – Junger Imre szerzőhármas, Balázs Pál – Sárosi Károly, 

Sárosi Károly, Tóth Lívia – Gönczöl Veronika, Szarvas János, Vajda József, Pató Imre, 

Balázs Pál), gyakorló- és munkafüzetek (Tőke István, Vajda József, Varga Zoltán, 

Sárosi Károly, Újhelyi Mária – Kerepes Rózsa – Palusek Teréz) valamint a középiskolai 

tankönyvek (Dávid András, Sárosi Károly, Szemere Gyula – Szende Aladár – Fajcsek 

Magda – Szarvas János) változatos sorozatait, típusait. Tanári kézikönyv csak egy 

készül a hetvenes években. A felnőttoktatás céljaira, a felnőttképző iskolák 3. és 4. 

osztályos hallgatói számára Szemere Gyula készít tankönyvet. 1970-ben kiadott kísérleti 

tankönyveit használják a vajdasági magyartanárok a magyar nyelvtan oktatásához. 

A szerbhorvát tagozatokon tanuló magyar ajkú gyerekek anyanyelvápolás keretében 

tanulhatják, fejleszthetik anyanyelvüket. Az általános iskolában Sejpes Ferenc, Berkes 

László – Horváth Mátyás valamint Szarvas János, a középiskolában pedig Vajda János, 

Dávid András tankönyvei állnak rendelkezésükre. 

A vajdasági magyar nyelvtanítás tankönyvei az újvidéki Tartományi Tankönyvkiadó 

Intézet gondozásában jelennek meg szinte kizárólag hazai szerzőktől. Az egyetlen 

kivétela Hernádi Sándor – Szemere Gyula szerzőpáros 5., 6. és 7. osztályos gyermekek 

számára összeállított tankönyvei, amelyek a budapesti Tankönyvkiadó és az újvidéki 

Tartományi Tankönyvkiadó Intézet közös kiadásában látnak napvilágot 1974-ben! 

A korszakra jellemző ideológiai irányultság az anyanyelv (esetünkben a magyar 

nyelv) oktatására is rányomja bélyegét. Az anyanyelv oktatása egyes vélemények 

szerint a marxista világnézetre nevelés eszközeként (SÁTAI 1977) is használható, 

használandó. 
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A jugoszláviai magyar irodalom éves bibliográfiai füzeteiben megjelenő tematikák 

(a beszédkészség fejlesztése az általános iskola alsó tagozataiban, a magyar kiejtés és 

morfológia tanítása, a mondattan tanítása, a kezdő olvasás- és írástanítás lélektani 

vetületei, gyorsított tanítása, írástechnikai problémák, az olvasáspedagógia elvei és 

gyakorlata, a hallási fogyatékos gyermek beszédtanulása, a tanulók szociális helyzete és 

anyanyelvi előmenetele, a pótoktatás hatékonysága, a magyar lektorátus feladatai az 

egyetemi képzés rendszerében) az évtized nevelési, oktatási problémáiról, 

irányultságairól, eredményeiről vallanak. 

A magyar nyelv anyanyelvi szintű tanításának a módszerei Vajdaságban már a 

hetvenes években is sokszínűek. A magyar nyelvtan oktatásában is kiemelt helye van a 

csoportfoglalkozás, a csoportmunka alkalmazásának. Kedvelt munkaeszköz az 

oktatófilm, illetve a film felhasználása az anyanyelvtanításban. A nyelvművelés és az 

anyanyelvtanítás együttes alkalmazása is kézenfekvőnek látszik. A nyelvművelő 

szándék és folyamat beemelése során az anyanyelvi oktatás tankönyvei is segíthetik a 

funkció megvalósulását (DÁVID 1978). Hasonló módon és haszonnal vonható be a 

stilisztikai tudnivalók oktatása, gyakorlása az anyanyelvoktatásba. A feladatlapokkal 

végzett olvasás- és írástanítás klasszikus módszerként jelenik meg a hetvenes évek 

anyanyelvi oktatásában, akár az anyanyelvi szakkör munkaformája. Egyszeri javaslat a 

szókártyák felhasználása a tanítási, tanulási folyamatban (PÁMER 1977). 

Az anyanyelvű oktatás és ennek redukált változata, az anyanyelvápolás mellett a 

korszak jellemző oktatási formája a két (tan)nyelvű iskola modellje. A jugoszláviai 

magyar irodalom éves bibliográfiai füzeteiben az utóbbi témára vonatkozó források a 

Kétnyelvűség alfejezetben jelennek meg. A szlovéniai Muravidéken 1959-ben vezetik 

be a kétutas oktatási modellt, melynek célja a magyar nemzetiség anyanyelvének, 

kultúrájának megőrzése, fenntartása, a nemzeti egyenjogúság biztosítása. A szlovéniai 

példa a vajdasági magyar nemzetiség körében is fölkelti az érdeklődést, hiszen a 

muravidéki iskolamodell a vajdasági szórványvidékeken „kiválthatná‖ az 

anyanyelvápolást. 1968-ban Dávid András tanügyi jegyzete, Lőrinc Péter cikke az Új 

Symposionban és Mikes Melánia szakmunkája a Školski ţivotban az iskolai 

kétnyelvűséggel foglalkozik. Mikes 1968-as módszertani ajánlása (audiovizuális 

módszer) már az óvodában alkalmazná a kétnyelvű oktatást az anyanyelvű helyett. Egy 

évvel később Szeli István teszi közzé meglátásait a szlovéniai gyakorlattal kapcsolatban, 

Mikes Melánia pedig az újvidéki Hungarológiai Intézetben folyó magyar-szerbhorvát 

kétnyelvűségi kutatásokról tájékoztat. Mikes 1971-ben (szerzőtársával, Göncz Lajossal) 

az óvodás gyermekek kétnyelvű oktatását a szocializáció fejlődésével hozza 

összefüggésbe. Göncz Lajos 1974-ben a kétnyelvűség aspektusainak a mérésével, a 

mérés metodikájával foglalkozik, 1980-ban a gyermek beszélők értelmi fejlődésének és 

a kétnyelvűségnek a kölcsönhatásait tanulmányozza. Mikes Melánia a kétnyelvű 

kisgyerekek beszédfejlődését (hangképzését), a nyelvi ekvivalencia szociolingvisztikai 

szempontjait (1975), a többnyelvűség jugoszláv modelljét (1976) valamint a korai 
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kétnyelvűség szociolingvisztikai vetületét vizsgálja (1979). Horváth Mátyás 1972-es 

tanulmányában azzal foglalkozik, milyen hatást gyakorol a többnyelvű környezet a 

nyelvi képzettség alakulására, Palkó István ugyanekkor az anyanyelvű műveltség 

fejlesztésére helyezi a hangsúlyt a kétnyelvű környezetben, területeken növekvő 

gyermekek képzésében. Hódi Sándor a kétnyelvűség pszichológiájával is foglalkozik 

1978-tól. 

A gyakorlatban egy szabadkai helyi közösségben javaslatot tesznek egy kétnyelvű, 

általános nevelési és oktatási központ építésére (BERKES 1978). 

1979-ben 20. évfordulóját ünnepli Szlovéniában a kétnyelvű oktatás. A szlovéniai 

Népújság közleményei a demokratikusság, a barátság, az együttműködés, a helyes 

nemzetiségi politika megvalósítójaként jellemzik a nevezett oktatási gyakorlatot, hiszen 

az iskolákban „erős fénnyel világít a kétnyelvűség fáklyája‖ (SZUNYOGH 1979: 5). 

Problémák azonban ennek ellenére adódnak a háttérben. Báti Konc arra figyelmeztet, a 

magyar nyelv nem szerepelhet „melléktantárgyként‖ a középiskolai oktatásban (BÁTI 

KONC 1979). 

A kétnyelvűség gyakorlati, iskolai alkalmazása jótékonyan hat a vajdasági 

kontrasztív nyelvészeti kutatások beindulására, fejlődésére. Az újvidéki Hungarológiai 

Intézetben folyó munka első fázisa a hetvenes évek második felében kialakuló 

összevető és transzfer nyelvtani kutatások időszaka. Vajda József, Keck Balázs, Molnár 

Csikós László, Mikes Melánia, Junger Ferenc, Csehné Szabó Márta, Kálózi Aranka, 

Papp György, Reffle Gyöngyi, Silling István kutatásai olyan témákat járnak körül, mint 

a számbeli egyeztetés magyar-szerbhorvát kontrasztív vizsgálata, a magyar és a 

szerbhorvát szórend egybevető vizsgálata, az urbánus környezet hatása az olvasási 

nyelvhasználatra és a fentiek alkalmazása a nyelvoktatásban, a számhasználat a magyar 

és szerbhorvát nyelvben, az igevonzatok összehasonlító vizsgálata valamint az igék 

jelentéstani összehasonlító vizsgálata. 

Környezetnyelv, idegen nyelv 

A vajdasági magyar (szak)irodalmi bibliográfia korpuszában (már 1968-tól) a 

környezetnyelv terminusa helyett a bibliográfiai besorolásnál a Magyartanítás idegen 

anyanyelvűeknek cím, alfejezet jelenik meg. A szerbhorvát tagozatokon tanított magyar 

nyelv így inkább idegen nyelvként, semmint környezetnyelvként határozódik meg. 

A jugoszláviai/szerbiai magyar oktatáspolitika értelmezése szerint a magyar nyelv 

Vajdaságban a környezet nyelve, ezért ehhez igazított módszerekkel kell oktatni. Ez a 

nyelvszemlélet feltételezi, hogy a diák a mindennapi, otthoni és iskolai környezetében is 

folyamatosan találkozik a magyar nyelvvel és kultúrával a nemzetiségi/kisebbségi 

beszélők jóvoltából. Egyes magyarlakta településeken a magyar nyelv hivatalos nyelv 

is, tehát a hivatalban, üzletekben is gyakori a magyar nyelv előfordulása. 
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A magyar nyelv fakultatív tanulásához és tanításához kísérleti tankönyvek látnak 

napvilágot a „vajdasági délszláv gyerekeknek‖ (KOZMA 1970: 51). A hatvanas évek 

végén és a hetvenes években Korhecz Illés – Kóspál László, Sárosi Károly, Sturc Zubek 

Jolán – Horváth Emília, Letsch Erich, Sátai Pál, Vajda József, Horváth Emília, Korhecz 

Illés – Hajnal József, Letsch Erich – Varga Zoltán, Sturc Zubek Jolán, Korhecz Illés – 

Hajnal József – Kóspál László, Mészáros Mária – Magyar János, Süli Izabella – Vajda 

József, Horváth Mátyás tankönyveit használják. A fentiek mellett egy tanítói kézikönyv 

készül, a felnőttek oktatása során pedig a Juhász Géza – Kovács János szerzőpáros 

könyve használatos. A fenti könyvek bibliográfiai korpuszát vizsgálva szembetűnik, 

hogy a könyvek alcímében az idegennyelvtanítás kategóriái jelennek meg, vagyis a 

szerbhorvát tagozatokon két szinten folyik a magyar nyelv tanítása: a tankönyvek 

egyrészt „kezdőknek‖, másrészt „haladóknak (…) a haladók részére‖ készülnek. 

A magyar mint környezetnyelv oktatása igen alkalmasnak találtatik az ideológiai 

kitételek realizálására.Varga László az egyenjogúság megvalósításának egyik 

lehetőségét látja meg a környezetnyelv-oktatásban 1974-ben. Vida Daróczi Júlia 

Magyar Szóban megjelent cikke szerint a magyar nyelv tanulása „önigazgatási 

szükséglet‖ (VIDA DARÓCZI), más vélemények szerint „a nyelvismeret a barátság 

hídja‖ (SZÖLLŐSY VÁGÓ 1979: 13). A környezetnyelv oktatása a fentiek ellenére 

nem mentes a problémáktól sem. A magyar nyelv presztízse Vajdaságban, 

Jugoszláviában nem lehet kielégítő, hiszen alapszinten, a társadalomban, s főleg a 

hivatalos nyelvhasználatban az anyanyelv nem azonos az „államnyelvvel‖ (REHÁK 

1976). Nem lehet kielégítő még akkor sem, ha Vajdaság SZAT-ban a két- és többnyelvű 

községek egyik hivatalos nyelve a magyar, s még akkor sem, ha a fenti 

nyelvkategorizáció „a nyelvi egyenjogúság gyakorlataként‖ aposztrofálódik az Üzenet 

folyóirat kritika rovatában (KOLOZSI 1977: 280). 

A környezetnyelvként tanított magyar nyelv oktatása terén megjelenő témák: a 

hallás utáni megértés szerepe, a kezdőfokú nyelvtanulás kérdései valamint ragozástani 

ismeretek vizsgálata névszói viszonyragok használata alapján. 

A tantárgymetodika, amint az a bibliográfia korpuszából kiderül, többféle módszert 

javasol az eredményesebb nyelvelsajátítás érdekében. A magyar mint környezetnyelv 

tanítása leginkább leckeszövegek segítségével történik, de a cikkek szerzői javasolnak 

még játékos nyelvtani gyakorlatokat is. A korszak nagyhatású módszere a multimediális 

magyar nyelvtanfolyam. Megvalósítója az Újvidéki RTV. A szerkesztőség Tanuljunk 

magyarul! címmel nyelvtanfolyamot indít kezdőknek. A bibliográfia 1979-es 

tárgyévében a sorozat sikerességéről olvashatunk. A korszerű adássorozat létrehozása 

fölveti a kérdést, miért nem történik meg ugyanez a másik irányba is, miért nem 

indítanak szerb nyelvtanfolyamot a magyar ajkú hallgatóknak is. 

A vizsgált időszakban a magyar nyelv környezetnyelvként, idegen anyanyelvűeknek 

történő tanítása igen sikeresnek tűnik. A sajtó felmérése szerint valós társadalmi 
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igényről van szó, hiszen egy körkérdés szerint Vajdaságban százötvenezren szeretnének 

magyarul tanulni (TOMIĆ 1980). 

Irodalomtanításunk alakulástörténete, jelene 

A magyar nyelv anyanyelvként és környezetnyelvként történő oktatása a hetvenes 

években elsősorban az állami oktatási rendszer tereiben, a különböző profilú és fokozatú 

iskolákban jelenik meg. Nincs ez másképpen a magyar irodalom tanítása terén sem. 

A hetvenes években több magyar és kétnyelvű szak- és tudományos folyóirat 

(Korszerű Magyartanítás, Školski ţivot, Bilten, Oktatás és Nevelés, Misao = Gondolat, 

Üzenet) áll a témával foglalkozó kutatók és a kutatások eredményeit hasznosító, 

alkalmazó oktatók, tanárok rendelkezésére. 

A rendelkezésre álló irodalomtörténeti tankönyvek skálája korántsem olyan 

sokszínű, mint az anyanyelvtanítás esetében. Az általános iskolában továbbra is 

irodalmi olvasókönyvek töltik be ezt a funkciót, a középiskolákban (gimnáziumokban, 

szakiskolákban) pedig Bori Imre, Süli Izabella – Erdélyi László, Szeli István, Bori Imre 

– Szeli István szerzők és szerzőpárosok tankönyvei használatosak. 

A magyartanárok (nyelv- és irodalomtanárok) továbbképzése is gyerekcipőben jár 

még. A bibliográfia korpuszában csupán egy 1973-as szabadkai szeminárium jelenik 

meg, melynek témája a munkásmozgalom és az avantgarde a jugoszláviai magyar 

irodalom történetében. 

A folyóiratokban tárgyalt tematikák rávilágítanak a terület arculatára, problémáira. 

A korszak irodalomoktatása (az irodalomtörténeti és -elméleti kutatások nyomán) 

átértelmezi a korábbi időszakokat, hiszen a tanulmányokban feldolgozott témák között 

fontos helye van a modern magyar irodalom, az irodalomelmélet, a jugoszláviai magyar 

irodalom és a világirodalom középiskolai és felső tagozatos oktatásának. Másrészt sokat 

foglalkoznak a készségfejlesztéssel, az olvasás- és fogalmazástanítás problematikáival, 

szó esik a gyermek- és ifjúsági irodalom tanításáról, írnak a házi olvasmányok 

feldolgozásáról, közölnek olvasmányelemzéseket (mese, vers), téma az óvodai 

irodalomtanítás, a családi irodalmi nevelés vajdasági jellemzői, az irodalmi munkafüzet 

készítésének módszertana a kifejezőképesség fejlesztésére valamint az értékelés és 

mérés a magyarórán. Az irodalomoktatással foglalkozó szakmunkák között elvétve 

ugyan, de már a hetvenes években megjelennek ma is korszerűnek számító, befogadó- 

és élményközpontú megközelítések: a gyermekolvasó véleménye „a nagy műről‖ 

(SINKOVICS 1976), „találkozása‖, azonosulása az irodalmi művek hőseivel 

(PALOTÁS 1978). 

Az irodalom oktatásának vajdasági magyar metodikája már a hetvenes években is 

aránylag változatosnak tekinthető. A bibliográfiai korpusz cikkeiben, szakmunkáiban 

megjelenő szakmai ajánlások a szépirodalmi és ismeretterjesztő könyvek alkalmazása 
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mellett felhívják a figyelmet az önképzőköri tevékenységre, az iskolarádió 

alkalmazhatóságára az irodalomtanításban, nem utolsósorban a tanulók önálló 

munkájára. A kanizsai József Attila Könyvtár kiadásában lát napvilágot Andruskó 

Károly húsz magyar íróról készített linómetszetének a reprodukciója (PATÓ 1970), 

amely igen jó eszköze az írói arcképek felhasználásának az irodalomoktatásban. 

A hetvenes évek iskolarendszerében nemcsak az anyanyelv és a környezetnyelv 

oktatását szövi át a szocialista ideológia. Az irodalomoktatás területe sem mentesülhet a 

tanulók világnézeti befolyásolásától. Az új gimnáziumi tanterv vitája 1971-ben 

irodalom, nevelési érdek és a szocialista ideológia ütközése. Horváth Mátyás szerint a 

marxista szempontú irodalomoktatás elutasításáról vagy műveléséről van szó 

(HORVÁTH 1971), tehát ebből a két szemszögből illik csak vitázni. A magyar 

irodalom tanítása a téma szakértői szerint sokféle ideológiai lehetőséget rejt magában, 

vagyis a magyar irodalom oktatása alkalom a szocialista nevelésre (SÁROSI 1974), a 

marxista világnézeti nevelésre (SÁTAI 1974a) valamint a szocialista erkölcs 

megszilárdítására (SÁTAI 1974b). 

Következtetések 

A vajdasági magyar nyelvű oktatás a hetvenes évektől csökkenő tendenciát mutat a 

magyar lakosság elöregedése, elvándorlása következtében. Ennek ellenére a magyar 

nyelv és irodalom oktatásának recepciótörténete a fejlődés ívét rajzolja meg.  

A magyar nyelv oktatása két úton halad. Az anyanyelvi oktatás háttere már ebben a 

korszakban is (az ideológiai ráhatás ellenére) sokrétű. Az általános és középiskolákban a 

magyar tanulók egy haladó tantárgymetodika nyomán, új szellemű, programozott 

nyelvtankönyvekből, gyakorló- és munkafüzetekből tanulhatnak. Alkalmanként tanári 

kézikönyv valamint a felnőttoktatást segítő kísérleti nyelvtankönyvek is készülnek. A 

szerbhorvát tagozatokon tanuló magyar ajkú gyerekek anyanyelvápolás keretében 

tanulhatják, fejleszthetik anyanyelvüket. A vajdasági magyar anyanyelvtanítás 

tankönyvei az újvidéki Tartományi Tankönyvkiadó Intézet gondozásában jelennek meg 

szinte kizárólag hazai szerzőktől. Anyaországi szerző és társkiadó elvétve jelenik meg. 

Az anyanyelvű oktatás és ennek redukált változata, az anyanyelvápolás mellett a 

korszak jellemző oktatási formája a két (tan)nyelvű iskola modellje.A szlovéniai példa a 

vajdasági magyar nemzetiség körében is fölkelti az érdeklődést, hiszen a muravidéki 

iskolamodell a vajdasági szórványvidékeken „kiválthatná‖az anyanyelvápolást. A 

kétnyelvűség gyakorlati, iskolai alkalmazására Vajdaságban nem kerül sor, viszont a 

modell jótékonyan hat a vajdasági kontrasztív nyelvészeti kutatások beindulására, 

fejlődésére. Az újvidéki Hungarológiai Intézetben a hetvenes évek második fele 

egyebek mellett az összevető és transzfer nyelvtani kutatások időszaka.  

A magyar nyelv oktatásának másik útja a környezetnyelv tanítása. A hetvenes évek 

terminusa ideológiai megfontolásokból kerüli a magyar nyelv idegen nyelvként történő 
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megjelenítését a jugoszláv oktatási rendszerben. A gyakorlat viszont rácáfol erre, hiszen 

a szerbhorvát tanulók számára készülő tankönyvek akaratlanul is követik az idegen 

nyelvek oktatásában nem ismeretlen fokozatosság elvét. Ezek a tankönyvek kezdő és 

haladó szinten készülnek, nem úgy, mint a magyar gyermekek számára összeállított 

szerb nyelvtankönyvek (szerb mint környezetnyelv). Továbbá a szerb ajkú nyelvtanulók 

számára modern, multimediális nyelvtanfolyamot sugároz az Újvidéki RTV, 

ugyanakkor a magyar hallgatók számára nem készül szerb nyelvtanfolyam. 

A vajdasági magyar irodalomoktatás hetvenes évekbeli tankönyvskálája, metodikája 

kevésbé sokszínű, mint az anyanyelvtanítás esetében. A fenti időszak (az ideológiai 

„fék‖ ellenére) mégis jelentős, mert a korszak irodalomoktatása (az irodalomtörténeti és 

-elméleti kutatások nyomán) átértelmezi a korábbi időszakokat, hiszen a bibliográfiai 

korpuszban megjelenített tanulmányokban a feldolgozott témák között fontos helye van 

a modern magyar irodalom, az irodalomelmélet, a jugoszláviai magyar irodalom és a 

világirodalomközépiskolai és felső tagozatos oktatásának. 
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PLURALIZAM TEORIJSKIH KONCEPCIJA U 

PRISTUPU SUVREMNOJ NASTAVI 

Sažetak 

U školama suvremenog demokratskog društva razvija se školski pluralizam koji je 

promatran u konceptu organiziranja nastave prema raznovrsnim pedagoškim 

koncepcijama. U radu podsjećamo na alternativne pedagoške modele i upozoravamo na 

teškoće koje prate demokratizaciju školstva. Alternativne škole razvijale su se 60-tih 

godina XX. stoljeća kao pokret reformne pedagogije, nazivanog progresivno 

obrazovanje, a pravci i modeli škola nastajali su iz potrebe da se prevladaju nedostaci 

dotadašnje nastave. Polazeći s razliĉitih teorijskih gledišta pedagozi, ponudili su svoje 

pedagoške ideje za poboljšanje obrazovnog procesa. Mnogi od preobraţaja odrţani su 

do danas ili boreći se protiv politike standardizacije s vremenom evoluirali kao modeli 

alternativnih škola. U radu se promatra i utjecaj postojanja alternativnih škola na 

drţavne škole. 

Kljuĉne rijeĉi: školski pluralizam, alternativne škole, suvremena nastava, organiziranje nastave, 

pedagogijske koncepcije 
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PLURALISM OF THEORETICAL CONCEPTS IN 

ACCORDANCE WITH CONTEMPORARY TEACHING 

Summary 

In schools of modern democratic society, school pluralism is being developed which 

is observed in the concept of organizing classes according to various pedagogical 

concepts. In this article, we remind ourselves of alternative pedagogical models and 

warn of the difficulties that accompany the democratization of schooling. Alternative 

schools developed in the 60s of the 20th century as a movement of reform pedagogy, 

called progressive education, and the directions and models of schools emerged from 

the need to overcome the disadvantages of the previous teaching. Starting with 

pedagogues from different theoretical points of view, they offered their pedagogical 

ideas to improve the educational process. Many of the transformations have been held to 

date or fighting the standardization policy over time evolved as models of alternative 

schools. The paper also examines the impact of the existence of alternative schools at 

state schools. 

Keywords: school pluralism, alternative schools, contemporary teaching, teaching organization, 

pedagogical concept 

 

 

Uvodna razmatranja 

U domeni filozofskog diskursa terminološka odrednica pluralizam implicira 

stajalište koje shvaćanje svijeta promatra kroz prizmu mnoštva, odnosno svijet se sastoji 

od više relativno samostalnih principa koji se ne mogu svesti na jedinstvo. U tom 

smislu, ideja pluralizma prisutna je u svim segmentima društva te se ovaj termin 

primjenjuje kao posebno naĉelo u svim društveno-humanistiĉkim znanostima. Shodno 

tome, u školama suvremenog, demokratski orijentiranog društva, razvija se školski ili 

pedagoški pluralizam, koji implicira postojanje razliĉitosti i konkurencije razliĉitih 

shvaćanja. U pedagogijskoj teoriji pluralizam je moguće sagledati kroz dva aspekta. 

Jedan od aspekata, školski pluralizam, razumijeva multikulturalno obrazovanje kao 

potrebu da se kroz razne aktivnosti, kako nastavne tako i izvannastavne, integrira 

nastavne sadrţaje i teme, stvarajući svijest o razliĉitosti i uĉenje o zajednicama drugih 

ljudi, tradicija i kultura (Tiedt, 2005). U struĉnoj literaturi navode se argumenti koji 

predstavljaju pluralizam u nastavi, odnosno pluralizam jest: 

- odgovor na nedovoljno znanje suvremenog uĉenika; 

- preduvjet za napredak u analizi i istraţivanju odgojno-obrazovnog procesa; 

- pedagoški stav koji potiĉe sposobnosti uĉenika za kritiĉku i komparativnu 

prosudbu (Stilwell, 2006). 
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Navedeni aspekti jasno ukazuju na kompleksnost nastavnog procesa, kao i da se 

navedeni problemi ne mogu promatrati jednodimenzionalno jer obrazovanje nije 

koherentni proces, već nameće postojanje alternativnih smjernica radi povećanja 

kvalitete suvremene nastave. MeĊutim, ovo je samo jedna od razina pluralizma u 

odgojno-obrazovnom procesu, koji se u cjelini moţe predstaviti kao socijalni školski 

pluralizam koji ukazuje na tehniĉki prijenos informacija. Drugim rijeĉima, ovaj vid 

pluralizma ukazuje na nuţnost raznolikosti koju treba implementirati u svakodnevnu 

nastavu, kao što je primjerice prilikom analize knjiţevnog djela neophodno sagledati, 

pored literarne, i izvanliterarnu razinu (Ivanović, NaĊ Olajoš, 2014). 

Pluralizam u školama moguće je promatrati kroz sljedeću razinu, odnosno 

pluralizam je moguće promatrati u konceptu organiziranja nastavnog procesa prema 

raznovrsnim pedagogijskim koncepcijama. Ovaj vid pluralizma podrazumijeva i 

obuhvaća cjelinu politiĉkih i organizacijskih rješenja u sustavu obrazovanja koji treba 

uĉinkovito pridonijeti promjenama u demokratskom društvu (Milutinović, Zuković, 

2014). Drugim rijeĉima, školski pluralizam se javlja kao kritika tradicionalnoj 

organizaciji sustava obrazovanja koji po svojoj biti ne moţe adekvatno reagirati na 

potreba suvremenog društva, a shodno tome i suvremenog trţišta. U pedagogijskoj 

teoriji i pedagoškoj praksi ideje participiranja raznovrsnosti koncepcija nije nova jer je 

još Rousseau, umjesto tradicionalnog knjiškog uĉenja, zagovarao tezu orijentacije koja 

nudi orijentaciju na prirodu, slobodan odgoj u prirodi i uĉenje putem rada, potom Fröbel 

koji je zagovornik teze da se uĉenje postiţe radom i igrom te mnogi drugi pedagozi. 
Drukĉiju pedagošku koncepciju predlaţe i Pestalozzi koji se snaţno protivi 

intelektualistiĉkoj školi te je uĉenje usmjereno na odgoj glave, odnosno intelektualni 

odgoj, odgoj srca tj. moralni odgoj i odgoj ruke koji podrazumijeva tjelesni i radni 

odgoj (Matijević, 2001). John Dewey istiĉe da je izvor znanja rad jer se kroz rad stjeĉu 

najsigurnija znanja, vještine i navike, Parkhurst se zalaţe za individualni rad uĉenika te 

nastavnika promatra kao konzultanta, a ne kao prenositelja gotovih znanja (Jukić, 2005). 

U okviru navedenih primjera dominanta je ideja utemeljenja nastave orijentirane ka 

uĉeniku, na obrazovanje koje će biti bliţe prirodi i potrebama djeteta, na promoviranje 

pedagogije aktivnog uĉenja i stjecanje primjenjivih znanja i vještina (Milutinović, 

Zuković, 2014). 

Naime, alternativne škole podrazumijevaju „postojanje jedne unificirane drţavne 

škole‖ dok školski pluralizam podrazumijeva „posebnost, samostalnost škola i 

ravnopravno egzistiranje razliĉitih školskih zamisli‖ (Bognar, 1994: 48). Drugim 

rijeĉima, uvoĊenje alternativnih oblika školovanja jest osnovni korak u pluralizaciji 

školstva koje predstavlja imperativ demokratski orijentiranog društva 

Pojam, svrha i funkcija alternativnih škola 

U cjelini promatrano, alternativne škole razvijale su se Europi i Sjedinjenim 

Ameriĉkim Drţavama, u 60-im i 70-im godinama dvadesetog stoljeća kao raspoloţenje 
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i pokret reformne pedagogije, nazivanog i kao novo obrazovanje ili progresivno 

obrazovanje. Ti brojni pravci i modeli škola nastajali su iz potrebe da se prevladaju 

slabosti i nedostaci dotadašnje nastave, škole uopće. Svi se ti novi i drukĉiji modeli 

najĉešće identificiraju kao alternativni. U pedagoškoj literaturi ĉesto se termin 

alternativna škola definira dvosmisleno i nejasno, a kao glavni razlog navodi se 

ĉinjenica da su ove škole od svojih poĉetaka podrţavale razliĉite ideje. (Milutinović, 

Zuković, 2012). U tom smislu, definiranje alternativnih škola moguće je prema dva 

aspekta, pri ĉemu prvi definira ove škole prema kriteriju tko je osnivaĉ, dok drugi 

kriterij definira ove škole prema pedagoškom i didaktiĉkom odrednicama. 

Kada je rijeĉ o tome tko je osnivaĉ, financijer i tko upravlja školom, razlikuju se 

drţavne, odnosno javne, i privatne škole tj. alternativne škole. Ovako shvaćena 

alternativna škola jest odgojno-obrazovna ustanova koju nije osnovala drţava, odnosno 

one škole koje su osnovali neki drugi subjekti izvan sluţbenih drţavnih organa (udruge 

roditelja i nastavnika, vjerske organizacije itd.). Matijević (2009) smatra da s obzirom 

da privatne škole mogu osnivati pojedinci ili skupine graĊana, one ne moraju po 

programu rada i metodama biti razliĉite u odnosu na drţavne škole, već takve škole 

predstavljaju alternativu drţavnim školama tek po osnivaĉima. Osim toga, sve drţavne 

škole u svim drţavama jesu javne škole, ali sve privatne škole ne moraju biti javne 

škole, to jest ne moraju odmah dobiti i pravo javnosti. To znaĉi da su javne škole 

priznate od strane drţave, te kao takve mogu izdavati javne isprave koje su priznate u 

svim drţavnim ustanovama. Na temelju svrhe osnutka škola neki autori identificiraju tri 

tipa alternativnih škola: 

1. alternativne škole s remedijalnom (popravnom) svrhom namijenjene prije svega 

riziĉnim skupinama uĉenika; 

2. alternativne škole koje imaju inovacijski funkciju, kao što je uvoĊenje 

inovacijskog kurikuluma, primjenu nestandardnih metoda, partnerske odnose u 

nastavi, pozitivnu psihosocijalnu klimu u uĉionici i drugo; 

3. alternativne škole sa svrhom uvoĊenja sustavnih promjena u obrazovni  

sustav putem osiguravanja varijabilnosti ponude obrazovnih opcija  

(Milutinović, 2011: 50). 

U cjelini promatrano, pojam alternativnog školovanja uvijek se odnosio na 

netradicionalne javne i privatne obrazovne pristupe dostupne izborom roditeljima i 

uĉenicima. 

Kada se alternativni škola definira iz pedagoškog i didaktiĉkog kriterija, tada ove 

škole podrazumijevaju primjenjivost novih, nestandardnih metoda rada i organizacije 

nastavnog procesa. Autor Ridl smatra da bilo koja škola ili pokret moţe biti alternativan 

u odnosu na neku drugu školu ili pokret, kao i da alternativnost uvijek ovisi od aspekta, 

pristupa i kriterija koje odaberemo kao odredište. Po njegovom mišljenju, alternativne 

su one škole koje funkcioniraju na bazi partnerskog pristupa djeci i respektu 

individualnih predstava djece, pri ĉemu je sasvim svejedno je li ta škola drţavna, 
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privatna, javna ili slobodna (Ridl, 2003). Zadnja opća tendencija koja je osobito utjecala 

na oblik školstva u dvadesetom stoljeću jest stalno širenje demokratizacije obrazovanja 

(Ridl, 2003: 343) što se ogleda u smislu povećanja šarolikosti ponuda obrazovnih 

sadrţaja, metoda i oblika rada te organizacijske mogućnosti izbora najrazliĉitijih putova 

koji vode ka osvajanju traţenog obrazovanja. Ova tendencija zastupljena je u 

mnogobrojnim drţavama i postoji kao pedagoški pluralizam (Matulĉikova, 2003: 348), 

pa nije rijetkost da se u školama koje je osnovala drţava nastava realizira ne samo po 

drţavnom, već u pojedinim odjelima prema nekoj priznatoj alternativnoj pedagogiji. 

TakoĊer, nije rijetkost i da se alternativne obrazovne i didaktiĉke metode primjenjuju u 

odjelima u kojima se realizira drţavni program, te se takva nastava oznaĉava kao 

nastava s elementima alternativnih škola. Matulĉikova (2003: 347) smatra da je 

alternativna škola kompleksna pedagoška inovacija koja ne obuhvaća samo metodiku i 

organizaciju nastave, već donosi promjene u sadrţaju obrazovanja i u nekim 

sluĉajevima i ciljeve školskog odgoja. Pedagoška praksa u alternativnim školama 

zasnovana je na netradicionalnim obrazovnim i nastavnim programima, alternativnim 

pedagoškim pristupima i metodama, koje se primjenjuju s oduševljenjem. 

Ridl (2003: 343) smatra da su obrazovne reforme nekih drţava (Njemaĉka, 

Nizozemska, Danska, Sjedinjene Drţave i dr.) doprinijele razvoju tzv. integriranih 

škola, uvoĊenju ideja humanistiĉke pedagogije, kao i labavljenju brojnih obrazovnih 

putova u podruĉju općeg obrazovanja (alternativne i reformne pedagogije). Konkretno, 

Ridl smatra da se demokratizacija obrazovanja izraţava pluralizacijom školstva, 

podrškom reformskih pedagoških i alternativnih naĉina predavanja i odstupanja od 

frontalnog oblika rada, uz pristupanje individualnom ili grupnom radu. Bit je u toma da 

se poveća ne samo aktivnost pojedinca, već posebno njegova odgovornost za razinu 

vlastitog obrazovanja i vlastitu kultivaciju. 

Kada se te razliĉitosti u definiranju pojma alternativnih škola apstrahiraju, Spevak 

smatra da su evidentne neke baziĉne osobine koje karakteriziraju alternativne škole i 

osnovne znaĉajke koje ove škole ostvaruju. Baziĉne osobine koje karakteriziraju 

alternativne škole jesu: 

1. pedocentriĉna usmjerenost škole - u središtu edukativnog procesa škole je dijete, 

njegova osobnost i individualnost; 

2. škola je aktivna - primjenjuju se razliĉiti naĉini aktiviranja djece ka krajnjem cilju 

njihovog samostalnog rada i odgovornosti za vlastiti rad i napredak; 

3. kompleksni utjecaj škole na odgoj djeteta - pored kognitivnog vodi raĉuna i o 

socijalnom i emocionalnom razvoju djeteta, umjetniĉka djelatnost djece visoko 

je vrednovana i vodi se raĉuna o fiziĉkom razvoju djece; 

4. shvaćanje škole kao „ţivotne zajednice‖ - u ţivotu škole zajedniĉki sudjeluju 

nastavnici, roditelji i djeca. 
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5. škola je zasnovana na principu „iz ţivota za ţivot‖- nije odvojena od realnog 

ţivota, rada i iz socijalnog konteksta (Spevak, 2001: 663). 

Budući da su krajem 1960-ih identificirane i prouĉavane prve alternativne javne 

škole, temeljna definicija i obiljeţja izbornih škola ostala su relativno nepromijenjena te 

oni ukljuĉuju: 

- dobrovoljno sudjelovanje; 

- male skupine uĉenika; 

- brigu o uĉiteljima s visokim oĉekivanjima; 

- prilagoĊeni kurikulum / personalizirana pouĉavanja; 

- sigurno okruţenje za uĉenje (Aron, 2006). 

 

Osnovno obiljeţje alternativnih škola jest da uĉenici, roditelji i nastavnici 

dobrovoljno sudjeluju u školi po svom izboru. Škole izbora, odnosno alternativne, 

nastoje humanizirati i personalizirati uĉenje stvaranjem malih skupina uĉenika, kako bi 

se u što većoj mjeri primjenjivale razliĉite obrazovne mogućnosti. U ţivot alternativnih 

škola ukljuĉuju se volonteri koji, u suradnji s permanentno usavršavanim uĉiteljima, 

realiziraju nastavni proces. U dugoroĉnom pogledu ulaganje u kvalitetne uĉitelje i 

volontere postaje snaţna motivaciju za uspjeh uĉenika i uspjeh škole. Škole izbora nude 

uĉenicima, roditeljima i uĉiteljima mogućnost sudjelovanja u kreiranju kurikuluma 

usmjerenom na uĉenika kako bi se povećala kvaliteta nastave. Uĉenici u školama izbora 

zadovoljavaju drţavne uvjete za upis u srednje škole kroz sudjelovanje u nastavnom 

planu i programu, a posebnu pozornost ove škole posvećuju motivaciji uĉenja uĉenika i 

pruţanju iskustava koja se odnose na individualne potrebe, interese i teţnje ka traţenju 

karijere. Sigurno okruţenje za uĉenje podrazumijeva nedostatak nasilja, vandalizma i 

poremećaja ponašanja u odabranim školama. Istraţivanja u SAD-u ukazuju da uĉenici 

dosljedno izvješćuju kako se osjećaju fiziĉki i emocionalno sigurno u školi (Aron, 

2006). Navedene komponente mogu se jasno uoĉiti u alternativnim školama, meĊutim, 

istraţivanja tijekom 1990-ih i dalje razvijaju te temeljne karakteristike u cilju 

usavršavanja razliĉitih vrsta školskih modela (Carver, Lewis, 2010). Promatrano s 

aspekta funkcije alternativnih škola, Spevak (2001) navodi sljedeće funkcije: 

1. Kompenzacijska funkcija, što znaĉi da alternativne škole nastaju u svrhu naknade 

(kompenzacije) odreĊenih nedostataka koji se javljaju unutar standardnih škola 

(uobiĉajene organizacije u većini najĉešće drţavnih škola) pa time alternativne 

škole zadovoljavaju neke obrazovne potrebe koje nisu ili ne mogu biti 

zadovoljene u standardnoj školi. 

2. Diverzifikacijska funkcija, što znaĉi da alternativne škole nastaju da bi se 

osigurao neophodan pluralitet obrazovanja. Standardne (drţavne) škole 

osiguravaju obrazovanje za veliku populaciju mladih ljudi i zbog toga su 

unificirane i standardizirane, dok alternativne škole s manjim brojem uĉenika 

proširuju varijabilnost svoje ponude. 
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3. Inovacijska funkcija je s pedagoškog i didaktiĉkog aspekta najznaĉajnija. Ova se 

funkcija ostvaruje u dvije skupine inovacija, a to su: inovacije u organizaciji 

obrazovnog procesa (nestandardne metode rada, naĉini komunikacije, klime u 

odjelu i dr.) i inovacije u sadrţajima obrazovanja (Spevak, 2001: 663). 

Pedagoška inovacija u formi alternativne škole ili alternativnog pedagoškog 

programa donosi promjene i predstavlja mjeru uravnoteţenja izmeĊu tradicije i 

revolucije. Demokratski razvoj društva pretpostavlja pedagoški i školski pluralizam jer 

kreira mogućnosti slobode izbora koja predstavlja put do kvalitetnijeg obrazovanja 

(Milutinović, Zuković, 2012: 434) Svojom organizacijom, sadrţajem i funkcijom 

alternativne škole unose dinamiku, divergentnost, istraţivaĉki i inovativni duh u 

obrazovanje mlade generacije te odgovaraju na potrebe suvremenog društva. Uĉenje 

rukama, glavom i srcem (Matijević, 2001), primjena i unapreĊivanje ideja iz 

alternativnih škola prilagoĊenih našoj školi i razvijanje školske specifiĉnosti svake 

škole, utiru put drţavnoj školi ka novoj, drugaĉijoj i kvalitetnijoj školi. 

Alternativne škole predstavljaju jedno od najznaĉajnijih obrazovnih pokreti ikada 

nastalih u Sjedinjenim Drţavama. Prema studiji iz Analize politike za Kalifornijsku 

edukaciju (PACE) Sveuĉilišta Stanford i Kalifornijskog sveuĉilišta Berkeley, evidentan 

je konstantan porast uĉenika prema ovim modelima obrazovanja. Znaĉajno je istaknuti 

da prema podacima iz 2000. godine PACE ukazuje i na izuzetno povećan broj uĉenika 

koji su na ĉekanju, kako bi pohaĊali odreĊenu alternativnu školu (Carver, Lewis, 2010). 

Na temelju svega iznesenog moguće je zakljuĉiti da su alternativne škole „one koje 

razvijaju partnerski pristup prema uĉenicima i uvaţavaju njihove individualne 

percepcije, bez obziru na vrstu škole, javna ili privatna‖ (Milutinović, Zuković, 2012: 

258). Pedagoški gledano, ta nova škola autonomna je i sklona uvoĊenju inovacija u 

metodiĉki i pedagoški temelj (Matijević, 2001). Navedene definicije i klasifikacije 

ukazuju na postojanje dviju razliĉitih koncepcija alternativnog odgoja i obrazovanja: 

formalnu i supstancijalnu. Pod formalnom koncepcijom alternativnog odgoja i 

obrazovanja podrazumijeva se svaka škola koja je dostupna i koju korisnici mogu 

slobodno birati u diferenciranom školskom sustavu. U ovom sluĉaju naglasak je na 

raznolikosti i slobodi izbora te je pedagoška orijentacija u manjoj mjeri znaĉajna. Kada 

je rijeĉ o supstancijalnom koncepcijom alternativnog odgoja i obrazovanja, alternativne 

škole karakteriziraju odreĊeni oblici pedagoškog usmjerenja (Raywid, 1983. u 

Milutinović, Zuković, 2012). Znaĉi, terminološke odrednice alternativno obrazovanje i 

alternativne škole imaju veliki broj znaĉenja s obzirom na razliĉite aspekte, dok im je 

zajedniĉka teţnja za uvoĊenjem inovativnih nastavnih kurikuluma koji će svojim 

sadrţajima osigurati optimalne potrebe i interesa svojih uĉenika. 
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Alternativni modeli škole 

Mnogi autori (Aron, 2006; Carver, Lewis, 2010; Lange, Sletten, 2002) ukazuju da 

postoji na tisuće škola izbora koji nude alternativno školovanje, unutar kojih postoji 

širok spektar pristupa provedbi kurikuluma, pouĉavanja i upravljanja školom. U 

daljnjem tekstu ukazat će se da utvrĊeni modeli odraţavaju uistinu obrazovnu revoluciju 

diljem svijeta i ukljuĉuju: škole s jedinstvenim kurikularnim pristupom; škole u interesu 

uĉenika; škole karijere; škole iskustvenog uĉenja i alternative koje se usredotoĉuju na 

organizaciju, administraciju, upravljanje i financiranje. 

Kada je rijeĉ o školama koje se bave jedinstvenim kurikularnim i nastavnim 

pristupom, ove alternativne škole ukljuĉuju: škole Montessori (temeljene na idejama 

talijanske lijeĉnice i odgojiteljice Marije Montessori), otvorene škole (britanskog 

dizajna djeteta), škole Waldorf (inspirirane filozofijom njemaĉkog odgojitelja Rudolfa 

Steinera), više inteligentnih škola  utemeljenih na teorijama psihologa Sveuĉilišta 

Harvard, Howarda Gardnera, paideia škole, (koje je utemeljio filozof Mortimer Adler), 

slobodne škole i samoreguliranog obrazovanja temeljenog na konceptima škotskog 

pedagoga Alexandera S. Neilla, kao i kontinuirano napredovanje škola, škole bez zidova 

i tradicionalne ―back-to-base‖ škole. 

Škole koje se usredotoĉuju na potrebe i interese uĉenika: velika većina alternativnih 

škola razvijena je kako bi odgovorila na specifiĉne potrebe djece, a ukljuĉuju: 

roditeljske škole, škole za prognanike ili zatvorenike te škole za nadarene. 

Škole koje se usredotoĉuju na teme karijere i profesionalnu orijentaciju: ĉesto ove 

škole predstavljaju dopunu akademskom studiju, a ukljuĉuju: škole za izvedbene 

umjetnosti, škole za radio i televiziju, zdravstvene strukovne škole, pravne škole, škole 

tehnologije. Znaĉajne su škole za uĉitelje koje nadopunjuju steĉeno znanje na studiju, 

obraĊujući meĊunarodni studij (praktiĉna iskustva iz razliĉitih zemalja), multikulturalne 

teme, potom teme vezane za zaštitu okoliša i mnoge druge teme aktuelne u prosvjetnoj 

djelatnosti. 

Škole koje se usredotoĉuju na iskustveno uĉenje: razvijene su na temelju ideja 

ameriĉkog filozofa Johna Deweyja, a mnoge alternativne škole u Sjedinjenim Drţavama 

naglašavaju uĉenje radeći. Primjeri tih programa ukljuĉuju: škole bez zidova, gdje 

uĉenici uĉe u bankama, tvrtkama, sudnicama, muzejima i vladinim agencijama, a ne u 

tipiĉnim školskim uĉionicama; Foxfire, gdje uĉenici uĉe prikupljanjem i objavljivanjem 

folklora svoje regije; Outward Bonu / Expeditionary Learning, gdje uĉenici uĉe kroz 

ekspedicije i iskustva u svojim zajednicama. 

Alternative koje se usredotoĉuju na organizaciju, administraciju, upravljanje i 

financiranje: ove škole podrazumijevaju škole u školama, klastere alternativnih škola, 

sloţene sustave alternativa. Najnoviji tip alternativne škole jeste charter škola, koja 

moţe predstavljati bilo koji od opisanih alternativnih modela, prima javna sredstva za 

rad na visoko autonoman naĉin te je verificirana od strane drţavnih organa. 
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Ovi modeli predstavljaju krajobraz alternativnih škola koje uspješno djeluju od 

2001. godine na teritoriji Sjedinjenih Drţava, a osnovno obiljeţje ovih programa jest 

njihov jedinstveni identitet. Kako su se alternativne škole poĉele pojavljivati krajem 

1960-ih u Sjedinjenim Drţavama, sliĉan se razvoj dogaĊao diljem svijeta. Mintzov 

(1996) je utvrdio da je alternativno školovanje primjetno u Europi, Bliskom Istoku, 

Rusiji, Aziji, Australiji, Mikroneziji i Zapadnoj Indiji. Kanada, s 114 programa 

prijavljenih u svim provincijama, razvidno je imalo najveći broj, budući da je većina 

drugih zemalja prijavila pet ili manje programa. Većina identificiranih programa 

predstavljala je kategorije nezavisnih, Montessori, Waldorf, open / choice programa i 

škola za uĉenike iz riziĉnih skupina. Danska, primjerice, ima stotine alternativnih javnih 

škola u Tvindu, a druge zemlje poput Brazila, Japana, Rusije i Australije imaju više 

primjera alternativnih škola. Charter škole poĉele su se pojavljivati i u drugim 

zemljama, posebice u Kanadi. Budući da većina zemalja osigurava javno obrazovanje 

kroz nacionalne sustave organizacije i upravljanja, vaţno je napomenuti da lokalna 

kontrola, kao što se prakticira u Sjedinjenim Ameriĉkim Drţavama, razvidno potiĉe 

dramatiĉno veći broj i vrste alternativnih škola. Ipak, od 2001. godine zanimanje i rast 

alternativnih programa i škola u drugim zemljama jasno je u porastu. Javna potreba za 

izborom škole ĉini se da znaĉajno utjeĉe na obrazovne sustave širom svijeta. 

Pedagoške koncepcije alternativnih škola 

Teţnja ka transformaciji škole s poĉetka XX. stoljeća nadţivjela je sve nedaće i 

kritike te se odrţala do danas. Ideje koje promiĉe danas su ponajprije vidljive u 

razliĉitim modelima alternativnih škola koje djeluju. Neke od njih bit će spomenute u 

daljnjem radu, poput Montessori pedagogije, pedagoške koncepcije Celestina Freineta, 

pedagogije Petera Petersena, waldorfske pedagogije. 

Pedagoška koncepcija i Montessori škola 

Montessori pedagogija temelji se na osnovnim obiljeţjima reformne pedagogije, a u 

prošlom i ovom stoljeću pronašla je svoje mjesto i oznaĉila razvojne pravce u odgojno-

obrazovnom procesu širom svijeta. Glavno je geslo te suvremene pedagoške metode 

sadrţano u izreci: „Pomozi mi da to uĉinim sam‖. Prema njoj je Montessori model 

jedinstven i uvijek prepoznatljiv meĊu drugim pedagoškim usmjerenjima. Ujedno je to i 

naĉelo odgoja i obrazovanja svakoga djeteta kako bi se moglo razviti u samostalnu i 

samosvjesnu osobu, a zahtjevi koje postavlja pred nositelje odgojno-obrazovnog 

procesa odnose se na više ruĉnog rada i aktivnog uĉenja djece, više slobode i teţnji za 

napuštanjem krute forme koja dijete stavlja u domenu pasivnog promatraĉa  

(Matijević, 2001). 

Najveći doprinos pedagoške koncepcije Marije Montessori zasigurno je teţnja da 

dijete bude aktivni ĉlan u procesu odgoja, kroz rad i poticanje djece na što veću 

samostalnost u radu te samovrednovanje . Pritom djeca već „od roĊenja putem brojnih 
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umnih aktivnosti izgraĊuju svoj unutarnji, duhovni ţivot‖ (Schafer, 2015: 13). Temeljno 

pedagoško naĉelo koje ona istiĉe upravo je poštovanje djeteta što podrazumijeva da 

odnos izmeĊu odraslih i djece nije hijerarhijski ustrojen, već se izrazito teţi poštovanju 

dostojanstva djetetove liĉnosti. Pritom je nastavnik ili odgajatelj partner u djetetovu 

samoodgoju koji razmišlja o samom djetetu, bodri ga i pomaţe u punom razvoju 

njegove liĉnosti. Montessori pedagogija istiĉe vaţnost ĉinjenice da svijet oko sebe djeca 

percipiraju osjetilima i vlastitim iskustvom jer „ne koristiti se svojim osjetilima znaĉi 

dopustiti da ona zakrţljaju‖ (Seitz, Hallwachs, 1997: 43). Korištenjem osjetila pritom 

komuniciramo sa svijetom oko sebe i stvaramo veze i odnose s drugim ljudima. 

Spajanje odgoja osjetila i odgoja kretanja u jedinstvenu cjelinu za Mariju Montessori 

predstavlja kriterij za zdravi psihiĉki, duhovni, tjelesni i društveni razvoj djeteta. 

Središnje naĉelo Montessori pedagogije odnosi se na slobodan izbor aktivnosti, teme, 

rada, podjele aktivnosti, vremena, materijala i dr. Dijete se moţe potpuno posvetiti 

neĉemu samo ako je njegovo djelovanje slobodno i ako su mu materijali za rad 

dostupni. Sloboda pritom ne podrazumijeva da dijete smije raditi sve što hoće, već treba 

odrediti smislene granice „kao što kuća bez zidova nije kuća, tako sloboda bez granica 

nije sloboda‖ (Schafer, 2015: 127). Roditelji su pritom pomagaĉi koji su uvijek tu za 

dijete ukoliko ono treba pomoć i podršku, ali još uvijek mu ostavljaju dovoljno prostora 

za samostalne aktivnosti kako bi ono raslo. 

Rad u školi podijeljen je u dva bloka: „slobodni rad‖ i „zajedniĉka razredna 

nastava‖. Slobodni rad podrazumijeva ili individualni rad ili rad u parovima s razliĉitim 

didaktiĉkim materijalima, a nastavu vodi uĉitelj (Matijević, 2001), dok zajedniĉka 

razredna nastava implicira zajedniĉke aktivnosti uĉitelja s uĉenicima. Uĉitelj je osoba 

zaduţena za usmjeravanje aktivnosti, a promatrajući individualni rad djece uoĉava 

moguće zajedniĉke aktivnosti koje po potrebi moţe organizirati. One se najĉešće veţu 

uz organizaciju sportskih i glazbenih aktivnosti, posjete muzeju, organizaciju izleta i sl. 

Organizacija nastave ostavlja dovoljno slobode svakom uĉeniku, a ukoliko zatreba 

pomoć moţe se u svakom trenu obratiti nastavniku. 

Pedagoške koncepcije Celestina Freineta 

Ovaj pedagoški koncept istiĉe se svojom originalnošću, jednostavnošću i 

otvorenošću, te stoga pridonosi velikom broju uĉitelja sljedbenika koji u svoj 

svakodnevni rad unose Freinetove ideje, poput zanimljivih projekata povezanih s 

otkrivanjem i nastavnim aktivnostima u prirodi (Matijević, 2001). Znaĉajno je istaći da 

je Freinet tragao za naĉinom i sredstvom kojima će zainteresirati djecu za pisano 

izraţavanje pa zato poĉinje po prvi put koristiti ruĉnu tiskaru u školi. Budući da se 

upotrebom tiskare umnoţavaju uĉeniĉki radovi, Freinet je poĉeo teţiti ukidanju 

propisanih školskih udţbenika te se snaţno zalaţe da uĉenici ĉitaju upravo one radove 

koje pišu uz pomoć uĉitelja i to o onome što vide u svojoj okolini. 
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Koncepcijom teorije i odgoja kakvog zastupa Freinet nastoje se uvaţiti glavni 

zahtjevi Maslowljeve humanistiĉke teorije liĉnosti. Kako bi to zaista i ostvario, svoju 

teoriju odgoja temelji na pet bitnih elemenata (Laun, 1982: 47 u Matijević, 2001: 20): 

• razredna samouprava u obliku suradnje; 

• samostalnost u radu i uĉenju; 

• suradnja uĉenika u razredu; 

• uĉenje otkrivanjem u poticajnoj sredini; 

• „slobodniji izraz‖ djece u širem znaĉenju. 

Znaĉajnu ulogu imaju i uĉiteljevi i uĉenikovi tjedni planovi aktivnosti; u njemu 

uĉenik odreĊuje što će kroz tjedan raditi u podruĉju materinskog jezika, matematike, 

umjetnosti ili aktivnostima vezanim uz školsku tiskaru (Matijević, 2009). Uĉenikov 

individualni plan predstavlja didaktiĉki ugovor koji zajedniĉki dogovaraju uĉitelj, 

uĉenik i roditelj (Matijević, 2001: 28). Uĉitelj nadalje u svom planu predviĊa i odreĊuje 

što će koji uĉenici raditi u tjednu, tko će biti zaduţen za praktiĉne aktivnosti, koji će 

uĉenici izloţiti rezultate vlastita rada i dr. Oblici i metode rada usmjereni su prema tome 

da se djeca, kao glavni subjekti nastave, nauĉe samostalno izraţavati, organizirati, 

razvijati i uĉiti (Jagrović, 2007). U pedagogiji Célestina Freineta pozornost se posvećuje 

školskoj ekologiji i izboru mjesta za nastavne aktivnosti, odnosno uĉenje se odvija u 

prirodnoj i društvenoj sredini. TakoĊer, u uĉionici se nalazi više razliĉitih alata i 

materijala kako uĉenici mogu graditi, eksperimentirati, umnoţavati materijale, tkati i 

oblikovati. 

Uĉenici uglavnom rade na zajedniĉkim projektima, a ponekad se projekt ostvaruje 

radom u skupinama, no isto tako moţe se odnositi na cijeli razred, gdje se u svakom 

sljedećem koraku mora toĉno znati tko što radi. Takvi projekti nisu ostvarivi bez 

ĉvrstog zajedniĉkog kooperativnog rada. Pedagoške koncepcije Celestina Freineta 

zasnovane su na ideji škole u kojoj dijete ima pravo izbora i odluĉivanja te putem 

slobodnog doţivljaja u postupnom širenju krugova njegove spoznaje, a ocjenjivanje se 

obavlja u obliku samoocjenjivanja uĉenika usporeĊivanjem vlastitih uradaka s osobnim 

radnim planovima, a postoje i ocjene za kooperativnost u timskom radu (rad u 

skupinama). To se sve, naravno, provodi u ĉvrstoj suradnji izmeĊu uĉitelja, roditelja i 

uĉenika (Jagrović, 2007). 

Pedagoške koncepcije Petera Petersena 

Uzor za školske aktivnosti i cjelokupno funkcioniranje škole Petersen vidi u 

obiteljskom stilu ţivljenja, koji se treba provoditi i u školi jer će jedino tako odgojno-

obrazovna ustanova uspjeti odgovoriti na sve razvojne potrebe djeteta. Upravo je dijete 

središte interesa, stoga se i sam proces uĉenja promatra kroz oĉi djeteta; on je taj koji 

traţi više i prema kojem se organizira uĉenje i pouĉavanje (OECD, 2012). Jena-plan 

škole kao pedagoški koncept egzistira već dugi niz godina, a nakon obnove i dorade 

koncepta 1990-ih godina postaje sve zanimljiviji nositeljima obrazovnih politika. 
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Pedagogija Peteresena u potpunosti uzima perspektivu djeteta kao polazište pa tako, 

primjerice, u svrhu smanjenja pritiska i atmosfere natjecanja meĊu uĉenicima ukida 

brojĉani sustav ocjenjivanja. Svrha obrazovanja nije stvaranje razlika meĊu uĉenicima, 

već nauĉiti uĉenike kako uĉiti. (OECD, 2012). Petersen se iznimno zalagao da škola 

svojom unutarnjom organizacijom postane sliĉna obiteljskoj zajednici, odnosno da se 

odgoj i razvoj discipline prilagodi razvojnim potrebama svakog djeteta. Nastavu 

usmjerenu na nastavnika zamjenjuje nastavom usmjerenom na uĉenika, ĉime se 

omogućava i individualno uĉenje svakog uĉenika. TakoĊer, Petersen potiĉe 

meĊugeneracijsko uĉenje pa tako uĉenici uĉe u mješovitim dobnim skupinama, 

ukljuĉujući i djecu s posebnim potrebama. Da bi ostvario ciljeve socijalnog uĉenja, 

Petersen formira odjeljenja uĉenika od triju godišta: prvu skupinu ĉine uĉenici prvog, 

drugog i trećeg školskog godišta, drugu skupinu ĉine djeca ĉetvrtog, petog i šestog 

školskog godišta i na koncu je skupina sastavljena od uĉenika sedmog i osmog ili 

osmog, devetog i desetog razreda. (Matijević, 2001: 49). Budući da je uĉenik središte 

pozornosti, prema njemu se proces uĉenja i pouĉavanja treba prilagoditi. Na 

nastavnicima je da zajedniĉki razmotre naĉine i metode najprihvatljivije za svaku 

obrazovnu razinu, a isto tako da zajedniĉki dogovaraju i rješavaju nedoumice i 

probleme na koje nailaze prilikom odvijanja procesa pouĉavanja. 

Primjenom navedenih odlika Petersonove nastave, uĉenici mogu poštovati i 

razumjeti druge uĉenike u skupini s razliĉitim pogledom na ţivot, kao i razvijati visoku 

razinu tolerancije prema drukĉijim naĉinima razmišljanja. Svaki uĉenik se obrazuje 

nenamjerno, pridonoseći skupni svoje vještine i znanja. 

Pedagoške koncepcije waldorfske škole 

U domeni waldorfske škole, kao bitna obiljeţja kurikuluma, istiĉu se naglašena 

orijentacija na umjetniĉki i radni odgoj, odnosno istiĉe se da djeca u školi trebaju uĉiti 

glavom, srcem i rukama, a ne samo glavom (Matijević, 2001). TakoĊer, naglašena je 

orijentacija na umjetniĉki i radni odgoj, zatim izvoĊenje nastave po epohama, uĉenje 

stranih jezika od poĉetnih razreda školovanja, te mjesto euritmije u nastavnom 

programu (Jagrović, 2007). Iz navedenog je moguće zakljuĉiti da waldorfska pedagogija 

teţi usklaĊivanju duhovnog dijela s tjelesnim dijelom ĉovjeka, pritom poštujući slobodu 

svakog djeteta prilikom odgoja. Djetetu se pristupa kao pojedincu, individui pa je tako i 

zadaća nastavnika usmjerena na poštivanje osobe te na usklaĊivanje tjelesnog i 

duhovnog dijela uĉenika. „Ne treba pokušavati da se preko odgoja i prema vlastitim 

planovima djetetu nešto usadi, nego treba osluškivati pravu prirodu djeteta‖ (Seitz, 

Hallwachs, 1997: 125). 

Jedno od vaţnijih pedagoških naĉela kojima se uĉitelji u waldorfskoj školi rukovode 

svakako je da treba odgajati ono što ĉovjek donosi sa sobom. Svako dijete je individua, 

sa svojim emocijama i razmišljanjima, stoga je postupanje odgajatelja i nastavnika u 

velikoj mjeri uvjetovano vlastitom intuicijom i osluškivanjem djetetovih potreba, a 
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djelovanje nije strogo odreĊeno jednom teorijom ili programom. Nadalje, u procesu 

odgoja i obrazovanja uĉenika odgajatelji i nastavnici trebaju voditi raĉuna o 

temperamentu djeteta koji se najjednostavnije mogu pratiti preko emocija i raspoloţenja 

djece. PrilagoĊavanje odgajatelja temperamentu djeteta sasvim je prirodna stvar, budući 

da je i uĉenje o tome nit koja veţe waldorfsku pedagogiju. Osposobljavanje osjetila kroz 

izravan rad i naĉinom na koji to ljudi obiĉno ĉine, potiĉe se i vjeţba kreativnost djece. 

Pedagošku devizu waldorfske škole najjednostavnije bismo mogli izraziti time da 

društvo danas zahtijeva „takav odgoj i takvu nastavu koja ne traţi iskljuĉivo 

jednostavno znanje, nego umijeće, koja ne njeguje intelektualne sklonosti nego 

osposobljava volju‖ (Steiner, 1995: 16). Vaţno je istaknuti kako se waldorfske škole 

znatno razlikuju po fondu sati u nastavnim izvedbenim planovima, a razlika je još veća 

meĊu programima, budući da su škole i uĉitelji u tom segmentu potpuno autonomni. 

Upravo pedagoški koncept waldorfskih škola ne moţe zamisliti kvalitetno 

funkcioniranje i ostvarivanje postavljenih ciljeva odgoja i obrazovanja bez 

uspostavljanja suradnje izmeĊu roditelja i uĉitelja. 

Zakljuĉak 

Alternativno školovanje postalo je integralna komponenta javnog obrazovanja u 

Sjedinjenim Drţavama, a takoĊer njena popularnost raste u mnogim drugim zemljama. 

Ova su se zbivanja razvijala polako, uz nejasne smjernice, i eksperimentiranjem, kako 

bi se pronašli bolji naĉini obrazovanja djece školske dobi. Od 2001. godine jasno je da 

alternativno školovanje, s tri desetljeća razvoja i uspjeha, nema potrebe raditi 

eksperimente s djecom u drţavnim školama, kako bi se dokazala prednost nekih 

pedagoških rješenja koja se primjenjuju u alternativnim školama. Pedagoške ideje 

Celestina Freineta, Rudolfa Steinera, Marije Montessori pokazuju da ne postoje granice 

u traganju za novim pedagoškim koncepcijama. Spomenute pedagoške ideje dokazale 

su svoju uĉinkovitost u pouĉavanju uĉenika, ali i roditelja i prosvjetnih djelatnika. 

Kada je rijeĉ o alternativnom obrazovanju u Sjedinjenim Drţavama, mnoga 

istraţivanja potvrdila su uĉinkovitost alternativnih škola, a usporeĊivanjem razliĉitih 

pedagoških ideja doprinijelo se poboljšanju javnog obrazovanja. Na temelju ovih 

istraţivanja nastavit će se tendencija rasta pedagoških ideja te rasta i širenja 

alternativnog obrazovanja, ĉiji je koncept  vrlo jednostavan, a podrazumijeva stvaranje 

prepoznatljivih obrazovnih programa, osmišljenih kako bi se zadovoljile potrebe i 

interesi suvremenog uĉenika. 

Najnoviji trend, zastupljen od kraja 20. stoljeća jest onaj o postojanju škola koje svoj 

rad temelje na pedagoškoj ideji o „samostalnom uĉenju‖ (Summer schools in Europe, 

2012). Alternativni koncepti, kao i sve ĉešći koncept „samostalnog uĉenja‖, temelj 

obrazovanja djece i pedagogije općenito vide u postojanju povjerenja u djecu i njihove 
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sposobnosti. Pritom djeca moraju imati prostora kako bi razvili vlastite potencijale, a 

njihova samostalnost i odgovornost za sebe i druge, imaju veliku ulogu. 

Mnogi roditelji odabiru školu za svoju djece na temelju alternativnih ideja Marije 

Montessori, Helen Parkhurst, Petera Petersena ili Celestina Freineta. Suvremena 

alternativne škole imaju fleksibilan kurikulum usmjeren na dijete, uĉionicu koja je 

ureĊena prema zahtjevima odreĊene pedagoške ideje i struĉno osposobljene uĉitelje. 

Uĉitelji su struĉno osposobljeni za realizaciju odgojno-obrazovnog rada s jasnom 

tendencijom daljnjeg struĉnog usavršavanja, s ciljem postizanja veće kvalitete nastave. 

 

Literatura 

Aron, L. Y. (2006). An overview of alternative education. Report prepared for the U.S. 

Department of Employment and Training Administration. Washington, DC: Urban Institute. 

Bognar, L. (1994). Kako do školskog pluralizma u hrvatskim školama. U: Matijević, M., Prilozi 

razvoju pluralizma u odgoju i školstvu. Zagreb: Institut za pedagogijska istraţivanja. 

Carver, P. R. & Lewis, L. (2010). Alternative schools and programs for public school students at 

risk of educational failure: 2007–08., Washington, DC: U.S. Department of Education, 

National Center for Education Statistics. 

Ivanović, J., NaĊ Olajoš, A. (2014). Bajka u korelacijsko-integracijskom sustavu, u: Zborniku 

radova- Bajka, priĉa i njeni konteksti (ur. M. Takaĉ), 212-223, Subotica: Uĉiteljski fakultet 

na maĊarskom nastavnom jeziku. 

Jagrović, N. (2007). Sliĉnosti i razlike pedagoških modela Marije Montessori, Rudolfa Steinera i 

Celestina Freineta. Školski vjesnik – Ĉasopis za pedagoška i školska pitanja, 56 (1), 65-77. 

Lange, C. M. & Sletten, S. J. (2002). Alternative education: A brief history and research synthesis 

(Cooperative Agreement No. H159K70002). Alexandria, VA: National Association of State 

Directors of Special Education 

Matijević, M. (2001). Alternativne škole: Didaktiĉke i pedagoške koncepcije. Zagreb: Tipex 

Matijević, M. (2009). Školski i pedagoški pluralizam u zemljama u tranziciji. U: N. Potkonjak 

(Ed.), Buduća škola: Zbornik radova sa nauĉnog skupa I. (str.193-206.). Beograd: Srpska 

akademija obrazovanja. 

Matulĉikova, M. (2003). Alternativne škole u Slovaĉkoj – savremeno stanje i perspektive. 

Pedagoška stvarnost, 3-4, 347- 357. 

Milutinović, J. (2011). Alternative u teoriji i praksi savremenog obrazovanja: put ka kvalitetnom 

obrazovanju. Novi Sad: Savez pedagoških društava Vojvodine; Vršac: Visoka škola 

strukovnih studija za obrazovanje vaspitaĉa „Mihailo Palov‖. 

Milutinović, J. i Zuković, S. (2012). Odgojne i obrazovne tendencije: Privatne i alternativne 

škole. Hrvatski ĉasopis za odgoj i obrazovanje, 15 (2), 241-266. 

Ridl, K. (2003). Alternativne škole i inovacije u obrazovanju, Pedagoška stvarnost, br.3-4, 337-

346. 



 

246 

Schafer, C. (2015). Poticane djece prema odgojnoj metodi Marije Montessori: priruĉnik za 

odgojitelje i roditelje. Zagreb: Golden marketing-Tehniĉka knjiga 

Seitz, M. i Hallwachs, U. (1997). Montessori ili waldorf? Zagreb: Educa. 

Spevak, Z. (2001). Alternativne škole – razvoj, pojmovni okvir i funkcije. Pedagoška stvarnost, 9-

10, 659- 665. 

  



 

247 

 
 

Kisné Bernhardt Renáta
1
 – Nagy Annamária

2
 

1
Eszterházy Károly Egyetem Jászberényi Campus, Pedagógiai Kar, Nevelés-és 

Művelődéstudományi Intézet, Gyermeknevelési Tanszék, Jászberény, Magyarország 
2
Eszterházy Károly Egyetem Jászberényi Campus, Pedagógiai Kar,  

Jászberény, Magyarország 
bernhardt.renata@uni-eszterhazy.hu, annamari.nagy@hotmail.com  

 

A HARMONIKUS ÓVODA-ISKOLA ÁTMENET 

ÖSSZEHASONLÍTÁSA 

Összefoglaló 

Harmonikus személyiségfejlődés esetén a gyermekek a testi, lelki és szociális 

érettség együttes hatására 6-7 éves korukra elérik az iskolaérettséget. Napjainkban 

Magyarországon is megfogalmazódott az igény gyengéd átmenetet megkönnyítő 

programok létrehozása iránt. Kutatásunkban két szomszédos ország működő gyakorlatát 

vizsgáljuk. A Vajdaságban az óvodás gyermekek iskolaelőkészítő programban vesznek 

részt, míg Magyarországon a komplex személyiségfejlesztést inkább módszertani 

aspektus jellemzi. Vizsgálatunkban a kikérdezés, valamint a metaforavizsgálat kvalitatív 

módszereivel kívánjuk bemutatni a vajdasági és magyar óvoda-iskola átmenetre, a 

holisztikus fejlesztésre vonatkozó koncepciót (N=20 pedagógus). Eredményeink alapján 

körvonalazódik a hipotézis igazolása, mely szerint az óvoda-iskola gyengéd 

átmenetének biztosításának legfőbb támogatója a pedagógus kompetenciája, s kevésbé 

dominál az objektív körülményeket megjelölő szervezeti specializáció. 

Kulcsszavak: óvoda-iskola átmenet, harmonikus átmenet, iskolaelőkészítő program, 

összehasonlító pedagógia 
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COMPARATIVE STUDY ON THE CONCEPT OF 

KINDERGARTEN - SCHOOL HARMONIOUS TRANSITION 

Summary 

In case of a harmonious personality development children, due to the combined 

effect of physical, mental and social maturity, are mature enough to start school at the 

age of six or seven.  A demand has been raised for imposing programs which aim to 

make the transition between the kindergarten and the elementary school. We are 

studying the practice of two countries, since in Vojvodina according to the law (2010) 

children take part in a pre-school program, while in Hungary the holistic improvement 

is supported by methodology. Qalitative methods are applied, interview and metaphor 

research are used (N= 20 nursery school teachers) to present how the forementioned 

program achieves the aims, how it makes the nursery school-school transition easier and 

how it provides children with holistic improvement for this age group. Regarding to 

results gently transition is ensured by the teachers‘ competence and the objective, 

organizational aspect seems to be less dominant. 

Keywords: kindergarten-elementary school transition, harmonious transition, holistic 

improvement, comparative pedagogy 

 

Bevezetés 

Eltérő tendenciák figyelhetők meg a beiskolázási kort illetően, és jellemzően két 

direkció élvez prioritást, melyek közül az egyik a beiskolázási kor csökkentését, a másik 

az iskolakezdés korhatárának az emelését szorgalmazza. A legtöbb országban az 

iskolakezdés időpontja 6 éves korra esik, de intézményi megvalósítás szintjén is 

különböző elképzelések élnek, abból a szempontból, hogy az iskolára való felkészítés az 

óvodában, illetve az iskolához közelebb álló pre-school jellegű intézményben történjen. 

Észak-Írországban 4 éves kortól iskolakötelesek a gyermekek, míg Finnországban és 

Svédországban 7 év az iskolakötelezettség (bővebben lásd Ronkovicsné és Gergely, 

2012). 

Óvodai nevelés az anyaországban 

Magyarországon az óvoda a gyermek hároméves korától a tankötelezettség 

kezdetéig nevelő intézmény. A gyermek abban az évben, amelynek augusztus 31. 

napjáig a harmadik életévét betölti, a nevelési év kezdő napjától legalább napi négy 

órában óvodai foglalkozáson vesz részt. A gyermek abban az évben, amelynek 

augusztus 31. napjáig a hatodik életévét betölti, legkésőbb az azt követő évben 

tankötelessé válik (2011. évi CXC. törvény). 
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Az óvodai nevelés feladatai: 

Az óvodáskorú gyermek testi és lelki szükségleteinek kielégítése, továbbá: 

- az egészséges életmód alakítása, 

- az érzelmi nevelés és a szocializáció biztosítása, 

- az anyanyelvi-, értelmi fejlesztés és nevelés megvalósítása. 

„A gyermek belső érése, valamint a családi nevelés és az óvodai nevelési folyamat 

eredményeként a kisgyermekek többsége az óvodáskor végére eléri az iskolai 

munkához, az iskolai élet megkezdéséhez szükséges fejlettségi szintet. Belép a lassú 

átmenetnek abba az állapotába, amelyben az óvodásból iskolássá érik (Az Óvodai 

nevelés országos alapprogramja, 2012: 9).‖ Ahhoz, hogy a gyermek sikeresen és 

kudarcok nélkül megkezdhesse az iskolai éveit testi, lelki és szociális érettséget kell, 

hogy szerezzen. 

A gyermekek 3 és 7 éves kor között különböző fejlődési szakaszokon esnek át, 

melynek során egyes képességek más-más életkorban fejlődnek intenzívebben. Három-

négy éves korban a különböző nagymozgások fejlődésének az időszaka zajlik, a 

testséma kialakulása. A szocializáció területén nagy változások következnek be, a 

gyermek elszakad az anyától, új helyzetekhez tanul meg alkalmazkodni. Elindul a 

másodlagos szocializáció folyamata, a gyermek új normákhoz és szabályokhoz tanul 

meg igazodni. Négy-öt éves korban a különböző képességek fejlődése tovább 

folytatódik, a nagymozgások finomodnak, a mozgások tempója, ritmusa és iránya 

megváltozik. Öt-hét éves korra az eddigi fejlődéseken túl a képességek finomodnak. A 

finommotorikus mozgások tökéletesednek, apró részletek kidolgozása is megjelenik. Az 

értelmi képességek ebben a korban fejlődnek a legnagyobb mértékben, kialakul a térbeli 

és síkbeli irányok ismerete, fejlődik az érzékelési modalitások integrációja, a 

relációszókincs használata, a gyermek figyelme egyre koncentráltabb, valamint a 

feladattartás és a problémamegoldó képessége is nő. 

Az óvodáskor végére a szocializáció jelentős, hiszen interiorizálódnak a társas 

viselkedés szabályai, normák és értékek, továbbá az együttműködés és az 

alkalmazkodás (Patyi, 2014).  

Óvodai nevelés a Vajdaságban 

Szerbiában, ezen belül is a Vajdaságban a jelenlegi és hatályos törvény értelmében a 

gyermekek hat hónapos koruktól beiskolázásukig, iskoláskor előtti korosztályúnak 

tekintendők, így ezen gyermekek nevelése-oktatása egyaránt az óvodai intézményben 

folyik. Szerbiában az 1997/98-as évtől egy egységes oktatási-nevelési program lépett 

életbe. Ezen program a három év alatti és a 3-7 év közötti gyermekek oktatási és 

nevelési tervének alapjait tartalmazza, továbbá az iskolaelőkészítő program részleteit is. 

Ezt a dokumentumot két változatban, ,,A‖ és ,,B‖ verzióban dolgozták ki (Bedroszián, 

2005). 
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Az ,,A‖ modell legfőbb célkitűzése, hogy a gyermeki kíváncsiságra építve, a 

gyermekekkel közösen alkossák meg a fejlődést biztosító tevékenységeket, míg a ,,B‖ 

modell a spontán játék fontosságát hangsúlyozza, mivel a gyermek saját tevékenykedése 

által, a valósággal közvetlen kapcsolatot teremtve fejlődik igazán (Bedroszián, 2006). 

Az iskoláskor előtti nevelési tevékenység fő célja: 

- Támogatást nyújtani annak érdekében, hogy az iskoláskor előtti gyermek teljes 

körűen fejlődhessen; 

- Feltételeket és ösztönzést nyújtson ahhoz, hogy a gyermek képességeit fejlessze, 

tapasztalatait gazdagítsa, valamint ismereteket szerezzen magáról, másokról és a 

körülötte lévő világról;  

- Továbbá segítséget nyújtson a család nevelői szerepéhez; 

- Támogatást biztosítson a további oktatáshoz és neveléshez, és a közösségbe való 

bekapcsolódáshoz (Az SZK Hivatalos Közlönye, 72/2009. és 52/2011.szám).  

Iskolaelőkészítő program a Vajdaságban 

Az iskolaelőkészítő program az óvodai program részét képezi, amely a gyermekek 

beiskolázását megelőző évben valósul meg félnapos, vagy egész napos 

időintervallumban, az óvodai oktatás-nevelés keretein belül. Az iskolaelőkészítő 

program minden gyermek számára kötelező, melynek időtartama 9 hónap. A szülő 

előbb nem, de az iskolába lépés előtti évben köteles gyermekét beíratni az óvodába az 

iskolaelőkészítő program teljesítése céljából (Az SZK Hivatalos Közlönye, 18/2010. 

szám). Az előkészítő programnak nem titkolt feladata lenne a hátrányos helyzetű 

gyermekek felzárkóztatása, az iskolai életre való felkészítése. A 2014/2015-ös tanévben 

192005-en jártak óvodai intézménybe Szerbiában, ennek közel 35%-a iskolaelőkészítő 

programon vett részt, habár a törvény csak az iskolaelőkészítő elvégzésére kötelezi a 

szülőket/gyermekeket, a statisztikákból mégis kiderül, hogy a gyermekek többsége, 

65%-a az óvodai nevelés egészében részt vesznek egészen 2 éves kortól (Kovaĉević, 

2017). 

Iskolaelőkészítő program specifikus feladatai: az önállósulás megteremtése; a 

szociális-érzelmi érettség ösztönzése; a kognitív fejlődés serkentése; a kíváncsiság 

motívumának ápolása; az individualitás tisztelete és a kreativitás fejlesztése; a fizikai 

fejlődés serkentése (Kamenov, 2007). 

Az oktatási nevelési munka területei: 

- Beszédfejlesztés: A beszédkultúra fejlesztése, valamint a gyermeki szókincs 

bővítése. 

- A kezdeti írásra és olvasásra való felkészítés 

- Matematikai fogalmak fejlesztése: Térbeli mozgás és elhelyezkedés, területek 

becslése, formák ismerete, halmazok képzése. 
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- Természeti és társadalmi ismeretek bővítése: Az élővilág, a környezet, az állat- 

és növényvilág megismerése, az ember és az anyagi világ megismerése, 

közlekedésnevelés.  

- Testnevelés: Fizikai fejlődés elősegítése 

- Képzőművészeti nevelés 

- Zenei nevelés 

A program a gyermek személyiségének tiszteletben tartásából indul ki. Az egyik 

fontos eleme, hogy az óvodapedagógus pozitív motivációt adjon a gyermekek számára, 

valamint másik fontos eszköze az elért fejlődések folyamatos értékelése (Kamenov, 

2007). 

Az átmenet időszaka 

A gyermekeknek már egészen fiatal korban át kell esniük az első komoly 

változáson, amikor óvodából az iskolába mennek. ,, Az iskolakezdés közel akkora 

(bizonyos értelemben talán nagyobb) változást jelent a 6 év körüli gyermek életében, 

mint amikor a 17-18 éves fiatal az iskolapadból a munkahelyre kerül, tanulóból dolgozó 

lesz (Gósy, 1997:71).‖  

Az iskolaérettség fizikai és pszichés alkalmasságot is jelent az iskolai elvárásoknak 

való megfeleléshez. Azonban az azonos életkorú gyermekek között a fejlettségbeli 

különbségek igen heterogének. Ennek okai a következők: 

- A tanulás egy egyéni folyamat; 

- A személyiség és különböző képességek fejlődése egyéni eltéréseket mutathat; 

- A tanulási eredményességért az úgynevezett kritikus kognitív képességek 

fejlettsége a felelős, melynek optimális kifejlettsége több éven át tartó 

folyamat, éppen ezért nem egyszerre, csak közel ugyanabban az életkorban 

következik be az egyes gyerekek esetében (Nagy, 2000). 

A személyiség és egyes képességek fejlődésének vannak alapvető tanult feltételei, 

ezek működéséhez szükségesek alapmotívumok, alapkészségek és alapismeretek, 

melyeket az óvodáskor alatt létfontosságú fejleszteni. Ezt a fejlesztését szolgáló elemi 

alapkészségek a 4-8 évesekre konkretizálva a következők: írásmozgás-koordináció 

készsége, beszédhanghallás készsége, relációszókincs, elemi számolás, tapasztalati 

következtetés, tapasztalati összefüggés-megértés, valamint a szociabilitás (Nagy és 

mások,2004). A gyermekek az óvoda-iskola átmenet időszakában számos új helyzettel 

és kihívással találkoznak, amelyek arra ösztönzik őket, hogy előhívják képességeit, 

készségeit, előzetes ismereteiket. Ebben az időszakban az elvárások jellege és mértéke 

döntő befolyással bírhat az átmenet pozitív kimenetele szempontjából. Éppen ezért 

elengedhetetlen, hogy ebben az időszakban támogató nevelői együttműködés, illetve az 

egyéni szükségletekből kiinduló, bátorító átvezetés történjen meg. Az átmenet során a 
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sikeres megküzdés értékhozamát több területen is érzékelhetjük: én-kép, önismeret; 

képesség, készség és attitűdváltozás; tanulási tapasztalatok; megküzdési/életvezetési 

stratégiák (Keményné, 2010). 

Empirikus kutatás 

A kutatásunk célja, hogy kvalitatív módszer segítségével bemutassuk a vajdasági és 

magyar óvoda-iskola átmenetre, a holisztikus fejlesztésre vonatkozó koncepciót, 

továbbá interjúk készítése által bebizonyítsuk a hipotézisünket. A harmonikus óvoda-

iskola átmenet megvalósítására való törekvés az egész világon megfigyelhető, és 

hazánkban is tapasztalható oktatáspolitikai törekvés a gyengéd átmenet központilag 

előírt megoldására. A Vajdaságban már évek óta zajlik egy program, mely ennek az 

átmenetnek a megkönnyítését támogatja. Azonban kutatásunkban arra a kérdésre 

kerestük a választ, hogy vajon a két ország eltérő gyakorlatától függetlenül mennyiben 

befolyásoló tényező a pedagógus személyes kompetenciája? Továbbá, törekedtünk a 

harmonikus átmenet fogalmának minél pontosabb definiálására. 

Kutatási hipotézis 

Az óvoda-iskola gyengéd átmenetének biztosításának legfőbb támogatója a 

pedagógus kompetenciája. 

Kutatási minta és módszer 

Magyarországi és a vajdasági óvodapedagógusokkal, illetve pedagógusokkal (n=12) 

készítettünk félig strukturált interjút. 

Kutatás eredmények 

Óvodapedagógusok 

Az interjúk során elsődleges tapasztalat volt számunkra, hogy mind a vajdasági 

mind a magyarországi óvodapedagógusok globálisan, mindenre kiterjedő módon 

képesek voltak a probléma felvázolására. Az interjúra adott válaszok mind a két csoport 

kapcsán megközelítőleg azonosak voltak. Egyértelműen a pedagógus személyes 

kompetenciáját, személyes attitűdjét fogalmazták meg, mint az átmenet legfontosabb 

biztosítóját, kivitelezőjét. Változtatásként olyan program létrehozását javasolnák, 

amelyet az iskola szinte teljes egészében átvehetne, és a saját programjába 

integrálva használhatna fel, ezáltal elősegítve az átmenetet, továbbá új szemléleti 

módszert nyújtana a pedagógusok számára. 1. interjú óvónő: ,, Az iskolai nevelésnek az 

első évben teljes egészében az óvodai nevelésre kellene ráépülnie, de jelenleg hatalmas 

szakadék van a két intézményi nevelés között. Egy új, komplex program létrehozására 

lenne szükség, amely integrálható az iskolai oktatásba is.‖ 

Az átmenethez kapcsolódóan legfontosabb elvként az inklúziót fogalmazták meg. A 

gyermekek sosem fognak egyenlő ütemben fejlődni, így ennek elvárása a legnagyobb 
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hiba, amit egy pedagógus elkövethet. A cél, egy olyan program megalkotása, amely 

módszertani szabadságot nyújt a pedagógusok számára, így differenciáltan, változatos 

módszertani elemekkel, a gyermekek fejlődését leginkább elősegítő módon képesek 

neveli. Így jöhet létre egy inkluzív, koherens, egységes, módszertani sokszínűséggel 

tarkított, az átmenetet leghatékonyabban támogató megközelítés. A magyarországi 

alapprogram csupán iránymutatást ad a pedagógusok számára, így az óvodapedagógus 

hozzáállása, módszertani tudatossága határozza meg a munkáját.  

2. interjú óvónő: ,,Manapság gyökeresen megváltozott az óvoda funkciója, a 

gyermekek igényei átformálódtak. Az alapprogram iránymutatást ad csupán az 

óvodapedagógusok számára. Az iskolaérettségről például csak említést tesz az 

alapprogram, az óvoda helyi programja fogalmazza meg részletesebben, azonban ez 

sem elegendő. Az átmenet megkönnyítésére egy olyan komplex programra lenne 

szükség, amely sokkal részletesebben, differenciáltan tartalmazza a nevelést. Továbbá 

fontos kiemelni a pedagógus személyes kompetenciáit, hiszen ez a nevelés központi 

eleme.‖ 

Fontos módszer a játékosság, mivel ebben a korban a gyermek leginkább szabad 

játéka közben, tapasztalás révén képes megismerni a világot, fejlődni. A pedagógus 

feladata, kötelessége, hogy olyan komplex nevelést hozzon létre, amely megkönnyíti 

az átmenetet, felkészíti a gyermeket az iskolára. A tevékenykedtetés, a nyugodt légkör 

biztosítása, szeretetteljes és bensőséges viszony kialakítása ugyancsak fontos a 

harmonikus átmenet megteremtése szempontjából. 3. interjú óvónő: ,,A gyermek a játék 

során fejlődik a leginkább, ebben éli ki az örömét és oldja fel a szorongásait. Hogyha 

megteremtjük az ehhez szükséges feltételeket: nyugodt, bizalommal telt légkört, akkor az 

átmenetet is sokkal harmonikusabban fogja megélni, hiszen ha a gyermek boldog és 

frusztrációktól mentes, könnyebben éli meg és lép túl az akadályokon.‖ Az 

óvodapedagógus példaértékű viselkedése is igencsak lényeges elem. 

Ebben a korban a legfontosabb a társas kapcsolat, az együttműködés kialakítása, 

hiszen ez a beilleszkedést is megkönnyíti az átmenet időszakában. A család jelenléte 

nagyon jelentőségteljes ebben az időszakban, az együttműködés megteremtése, 

valamint a család nevelési szokásainak megismerése nélkülözhetetlen. 4. interjú óvónő: 

,,A család hozzáállása minden átmeneti időszakban lényeges, akkor, amikor a gyermek 

megkezdi az óvodát, és akkor is, amikor az iskolába lép át. Lényeges, hogy 

odafigyeléssel és türelemmel forduljon a gyermeke felé, azonban sok szülő nem érzékeli, 

hogy ez az időszak milyen frusztráló lehet a gyermek számára.‖ 

Az érési folyamatok figyelembe vételével, a gyermek képességeihez, készségeihez 

mérten egyéni fejlesztési terv készítése, az egyéni és életkori sajátosságok abszolút 

figyelembevételével. A legfőbb módszer: a játékba integrálás.  

Az óvoda- iskola kapcsolatának, együttműködésének a javítása. 5. interjú óvónő: 

,,Jelenleg a két nevelői intézmény közötti viszony igen csak bizonytalan. Mindkét fél a 
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másikat hibáztatja, hogyha a nevelés és fejlődés során problémák lépnek fel. Egy biztos 

együttműködésen alapuló, egységes nevelési tervvel rendelkező kooperáció felépítésére 

lenne szükség.‖ A kölcsönösség elvének kialakítása. Mindkét fél egyformán vegyen 

részt a feladatok, az átmenetet megkönnyítő törekvések létrehozásában. Szakmai 

fórumok, hospitálások és intézményi látogatások szervezése segítené leghatékonyabban 

ezt az időszakot. 

Az óvodapedagógus legfontosabb feladatai a harmonikus átmenet 

megteremtése szempontjából: saját kompetenciák folyamatos fejlesztése, önreflexió, 

pozitív beállítódás kialakítása, iskolaérettség újraértelmezése, holisztikus fejlesztés és 

látásmód kialakítása, amely a gyermek egészét fejleszti, nemzeti értékek és 

hagyományok őrzése.  

6. interjú óvónő: ,,Ahhoz, hogy egy pedagógus érdemben tudjon segíteni a 

gyermeknek ebben az időszakban, szükséges, hogy folyamatosan fejlessze tudását, 

önreflektáljon. Bátorító hozzáállása segítse a gyermek fejlődését, valamint 

elengedhetetlen, hogy globálisan gondolkodjon, a holisztikus fejlesztés megteremtése a 

cél.‖ 

Pedagógusok 

Az óvoda és az iskola megváltozott funkciója miatt újrafogalmazódott ezen 

intézmények hatásköre, feladata, kötelességei. Legfontosabb érték az oktatásban a 

gyermekközpontúság.  

A harmonikusabb átmenet megteremtése érdekében paradigmaváltásra lenne 

szükség, az érzelmi és erkölcsi nevelésre kellene fektetni a hangsúlyt, nem csak az 

iskolában, de már az óvodás korban is. 1. interjú pedagógus: ,,Egy teljesen új szemlélet 

kialakítására lenne szükség, hiszen az újabb generációk felnevelése új megközelítési 

módszereket igényelnek. Manapság legfontosabb feladatunk, hogy bárhol 

felhasználható tudást adjunk gyermekeink számára.‖ A gyermekeknek önmagukról és a 

körülöttük lévő világról kellene a legtöbb ismeretet szerezni, hiszen az így szerzett 

képességek nélkül nem tudnak boldogulni a későbbiekben, a felnőttek világában.  

Alapvető elvek a harmonikus átmenet érdekében: inklúzió, differenciálás, 

személyes kompetencia, támogató- bátorító hozzáállás. 

Ahhoz, hogy ténylegesen egy harmonikus, a gyermek fejlődését szolgáló átmenet 

alakuljon ki számtalan területen változtatásokra lenne szükség. Először is az 

óvodáknak és az iskoláknak célokban, módszerekben közelíteniük kellene 

egymáshoz, továbbá egy egységes program létrehozására lenne szükség, annak 

érdekében, hogy ne a felelősség folytonos áthárítása legyen a központi módszer. 2. 

interjú pedagógus: ,,Együttműködés kialakítására lenne szükség, ahol a módszerek és 

eszközök egymásra épülve segítik elő a harmonikus átmenetet.‖ A cél a szorosabb 

együttműködés kialakítása. 
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A család szerepe lényeges, hiszen ezt az időszakot szorongás és izgalom  

kísérheti. Fontos, hogy a család odafigyeléssel, türelemmel és bátorítással forduljon a  

gyermek felé.  

A pedagógusok legfontosabb feladatai a harmonikus átmenet megteremtése 

szempontjából: folyamatosság, fejlesztés; differenciálás; biztonságos és bensőséges 

légkör kialakítása; tudásvágy biztosítása, azaz a fogalmak tartalommal történő 

megtöltése; társas kapcsolatok és a szocializáció fejlesztése, hiszen a készségek és 

képességek akkor tudnak a leginkább fejlődni; folyamatos tervezés, fejlesztési tervek 

készítése. Továbbá a játékosság megőrzése, sikerélmény biztosítása, pszichés 

támogatás biztosítása, fokozatosság elve, fejlődésbeli különbségek figyelembevétele, 

valamint nélkülözhetetlen a pedagógus attitűdje, személyes kompetenciája. 

Szükséges kompetenciák: rátermettség, elfogadás, spontaneitás és felkészültség. 

Konklúzió 

,,Átmenetnek nevezünk az egyed, illetve egyén életében bekövetkezett minden olyan 

változást, amely a megszokott szocializációs térből való elmozdulást-kimozdulást 

eredményez (Labáth, 2007:24).‖ 

Comenius alapelve szerint: ,,Ami összetartozik, azt összefüggően is adjuk elő. És 

mindent az egymáshoz kapcsolódó láncszemek szerint…(Labáth, 2007:24)‖ 

Harmonikus átmenet definiálása: azaz átmenet tekinthető harmonikusnak, 

amelynek során a pedagógus személyes attitűdje és kompetenciája segítségével, az 

átmenetet megkönnyítő módszerek alkalmazása révén, a családdal és az intézmények 

együttműködésével együttesen, valamint egy komplex nevelés hatására egy szorongás 

és akadálymentes, nyugodt és zavartalan átmeneti időszak valósul meg. 

Az interjúk során bebizonyosodott, hogy a harmonikus átmenet legfontosabb 

támogatója a pedagógus. Személyes hozzáállása, kompetenciája és attitűdje teremti meg 

a gyermekek számára szükséges légkört. Az átmenet megkönnyítő módszerek: 

biztonságos, bensőséges légkör kialakítása, amely megkönnyíti az elválást az óvodától, 

illetve elősegíti a könnyebb beilleszkedést. Fontos ebben az időszakban az érdeklődés 

felkeltése, illetve a motiváltság megteremtése. Továbbá elengedhetetlen, hogy ismerjük 

a gyermekek fejlődési és nevelési körülményeit is. A család bevonása, valamint az 

intézmények közötti szorosabb együttműködés kialakítása révén megkönnyíthető az 

átmenetet a gyermek számára. 

Metaforakutatás 

Napjainkban egyre gyakrabban használt kvalitatív kutatási módszer a 

metaforavizsgálat, amely elsősorban a pedagógiai fogalmak megértéséhez, a fogalmak 

mögötti jelentés vizsgálatához nyújt segítséget. A pedagógus egy fogalom 
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meghatározásakor elsősorban az elméleti tudásához fordul, ellenben ebből nem derül ki, 

hogyan is értelmezi valójában azt a fogalmat. Mivel a metafora olyan jelentést is 

definiálhat, amely korábban nem volt ismert, ezért alkalmas olyan fogalmak 

megválaszolására, mint például az iskola, az óvoda vagy a tanítás. A pedagógus 

gondolkodásának elemzésére adekvát módszer a metafora, hiszen konceptualizálhat 

(Vámos, 2001). „A metaforizálás a mély rétegekbe történő leszállást, majd az ott 

tapasztaltakkal a felső szintre való visszatérést jelenti (Vámos, 2001:87).‖ 

Empirikus kutatás célja 

Az általunk végzett metaforavizsgálat során arra kerestük a választ, hogy az 

óvodapedagógusok, illetve pedagógusok miként vélekednek az óvodáról és az iskoláról. 

A két intézmény mely funkcióit emelik ki, illetve melyek azok a szempontok, amelyek 

szignifikánsan megjelennek. 

Kutatási minta és módszer 

Kutatási alanyaink magyarországi és vajdasági óvodapedagógusok, illetve 

pedagógusok voltak (n=20), akiket szisztematikus mintavétel alapján választottunk ki.  

Egyik kutatási módszerünkként kvalitatív módon, az irányított metaforavizsgálat 

segítségével végeztünk adatfelvételt („Az óvoda olyan, mint…, mert...‖; „Az iskola 

olyan, mint…, mert…‖). A mondatkiegészítések papíralapon kerültek kidolgozásra, az 

adatokat a Microsoft Excel program segítségével összesítettük, analizáltuk. 

Az adatfeldolgozás folyamata során a metaforák és magyarázataik alapján 

csoportosítottuk a fogalmakat, majd fő tartományokat és altartományokat hoztunk létre. 

Kutatás eredmények 

Óvoda 

Az óvoda fogalmához társuló metaforákat négy fő tartományba rendeztük:  

I. Gondozó (9)  

II. Vár (9)  

III. Készítő (1)  

IV. Szikla (1). 

A Gondozó kategóriát további két alkategóriára bontottuk. Az első a gondoskodó 

szerepet hangsúlyozza, az óvoda forrásfogalomhoz a család, mint szeretetteljes és 

védelmező közeg társul. Számos pedagógus az óvodai intézmény kapcsán leginkább 

erre asszociált (n=4). A szeretet, az óvó-védő légkör mellett a biztonság és a bizalom is 

gyakran megjelenik. 

A második alkategória a fejlődés, növekedés fogalmi szinthez tartozik (pl. 

virágoskert, termőföld). Az óvoda-kert forrásfogalomhoz a gyermek, mint palánta, 
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virág, növény tartozik (Vámos, 2001). Az óvodai intézmény az a hely, ahol megfelelő 

körülmények között, a szükséges feltételek biztosítása mellett, biztonságban 

fejlődhetnek.  

A második fő tartományba a Vár kategória metaforái tartoznak. A legfőbb 

alkategória a biztonságot nyújtó, védő, oltalmazó és menedéket biztosító helyet jelöli 

(n=5), azonban ez egy nyitott rendszer, amelyből a gyermek biztonságosan kitekinthet, 

megtapasztalhatja a világot, de mégis stabil és megbízható pontot jelent a gyermek 

számára (pl. kenguru erszény, angyalszárny, barlang). A másik alkategória (n= 4) 

ugyancsak biztonságot nyújt, de mindazonáltal egy burkot hoz létre a gyermek körül (pl. 

anyaméh, dióhéj, ózonréteg). A gyermek biztonságban fejlődhet. Ezen forrásfogalmak 

hangsúlyozzák a gyermeki lét szükségleteit, a gyámoltalan és gondozásra szoruló, 

kiszolgáltatott gyermek csak biztonságos közegben képes fejlődni, ennek fontos 

résztvevője a pedagógus!  

Az utolsó két kategória csupán egy-egy metaforát tartalmaz, így kisebb fogalomkört 

foglal magában. 

A harmadik fő kategória metaforája az óvoda Készítő voltára utalnak (n=1). A 

forrásfogalomhoz társuló metafora (pl. gyár) a pedagógust mint alakító, készítő mestert, 

a gyermeket pedig alakítandó anyagot, értéket jelöl. Ebben a csoportban nincs jelen a 

gyermekkor, itt az alakuláson, átformáláson van a hangsúly (Vámos, 2001). 

A negyedik kategória metaforája az óvodát, mint Szikla jelöli (n=1). Ez az a hely, 

amely egy biztos pont a gyermek életében. ,,Az óvoda olyan mint egy szikla, mert a 

gyermek életében szilárdan jelen van, történjen bármi.‖ 

Iskola 

Az iskola forrásfogalom esetén szintén négy fő kategóriát hoztunk létre:  

I. Gondozó, védelmező (7)  

II. Készítő, teremtő (5)  

III. Haladás, fejlődés (4)  

IV. Irányt mutató (4). 

 

A Gondozó, védelmező fő kategória metaforái (n=7) nagymértékben megegyeznek 

az óvoda forrásfogalmához társított metaforákkal. Ezen kategória az iskola gondoskodó, 

óvó-védő funkcióját emeli ki (pl. virágoskert, barlang, fészek), továbbá ez a kategória 

jelent meg a legerőteljesebben a pedagógusi metaforák között. Két alkategóriára 

bontható tovább a tartomány, az egyik a fejlődést biztosító (pl. kert, virágoskert) 

közegre utal, a másik a menedéket szolgáltató helyet (pl. barlang) jelöli. ,,Az iskola 

olyan, mint egy fészek, amelyben a gyermek a szárnyait biztonságban bontogathatja.‖ 

A második fő kategória a Készítő, teremtő metaforakapcsolatot érzékelteti (n=5). Ez 

a kategória, habár kisebb fogalomkörben, de ugyancsak megjelent az óvoda 

forrásfogalom kapcsán is. Az iskola kapcsán nagyobb elemszámmal jelenik meg a 
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készítő, mint alakító, formáló erő (pl. nyomda, autógyár, színház). A gyermek az 

alakítandó anyag, akit meg kell formálni ahhoz, hogy a társadalom számára hasznos 

emberré váljon. ,,Az iskola olyan, mint egy cukrászat, számos összetevőt kell 

összegyúrni, hogy végül létrejöjjön egy tortacsoda.‖ 

A harmadik fő tartomány a Haladás, fejlődés funkcióra fókuszál (n=4). Ez a 

forrásfogalom az előrelépést, előrehaladás képét kelti (pl. vonat, busz, víz). Az iskola az 

a helyszín ahol a gyermek tudását gyarapítja, szabadjára engedni a fantáziáját, 

kreativitását és a saját szükségleteihez mérten, halad előre az úton. ,,Az iskola olyan, 

mint egy tengeralattjáró, szépen lassan halad előre, időnként pedig feljön a mélyből, 

hogy új perspektívából lássuk a világot.‖ 

A negyedik fő kategória az Irányt mutató funkcióra helyezi a hangsúlyt (n=4). 

Ennek a tartománynak az elemei az iskola irányt adó mivoltára mutatnak rá (pl. 

iránytű). A gyermek fejlődése a képességeihez mérten, saját ütemében zajlik. A fejlődés 

érdekében meg kell teremteni a megfelelő feltételek, valamint a szükséges időben irányt 

kell mutatni a gyermekek számára. ,,Az iskola, mint az esthajnalcsillag, beragyogja az 

ösvényt és végig kísér az utadon.‖ 

Az óvoda és iskola metaforák összehasonlítása 

Mind az óvoda, mind az iskola forrásfogalom kapcsán négy-négy fő tartományt 

hoztunk létre.  

Mindkét esetben megjelent az intézmény gondozó, gondoskodó funkciója (1.ábra). 

Az óvoda kapcsán nagyobb elemszámmal jelent meg, itt a leggyakoribb a család 

metaforája, míg az iskola esetében a kert metaforája a dominánsabb. A pedagógusok az 

óvodát, mint szeretetteljes, biztonságos közeget emelnek ki. Az iskola és kert kapcsolat 

során inkább a fejlesztést és gondozást tartják szignifikánsnak.  

Mindkét forrásfogalomnál megjelenik a készítő, teremtő forrásfogalma, azonban az 

iskola kapcsán jelenik meg erőteljesen, szerteágazóbban. A pedagógusok metaforái 

szerint az iskola alakítja, formálja a gyermeket. Itt megjelenik fontos tényezőként a 

pedagógus személyes hozzáállása, attitűdje.  

Az óvoda forrásfogalmai kapcsán a második legnagyobb tartományt a vár kategória 

metaforái alkotják. A pedagógusok nagytöbbsége szerint az óvoda, azaz intézmény, 

amely védi, biztonságot és menedéket nyújt a gyermekek számára. Ebben a korban ez a 

legfontosabb szempont, továbbá lényeges, hogy milyen a pedagógus hozzáállása, 

személyisége, valamint személyes kompetenciája.  

Az iskola másik két tartománya a haladást, fejlődést biztosító tartomány, illetve az 

irányt mutató tartomány egyenlően számottevő a pedagógusok metaforái alapján. Ezek 

tükrében az iskola az a hely, ahol megfelelő ütemben történik a fejlődés, mindig történik 
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előrehaladás, valamint az iskola, és a pedagógusok iránymutatással segítik a gyermekek 

fejlődését.  

Az óvoda legkisebb tartománya, forrásfogalma a szikla, azaz a biztos pont, amely 

azonban nagyon fontos a kisgyermekek életében. Az óvoda az a hely, amely sosem 

változik, és mindig jelen van a gyermek életében.  

1. ábra Az óvoda és az iskola forrásfogalmainak tartományai 

 

Konklúzió 

Az óvoda fogalom szerkezete 

Az óvoda funkciói közül kiemelkedő jelentőséggel bír a gondoskodó, védelmező, 

oltalmazó szerep. Az óvoda a gyermek életében egy biztos pont, olyan hely, ahol 

biztonságosan fejlődhet. A fejlődés és a gondoskodás azonban együttesen vannak jelen.  

Az iskola fogalom szerkezete 

Az iskola ugyancsak betölt gondozói, nevelői szerepet, ellenben megjelenik az 

iskola alakító, irányt adó funkciója is. A fejlődés legszámottevőbb színtere, ahol a 

pedagógus, mint formáló erő megjelenik.  

A forrásfogalmak és a hozzájuk kapcsolódó metaforák kapcsán kimutatható, hogy a 

pedagógusok komplex szemlélettel rendelkeznek, továbbá, hogy releváns módon 

megjelenik a pedagógus személyes kompetenciája, mint az oktatás és az átmenet 

nélkülözhetetlen komponense. Továbbá az interjúk segítségével beigazolódott a 

hipotézisünk, mely szerint az óvoda-iskola gyengéd átmenetének biztosításának legfőbb 

támogatója a pedagógus kompetenciája. 

Befejezés 

A harmonikus átmenet megteremtéséhez számtalan különböző szegmens megléte 

szükséges. Az átmenet megkönnyítése érdekében megfogalmazódott az igény egy 
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komplex, egységes pedagógiai program létrehozására, amely könnyedén integrálható 

mind az óvodai, mind az iskolai nevelés során. Azonban ennek megléte és sikeres 

alkalmazása önmagában nem elegendő, nélkülözhetetlen a pedagógus személyes 

kompetenciája, attitűdje, valamint az intézmények szorosabb együttműködése. A 

gyermekek egyéni fejlesztése, a differenciálás és az inkluzív nevelés ugyancsak 

elengedhetetlen komponense egy gyengéd átmenet megteremtésének. 
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ÉN, MINT TANÍTÓ – A TANÍTÓFOGALOMHOZ 

KAPCSOLÓDÓ HALLGATÓI NÉZETEK 

MOTÍVUMRENDSZERÉNEK FELTÁRÁSA 

Összefoglaló 

A pedagóguskompetencia a neveléstudomány örökérvényű, prioritásértékű kérdése, 

ugyanakkor a sikeres tanítási-tanulási folyamat meghatározó eleme is (Falus, 2001; 

Korthagen, 1988). Empirikus kutatásunk során kvalitatív módszert, metaforavizsgálatot 

és rajzelemzést alkalmaztunk. A kutatási eszközök választása során elsődleges 

szempont volt az önfeltárást, önreflexiót elősegítő adatgyűjtés igénye. A mintát az EKE 

Jászberényi Campus tanító szakos hallgatói (n=45) képezik. Kutatásunk arra irányul, 

hogy feltárjuk a hallgatók tanító szerepére vonatkozó attitűdjét és nézetét, s ezáltal 

megismerjük az önmagukról alkotott képüket, önreflexiójukat. A vizsgálatban 

konceptuális tartományok létrehozásával kialakítjuk a tanítófogalom szerkezetét, 

elemezzük személyes-és szakmai kompetencia indikátorait. Eredményeink alapján a 

metaforavizsgálatban az ismeretközvetítés motívuma, míg a rajzvizsgálatban a 

személyes kompetencia motívuma érzékelhető plasztikusabban. 

Kulcsszavak: tanítójelölt, önreflexió, metafora, rajzvizsgálat 
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ME, AS A TEACHER – REVEALING THE MOTIF SYSTEM OF 

TEACHER STUDENTS’S REFLECTIONS ON THE CONCEPT 

OF „TEACHER” 

Summary 

Pedagogical competence is an adequate and priority issue of educational science, but 

is also a determining factor in the successful teaching-learning process (Korthagen, 

1988; Falus, 2001). In the empirical research qualitative metaphor research and drawing 

analysis are used on the sample of teacher students, EKE Jászberény Campus (n=45). 

According to the research procedure the concept of ‗lower primary school teacher‘ is 

created by the conceptual domains, then personal and professional competency 

indicators are analysed. 

Our research emphasises the importance of teacher students‘ conceptions and 

attitudes on the teacher‘s role, pedagogical concepts and reflections. The motif of 

knowledge transformation is revealed regarding to the results of the metaphor research, 

while the motif of personal competence can be perceived due to the teacher students‘ 

drawings. 

Keywords: kindergarten-elementary school transition, harmonious transition, holistic 

improvement, comparative pedagogy 

 

Bevezetés, problémafelvetés 

A problémafelvetés a pedeutológia néhány évtizedre visszatekintő altudományába 

tartozik, mely terület a pedagógus tevékenységének kutatásait foglalja magába (Zibolen, 

1978). A pedagógusjelölteket jellemző nézetrendszer, attitűd, reflektivitás a nemzetközi 

és hazai kutatások markáns vonalát képviselik annak céljából, hogy minél konkrétabb 

képet kapjunk a leendő pedagógusok személyes és szakmai kompetenciáját illetően. A 

pedagóguskutatásokat több szempontú megközelítés jellemzi: fellelhetők a pedagógus 

személyiségét (Richardson, 1996), a tanári képességeket (Szivák, 2002) és a folyamat-

eredmény kapcsolatát feltáró eredmények (Hercz, 2007; Falus, 2001), és dominálnak a 

pedagógusok gondolkodásának és önreflektivitásának megismerésére irányuló releváns 

vizsgálatok (Sántha, 2007; Schön, 1983). A problémafelvetés alappillérét képezi 

továbbá a pedagógussá válás nemzetközi szakirodalmában „három I-ként‖ jegyzett 

folyamata (initial - induction - in-service education), amely Hercz (2007) alapján 

bevezető – betanító - benntartó képzésként aposztrofálható. A Magyarországon 2013-

ban bevezetett pedagógus-életpályamodell (CXC. törvény, 2011) óta a pályakezdő 

pedagógus számára két év gyakornoki időszak áll rendelkezésre, mely hozzájárulhat a 

„reality shock‖ túléléséhez, a minél sikeresebb pályaszocializáció, pályán maradás 

támogatásához. A főiskolai képzés során a hallgatók megszerzik mindazon ismereteiket, 
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fejlesztik képességeiket és készségeiket, melyek alkalmassá teszik őket a tanítói 

szakaszát, a „beválás‖ időszakát jelenti. 

A tanítói szerep kapcsán a nemzetközi trendnek megfelelően koncentrálni kell az 

Európai Unió által is elvárt alapkészségek, kompetenciák kulcsfontosságú területeire. 

Mindehhez olyan empatikus, nyitott, feltétel nélkül elfogadó pedagógusokra van 

szükség, akik képesek reálisan és adekvátan értékelni a tanulók javaslatait, s nem 

kívülről, hanem „belülről‖ látják a diákok igényeit, képességeit. A hagyományostól 

eltérő pedagógusszerepeknek prioritást kell kapniuk, többek között azért is, mivel 

folyamatos újratervezésre készteti a pedagógust az a kontextus és szituáció, melyben a 

tanuló viselkedése, tudása, értékrendje és érzelmi világa dominál a tanulási-tanítási 

folyamatban. 

A kompetenciafogalom jellemzően kiterjed a szakmai, személyes és szociális 

kompetenciákra, és az oktatásügyben is egyfajta kvalifikáció - kompetencia 

perspektívaváltás történt. A kvalifikáció egy olyan – sok esetben a személytől 

függetlenül – meglévő tudás, amely az intézmények által mérhető és ellenőrizhető. A 

kompetencia köré sokkal szubjektívebb dolgok is csoportosulnak. Egyéni képességeket 

jelent, amely közösség által alakul és munkatapasztalat útján szerezhető meg. Ilyen az 

egyén gondolkodási, cselekvési és önszervező készsége. A tanulmány szempontjából 

külön is kiemelendő az a fajta pedagógusi kompetencia, amely az elméleti és gyakorlati 

tudásból, valamint a nézetekből tevődik össze. Az elméleti tudás magába foglalja a 

deklaratív és procedurális tudást. A deklaratív tudás a „valami‖-nek a tudását jelenti, a 

procedurális pedig a „hogyan‖-nak a tudását. Tehát ezen két tudás összekapcsolódása is 

nagyban hozzájárul a pedagógus hatékonyságához. A gyakorlati tudás kialakításában 

nagy szerepe van a cselekvésnek és a tapasztalatoknak, ezért ez a szituációkban 

megjelenő tudásra irányul (Falus, 2003). A nézet a pedagógiai tudás harmadik 

összetevője: azon feltételezések, feltevések a világról, amelyeket mi magunk igaznak 

vélünk, amelyek befolyásolják ítéleteinket, döntéseinket, és amelyeket felhasználunk 

mások megítélésekor is (Richardson, 1997).  

Empirikus kutatásunkhoz kapcsolódva tehát elsődleges szerepe van a hallgatói 

nézeteknek saját tanítói szerepeikkel, illetve magával a hivatással kapcsolatosan. 

Másrészt a kvalitatív módszerek segítségével megerősíthetjük a reflektív pedagógus 

iránti igényt. A gyakorló pedagógus tapasztalati tudása által reflektál a gyakorlati 

problémákra, és nem pusztán alkalmazza az elméleti tudást, hanem tapasztalatai által új 

megoldási módokat alkot (Schön, 1983). A pedagógusszerepek szükséges változásai 

nyomán, az állandóan változó elvárások okán belső feszültség keletkezhet a 

pedagógusban, amely úgy oldható fel, ha a képes szembenézni önmagával.  

A reflektív pedagógus eszközrendszerének fontos eleme a folyamatos 

önmonitorozás és önértékelés, melyhez empirikus vizsgálatunk kutatási stratégiáival is 
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hozzájárulhatunk. A metafora és rajzvizsgálat módszerének felvállalt célja a 

pedagógusképzésben a hallgatók önismeretének fejlesztése is. 

Vizsgálati cél 

Kutatásunk komplexitásából adódóan célunk, hogy megismerjük a tanító szerepére 

vonatkozó hallgatói nézeteket, melynek segítségével betekintést nyerhetünk személyes 

értékorientációjukba, valamint megismerhetjük az önmagukról alkotott képüket, 

önreflexiójukat. Feltételezésünk szerint a tudás- és ismeretközvetítés motívuma jelenik 

meg leghangsúlyosabban a pedagógus kompetenciáit illetően. 

Kutatási minta és módszer 

Kutatási alanyaink az Eszterházy Károly Egyetem Jászberényi Campus tanító szakos 

hallgatói (n=45; metaforakutatás n=25, rajzelemzés n=20), akiket szisztematikus 

mintavételi eljárás segítségével választottunk ki. 

Kutatási módszerként kvalitatív módon, az irányított metaforavizsgálat segítségével 

végeztük az adatfelvételt („A tanító olyan, mint…, mert...‖). A mondatkiegészítések 

papíralapon kerültek kidolgozásra, az adatokat a Microsoft Excel program segítségével 

összesítettük, analizáltuk. Az adatfeldolgozás folyamata során a metaforák és 

magyarázataik alapján csoportosítottuk a fogalmakat, majd konceptuális tartományokat 

és altartományokat hoztunk létre. 

A rajzelemzéshez egy konkrét címet adtunk meg („Én, mint tanító‖), melyet 

bármilyen technikával megjeleníthettek a hallgatók. Az elemzéshez a rajzok által 

kifejezett mögöttes emóciókat, tartalmi vetületeket helyeztük előtérbe csoportosítási 

szempontként, s társítottuk a metaforavizsgálat eredményeihez. 

Kutatás eredmények 

Metaforavizsgálat 

Négy fő konceptuális kategóriát alakítottunk ki a tanítófogalom metaforáit illetően 

(1. ábra), amelyek a következők: I. Gondozó, nevelő védelmező (n=10) II. Vezető, 

irányító, felfedeztető (n=11) III. Fejlesztő, alakító, formáló (n=3) IV. Éltető elixír (n=1). 

A Gondozó, nevelő, védelmező kategóriát további három konceptuális alkategória 

alkotja. Az első az egyik legbővebb kategória (n=5), a gondozó, amelynek jellemző 

hasonlatai a tyúkanyó, a szülő, illetve az anya forrásfogalmak. A fogalomhoz 

kapcsolódva megjelenik a szeretet, a védelmezés, a nevelés témaköre, de az óvó-védő 

funkció is nagy szerepet kap, leginkább a tyúkanyó, illetve madár-metaforával 

összekapcsolódva. A tanító példakép jellege, valamint vezetői szerepe, továbbá a 

gyerekekkel töltött idő és a velük kialakított jó kapcsolat is kiemelt jelentőséget játszik a 

kategórián belül. 
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A második konceptuális alkategória a támasz nevet kapta, mert az ebbe a csoportba 

tartozó metaforák a tanító lelki támaszként való funkcionálását helyezik előtérbe. A 

harmadik alkategóriába (effektív nevelő, n=2) azok a fogalmak kerültek, amelyek a 

tanítás eredményére fókuszálnak. Kiemelendő a kertészhasonlat többszöri felbukkanása, 

amely kapcsán a szép, édes gyümölcsök szimbolizálják az eredményt, míg az érési 

folyamat támogatójaként az időtényező játszik fontos szerepet. 

A második nagyobb és tágabb kategória metaforái a pedagógus Vezető, irányító és 

felfedeztető (n=11) szerepére helyezik a hangsúlyt. A csoporton belül az egyik 

legbővebb alkategóriát a fényforrás fogalma köré épülő hasonlatok alkotják (n=5), 

amelyek magyarázatában a fény a tudás átadásának jelenségével azonosul, vagyis az 

értelem hasonlataként van jelen. 

A tanító, mint információforrás, sokrétű tudás birtokosa a fényforrás kategóriával 

azonos elemszámmal jelenik meg (n=5). E metaforák szerint a tanító mindig tudja a 

választ, egyszerre több szerepben is képes helytállni, és képes arra, hogy úgy adja át az 

ismereteket, ahogyan arra a gyermekeknek szükségük van. A hagyományos polihisztor 

és lexikonmetaforát ugyan még nem váltja fel, de már kiegészíti a google-metafora, 

amely egyértelműen a XXI. századi a tanítószerepet vetíti elő. A tanító módszertani 

sokszínűségére utaló metafora is megjelenik: „A tanító olyan, mint Hermione 

varázstáskája, mert feneketlen mély és mindenféle van benne, és mindig azt lehet belőle 

előszedni, amire éppen szükség van.‖ Ez a meglátás arra a tapasztalati tudásra helyezi a 

hangsúlyt, amely által a pedagógus a váratlan helyzetekben is képes megállni a helyét, 

és pedagógiai eszköztárából a helyes módszert kiválasztani. 

A harmadik nagy konceptuális alkategória a Fejlesztő, alakító, formáló nevet viseli 

(n=3). A tanító célfogalom esetében a formáló, átváltoz(tat)ó alkategórián belül 

megjelenik a tanítás oda-vissza végbemenő folyamatként történő felfogása, amely 

szerint a tanítási folyamat során nemcsak a diák, hanem maga a tanító is formálódik. Az 

állandó megújulás szintén megjelenik az alkategóriában, amely elengedhetetlen feltétele 

és mozgatórugója az ideális tanítóvá válásnak. 

A varázserővel rendelkező lények, a varázslat szimbolizálhatják a pedagógiai 

érzéket, amely alapköve annak, hogy valaki jó pedagógussá formálódjon. Ám a 

varázserő a hatalmat is szimbolizálhatja: a tanítónak olyan hatalma van a tanítványai 

felett, amivel irányítani képes őket az iskola alapvető hierarchikus felépítéséből 

fakadóan. Érdekesség, hogy a metaforák egyértelműen tükrözik a Harry Potter-könyvek 

hatását, amely ennek a korosztálynak az egyik fő olvasmányélménye (varázsló, 

boszorkány, Hermione varázstáskája). 

Az utolsó nagy konceptuális alkategória kisebb fogalomkört foglal magába, hiszen a 

pedagógus Éltető elixírként való elképzelése csupán egy metaforát tartalmaz. Az éltető 

elixír ebben az esetben a tanító létszükségletként való felfogását jelenti, amely egy igen 

pozitív pedagógusszerep meglétét feltételezi: „A tanító olyan, mint a víz, mely nélkül az 
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életünk megsemmisülne.‖ Tehát a kultúra, az erkölcsi értékek továbbadójaként a tanító, 

a pedagógus nélkülözhetetlen eleme a társadalomnak. 

1. ábra: Metaforavizsgálat 

 
 

Rajzelemzés 

A tanítójelöltek által készített rajzok elemzése során többféle szempontsort vettünk 

figyelembe. Először is az alapján különítettük el a rajzokat, hogy azokban milyen 

mértékben jelenik meg a szakmai, illetve személyes kompetenciára való utalás, azaz a 

képi ábrázolás mennyiben helyezi az oktatásra, illetve a nevelésre a hangsúlyt. 

Eredményeink alapján az oktatás hangsúlyozása a legdominánsabb (n=8), de ez a 

dominancia nem kiemelkedő, hiszen a nevelés és a komplex szemlélet is hasonló 

számban jelenik meg (n=6-6). A komplex szemlélet saját definícióink szerint azokban 

az esetekben realizálódik, amikor mind az oktatás, mind a nevelés funkciója megjelenik 

a rajzokon. 

E két leegyszerűsített kategórián kívül egyéb szempontokat is figyelembe vettünk, 

amelyek azt vizsgálták, milyen pedagógiai folyamatok ábrázolása gyakori. Ezek alapján 

beszélhetünk a folyamatjelleg (n=2) (2. ábra), a módszertani sokszínűség, a tantárgyi 

integráció (n=5) (3. ábra, 4. ábra), valamint az egyéni bánásmód (n=7) ábrázolásának 

hangsúlyosságáról (5. ábra). 

A rajzokat az elemzés során a metaforákkal azonos fő konceptuális kategóriákba 

tudtuk rendezni, a konceptuális alkategóriákat jelen esetben nem vettük figyelembe. A 

négy tágabb kategória tehát: I. Gondozó nevelő védelmező (6. ábra), II. Fejlesztő, 

alakító, formáló (7. ábra), III. Vezető, irányító (8. ábra), IV. Éltető elixír. 
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2. ábra: Folyamatjelleg 

3. ábra: Tantárgyi integráció 
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4. ábra: Módszertani sokszínűség 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 

5. ábra: Egyéni bánásmód 
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6. ábra: Gondozó, nevelő védelmező 

 

7. ábra: Fejlesztő, alakító, formáló 
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8. ábra: Vezető, irányító 

 
 

Konklúzió 

A tanítófogalom szerkezete 

A tanítófogalom kapcsán egyértelműen kirajzolódnak a pedagógusszerepek mind a 

metaforavizsgálat, mind a rajzelemzés eredményei alapján. A tanító irányító/tervező és 

a lélekvezető szerepe dominál, de fellelhető az értékközvetítő szerep is („megmutatja a 

helyes irányt‖), valamint a XXI. században igen fontos facilitátor szerep (támasz, 

gondozó, effektív nevelő). 

A pedagóguskompetenciák (Kotschy, 2011) közül kiemelkedő a tanuló 

személyiségfejlesztése, a pedagógiai folyamat tervezése. Az alapvető személyes 

kompetenciák a következők: empatikus, szeretetteljes, toleráns, bizalommal teli, nagy 

tudású. 

A nevelés-oktatás dominanciája szintén meghatározható mindkét módszer esetén. A 

metaforák kapcsán legnagyobb arányban az oktatást középpontba helyező metaforák 

fordulnak elő (n=8), ezután következnek a főként nevelési feladatokat hangsúlyozó 

metaforák (n=5), de megjelenik a komplex szemlélet is (n=5). A rajzelemzésnél hasonló 

az arány: az oktatást megjelenítő rajzok (n=8) dominálnak, de a nevelési feladatokra 

koncentrálók (n=6), illetve a komplex szemléletű rajzok (n=6) sem elhanyagolható 

számúak. 
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A metaforák a nevelés/oktatás általános jellemzőit hordozzák. Megjelenik a nevelés-

oktatás bipoláris jellege - formális konceptuális altartomány: célja/eredménye van 

(„látszik a munkája gyümölcse‖), egyénre szabott („az ismereteket úgy adja át, 

ahogyan egy kisgyermeknek arra szüksége van‖) és folyamatos („védőszárnya alá vesz, 

a megfelelő időben pedig hagyja, hogy kirepüljenek a biztonságot adó fészekből‖). 

Összességében bizonyítottnak látjuk feltételezésünket, mely szerint a tudás-és 

ismeretközvetítés dominanciája meghatározó a pedagógus kompetenciáit illetően, ám a 

pedagógus egyéb hagyományos szerepei (értékközvetítés, lélekvezetés) hasonló módon 

plasztikusan körvonalazódnak. 
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KREATIVNOST KAO KLJUĈNI FAKTOR 

KVALITETNE REALIZACIJE NASTAVE GLAZBENE 

KULTURE U RAZREDNOJ NASTAVI 

Sažetak  

Nastava glazbene kulture u razrednoj nastavi u Hrvatskoj se realizira kroz nastavna 

podruĉja pjevanje, sviranje, slušanje glazbe i elemente glazbene kreativnosti. Znaĉaj 

svakog umjetniĉkog odgoja proizlazi iz prirode njegove djelatnosti, a sukladno s tim, 

metodologija nastave glazbene kulture proizlazi iz karakteristiĉnog svojstva glazbe 

kojeg odreĊuju faktori glazbene produkcije, reprodukcije i recepcije. Povezuje ih 

kreativnosti kao temeljna djelatnost u umjetnosti. Glazbena kreativnost u nastavi 

glazbene kulture u niţim razredima bi trebala biti prisutna kroz pjevanje, sviranje i 

slušanje glazbe, a ne samo kao posebno podruĉje u glazbi. U radu se razmatra 

problematika nejasno postavljene koncepcije elemenata glazbene kreativnosti kao 

zasebnog nastavnog podruĉja, te se pokušava skrenuti pozornost na neizostavnost 

glazbene kreativnosti za kvalitetnu realizaciju nastave glazbene kulture i ostvarenja svih 

njenih ciljeva.   

Kljuĉne rijeĉi: glazbeno stvaralaštvo, nastava glazbene kulture, kreativnost, stvaralaĉko uĉenje 
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CREATIVITY AS A KEY FACTOR FOR QUALITY 

REALISATION OF MUSIC EDUCATION IN LOWER GRADES 

OF ELEMENTARY SCHOOL 

Summary 

Music education in lower grades of elementary school in Croatia is realised through 

singing, playing and listening to music, and through the elements of music creativity. 

The importance of every art education derives from its nature; so accordingly, the 

methodology of music education derives from characteristic features of music that are 

determined by music production, reproduction and reception. They are mutually 

connected by creativity, as a basic activity in art. Music creativity in music education in 

lower grades should be realised through singing, playing and listening to music, and not 

merely as one of the special areas in music. This paper discusses the issue of vaguely 

determined concept of elements of music creativity as a separate teaching area, and it 

emphasises the imminence of music creativity for quality realisation of music education 

and all its goals. 

Keywords: music creativity, music education, creativity, creative learning 

 

„Djetinjstvo, stvaralaĉka sloboda i umjetnost – rijeĉi su istog znaĉenja.―  

Jure Kaštelan  

 

Uvod 

U današnjoj osnovnoškolskoj nastavi, prema Hrvatskom nacionalnom obrazovnom 

standardu
1
 uveden je novi pristup pouĉavanja, slobodni i otvoreni model. Uz obavezno 

nastavno gradivo uĉitelj sam kreira dobar dio nastave. Ovakav pristup posebno dolazi 

do izraţaja u nastavi glazbene kulture. Ona u središte pozornosti stavlja uĉenikovu 

glazbenu aktivnost, a nju definira izraz „learning by doing―,  koji podrazumijeva 

stvaralaĉko uĉenje.  

Glazbene aktivnosti u nastavi su jedan od najprirodnijih oblika izraţavanja djeĉjeg 

stvaralaštva. Kreativan pristup i kreativno razmišljanje u nastavnom sadrţaju glazbene 

kulture je u skladu sa suvremenim konceptom odgoja i obrazovanja koji u središte 

stavlja kreativnost kao temeljni didaktiĉki princip. Takav pristup otvara mogućnost 

                                                           
 
 
1 Hrvatski nacionalni obrazovni standard (HNOS)  je eksperimentalno uveden 2005 god., a u svim se 

osnovnim školama provodi od 2006. god.  
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kvalitetnije realizacije nekih od temeljnih ciljeva nastave glazbe kao što su razvoj 

glazbenog ukusa, emocionalno obogaćivanje i doţivljavanje i upoznavanje glazbe. 

Neki glazbeni pedagozi, kritiĉki razmatrajući problematiku realizacije glazbenog 

stvaralaštva pronalaze rješenje u podizanju glazbenog stvaralaštva na razinu didaktiĉkog 

principa kreativnosti. Nakon reforme školstva, uvoĊenja HNOS-a umjesto glazbenog 

stvaralaštva pojavljuju se elementi glazbene kreativnosti kao zasebno nastavno podruĉje 

u glazbenoj kulturi. 

U ovom radu pokušavamo odgovoriti jelu uvoĊenje elemenata glazbene kreativnosti 

u nastavni program rješenje problema realizacije glazbenog stvaralaštva i jeli u skladu 

sa suvremenim konceptima odgoja i obrazovanja koji podrazumijeva stvaralaĉko 

uĉenje. 

Djeĉje glazbeno stvaralaštvo  

Dijete osluškuje svaki zvuĉni podraţaj i doţivljava sve što ga okruţuje. To se oĉituje 

u njihovim radosnim pokretima kada ĉuje već poznate glasove. Emocije o svom 

okruţenju i o sebi dijete izraţava kroz razliĉite aktivnosti koje nazivamo djeĉjom igrom. 

Za vrijeme njihove igre primjećujemo kako svojim osjetilima djeca upijaju okolinu, 

koja im omogućava istraţivanje i otkrivanje novog. Kroz igru dijete poĉinje izgovarati 

prve rijeĉi i njegovo uho zamjećuje tonove,  jaĉinu i trajanje tona. U poĉetnom razvoju 

govora dijete se igra sa razliĉitim zvukovima i pokušava ih oponašati. Takvo djeĉje 

glazbeno stvaralaštvo poĉinje već u prvoj i drugoj godini djetetovog ţivota. Kada dijete 

ovlada potrebnom tehnikom pjevanja,  jednostavnim pokretima spaja igru uz glazbu. 

Takvo djeĉje glazbeno stvaralaštvo dolazi do izraţaja izmeĊu ĉetvrte i pete godine 

djetetovog ţivota. Poĉetno glazbeno stvaralaštvo obuhvaća: igru zvukovima razliĉitih 

boja, sastavljanje i ritmiziranje teksta, dodavanje ritamske pratnje pjesama i melodijske 

improvizacije. Oponašanje zvukova u našem okruţenju, a posebice onomatopejsko 

ostvarivanje zvukova za dijete predstavlja igru zvukovima. (Vidulin-Orbanić, 2005, 45). 

Vokalna produkcija na poĉetku stvaralaštva vezana je melodijskim izvoĊenjem uz rijeĉi 

koje imaju neko znaĉenje. Dijete stvara vokalnu produkciju na neodreĊenim slogovima 

ili vokalima. Spontano, kroz igru pjevuši poznate mu rijeĉi i melodije, ali izmišlja i 

ritmizirane nepoznate rijeĉi koje obiĉno nemaju znaĉenje. Takvo sastavljanje i 

ritmiziranje teksta nazivamo brojalicama. Osamdesetih godina glazbena pedagoginja 

Elly Bašić, veliku pozornost pridala je djeĉjem stvaralaštvu putem brojalica. Brojalica je 

najmuzikalnije djeĉje poetsko stvaralaštvo, odnosno najĉišća poetska i muzikalna 

kreacija djeteta. Brojalice djecu vesele i stvaraju ugodnu i razigranu atmosferu, a 

idealan su naĉin za savladavanje metra i ritma. Dijete stvara brojalicu u smislu 

istodobne pojavnosti motorike, govora i muzikalnog senzibiliteta. Brojalica je stvarna 

situacija, glazbena igra,  neovisna o vrsti djeĉje aktivnosti.  Kroz takvu igru  dijete 

komunicira. Elly Bašić takvu komunikaciju naziva muzikalno maštovitom. (Dobrota, 

2003, 206). Prilikom prvih stvaralaĉkih pokušaja, dijete osjeća zadovoljstvo i glazbene 
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zvukove koje  proizvodi, obiĉno prati  pokretima i plesom. Uz izmišljanja rijeĉi u 

brojalicama, moţe se i svirati na djeĉjim udaraljkama. Djeĉje udaraljke sastoje se od 

ritamskih instrumenata. Najĉećše su to štapići, trokutić, ĉinele, tamburin, veliki i mali 

bubanj, zveĉke, praporci. Govorni se ritam prenosi na ritamske udaraljke sviranjem. 

Tada dijete uz izgovaranje rijeĉi svira ritam. MeĊutim, moţemo uz izgovaranje rijeĉi 

dodati pokret u obliku hodanja. Ritam hoda se prenosi na udaraljke i prilikom toga 

sviramo metar. Takav poĉetni oblik sviranja pratnje pjesama uvrštava se u glazbeno 

stvaralaštvo. Što se tiĉe melodijske improvizacije, dijete ĉesto izmjenjuje njemu poznate 

pjesme. Varira melodiju ili dodaje nešto novo u tekstu i melodiji. Ponekad dijete stvara 

sasvim nešto novo. Problem kod melodijske improvizacije je taj što se ne mogu toĉno 

ponoviti. Uĉitelj bi trebao biti uvijek spreman to saĉuvati, ako nije spretan u notnom 

zapisu onda bi trebao znati djeĉju melodijsku improvizaciju snimiti. Svojim nesputanim 

i kreativnim izraţavanjem na djetetov jedinstven i originalan naĉin, dijete šalje povratnu 

informaciju o svom glazbenom doţivljaju. Razvoj glazbenih vještina, posebno 

izvoĊaĉke prakse obiĉno se smatraju odvojene od kreativnosti, dok glazbene vještine 

mogu biti korištene na kreativan naĉin. Kad uĉenici imitiraju uĉitelja za vrijeme neke 

glazbene aktivnosti, to rade kroz igru i koriste svoju kreativnost jer im je to prirodno 

uroĊeno prilikom izraţavanja glasom i tijelom. Tijekom radosti pjevanja, slušanja, 

kretanja i razmišljanja dijete se razvija u osobu koja razumije glazbu. (Merrill, 2004). 

Stvaralaštvo u glazbenoj nastavi moţe se poticati putem oponašanja ritma hoda, trĉanja, 

osmišljavanja pokreta i koreografije na zadanu glazbu, improviziranjem ritma na zadani 

tekst, dodavanjem pratnje pjesama na djeĉjim udaraljkama, izborom prikladnog 

glazbala za pratnju odreĊene brojalice ili pjesmice. Takvim glazbenim stvaralaštvom 

omogućiti ćemo djetetu da doţivi radost stvaranja i poticati ga na razmišljanje o 

vlastitim stvaralaĉkim mogućnostima. (Vidulin-Orbanić, 2005, 45). 

Glazbeno stvaralaštvo u nastavnom programu 

Prve tragove o zahtjevima za nastavu glazbe na podruĉju Hrvatske u sklopu 

Austrijske Monarhije, nalazimo u uredbi Systema scholarum elementarum iz 1845. Od 

tada sve do pedesetih godina XX. stoljeća nastava glazbe se provodila pod nazivom 

pjevanje bez obzira što su se zahtjevi i sadrţaj predmeta s vremenom mijenjali i širili. 

Prvi put u nastavnom programu u osnovnoj školi, djeĉje glazbeno stvaralaštvo 

pojavljuje se 1951. godine kao zasebno nastavno podruĉje. Od tada je sadrţano u svim 

nastavnim programima pa tako i u posljednjem HNOS-u gdje je to nastavno podruĉje 

nazvano elementi glazbene kreativnosti.
 
Devedesetih se godina o djeĉjem glazbenom 

stvaralaštvu poĉelo govoriti kritiĉki. Tako je Pavel Rojko podijelio stvaralaĉke 

aktivnosti u 

a. stvaralaĉke glazbene aktivnosti 

b. stvaralaĉke pseudoglazbene aktivnosti  

c. pseudostvaralaĉke glazbene aktivnosti i 

d. pseudostvaralaĉke neglazbene aktivnosti 
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Isti autor je postavio pitanje ĉemu uopće glazbeno stvaralaštvo u okviru nastave 

glazbene kulture te iznio argumente za i protiv. (Rojko, 1997, 121-134). Kao jedine 

stvaralaĉke aktivnosti Rojko navodi pronalaţenje melodijskih motiva, ritmizaciju 

zadanog teksta, nastavljanje zapoĉetog ritma, glazbena pitanja i odgovore, igre ronda, tj. 

improviziranje glazbenih oblika, pronalaţenje i izvoĊenje pratnje, slobodnu melodijsku 

i ritamsku improvizaciju na zadani ostinato, dodavanje novog glasa postojećem, 

stvaranje melodije na zadani tekst, stvaranje malih glazbenih cjelina, stvaranje 

instrumentalne pratnje koje će 'oslikati' neki vanjski sadrţaj. (Rojko, 1997, 122). Sve 

ostale aktivnosti spadaju u pseudoglazbene, pseudostvaralaĉke ili neglazbene aktivnosti.  

Ova stremljenja su oĉita u izradi HNOS-a koji se u Hrvatskoj provodi od 2006. 

godine. Naglasak nastave glazbene kulture je stavljen na aktivno slušanje, ali sadrţi i 

sva ostala nastavna podruĉja poznata od prije. Oĉita je teţnja za podizanjem glazbenog 

stvaralaštva na razinu didaktiĉkog principa pa se ono u prva tri razreda provodi pod 

nazivom elementi glazbene kreativnosti. Postavlja se pitanje moţe li se glazbena 

kreativnosti provoditi kao zasebno podruĉje i podrazumijevaju li gore navedene 

glazbeno stvaralaĉke aktivnosti, koje se u praksi i dalje provode, glazbenu kreativnosti.   

Jedna od polaznih teza u koncipiranju aktualnog nastavnog plana i programa je da je 

program nastave glazbene kulture otvoren i daje slobodu nastavniku da uz obvezatne 

sadrţaje sam kreira dobar dio nastave. Nastava glazbene kulture u razrednoj nastavi (za 

glazbenu kulturu to su prva tri razreda) provodi se kroz ĉetiri nastavna podruĉja. To su 

pjevanje, slušanje, sviranje i elementi glazbene kreativnosti. Pod ovo posljednje se 

podrazumijeva ritmiziranje imitirajući nastavnika, plesanje, kretanje na glazbu, 

improvizaciju, sviranje i sliĉno. Uz nastavu u razredu, glazbena nastava u osnovnoj 

školi ukljuĉuje i izbornu nastavu koja se odnosi na skupno muziciranje prvenstveno u 

zboru i, ako je moguće, orkestru (tamburaškom, harmonikaškom…). Teza je autora 

HNOS-a da je to pravo mjesto za muziciranje, a ne razred. (HNOS, 2005, 3–4). Iz 

navedenih napomena zakljuĉujemo da uspjeh ovakvog pristupa nastavi glazbene kulture 

uvelike ovisi o nastavnicima koji su u praksi spremni iskoristiti ponuĊenu slobodu u 

kreiranju nastave glazbe. Pitanje je koliko se u praksi nastava glazbene kulture odvija uz 

kreativni pristup nastavnika ili se ona 'odraĊuje' po šabloni koju obiĉno zadaju vrlo 

sustavno pripremljeni postojeći udţbenici i metodiĉki priruĉnici. Neki udţbenici i 

pripadajući im metodiĉki priruĉnici donose artikulaciju mnogih nastavnih satova koji 

sadrţe glazbeno stvaralaštvo kao aktivnost povezanu s drugim podruĉjima, (Stanišić, 

Jandrašek, Šimunov, 2007) ili kao ĉak zasebnu aktivnost koja je glavni dio sata 

(Atanasov Piljek, 2008). Osim navedenih udţbenika (a i ostalih koji se koriste u nastavi) 

i priruĉnika nalazimo i dopunsku literaturu koja moţe pomoći nastavnicima u 

kreativnom pristupu odgojno–obrazovnom procesu. Za poticaj kreativne odgojne prakse 

javlja se priruĉnik za uĉitelje Brojalica snaţan glazbeni poticaj. Pokazuje prirodnost i 

posebnost brojalice u djeĉjem ţivotu. Bavi se smislom, mogućnostima i znaĉenju 

brojalice u odgojnoj praksi te daje cjelovitiji pristup brojalici kao svakodnevnom 
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djeĉjem glazbenom stvaralaštvu. (Sam–Palmić, Jurišić, 2002, 15-17). Kroz metodiĉki 

priruĉnik Skoĉizvuk, glazbom i pokretom do cjelovite liĉnosti djeteta pedagoška 

glazbena praksa upozorava na nuţnost stvaranja sinkretiĉkog kreativnog odgoja djece. 

Ovaj priruĉnik nudi veliku kreativnu slobodu te moguća rješenja metodiĉkih traţenja i 

daje znaĉajnu podršku u nastavi svima koji istraţuju na podruĉju glazbe. (Happ, Happ, 

2004, 8-9). Na uĉiteljima je da od ponuĊenih uputa sukladno potrebama i 

mogućnostima razreda odaberu najbolji put kvalitetne i kreativne realizacije nastave 

glazbene kulture. 

Moţemo stoga postaviti i slijedeće pitanje: provodi li se ono kreativno u nastavi 

glazbe kroz nastavno podruĉje elementi glazbene kreativnosti ili bi kreativnost trebala 

biti temeljni princip realizacije nastave glazbene kulture? Odnosno, podrazumijeva li se 

izraţavanje djeĉje kreativnosti samo kroz nastavno podruĉje predviĊeno za to ili bi 

cjelokupna nastava glazbe trebala biti kreativna? Drugo je pitanje na koji naĉin, ali ovaj 

rad se ne bavi problematikom metode rada. Kljuĉno je pitanje što znaĉi glazbena 

kreativnost koja je u HNOS-u postavljena kao zasebno nastavno podruĉje? Nije li to 

djeĉje glazbeno stvaralaštvo koje od pedesetih godina imamo u nastavnim programima 

te moţemo li zakljuĉiti da po tom pitanju HNOS nije donio nikakve novosti?  

Glazbena kreativnost kao nastavno podruĉje  

Već  smo napomenuli da se nastava glazbe u hrvatskom osnovnom školstvu provodi 

kroz ĉetiri nastavna podruĉja, pjevanje, slušanje, sviranje i elemente glazbene 

kreativnosti. Posebno naglašavamo zadnje spomenuto podruĉje i pitamo se moţe li se 

glazbena kreativnost izvoditi kao zasebno nastavno podruĉje. Kreativnost u glazbi 

oznaĉava izvor novih glazbenih djela. Sa šireg stajališta podrazumijevaju se tri 

meĊusobno vezana i ovisna podruĉja glazbenog djelovanja. Prvo podruĉje glazbene 

kreativnosti je produkcija, drugo - glazbena reprodukcija - izvoĊenje i treće podruĉje 

koje se odnosi na aktivno slušanje glazbe, unutarnji doţivljaj glazbe ili recepciju. 

(Oblak, 1997, 121). Naime, Oblak pjevanje postavlja kao prvo podruĉje glazbene 

kreativnosti jer je ono najbliţe djetetu i najprirodniji je izraz djetetovih emocija, a ako 

ne od najranijih dana onda kasnije – izraz djeĉje kreativnosti i stvaralaštva. Pjevanjem 

odreĊena pjesma ponovno ţivi, ponovno se stvara. Isti je sluĉaj i sa sviranjem. Kod 

slušanja glazbe svaki pojedinac, odnosno svako dijete (u razredu) stvara svoj unutarnji 

doţivljaj. Naravno da ove teze ukljuĉuju kreativan pristup u metodi rada odreĊenog 

nastavnog podruĉja, kako nas i HNOS upućuje.    

Ova navedena podruĉja kako istiĉe slovenska glazbena pedagoginja Breda Oblak,  

trebala bi biti samo putokaz kreativnom uĉitelju kako spontano doći do djeĉjeg 

glazbenog stvaralaštva.  Produkcija, reprodukcija i recepcija su izrazi koji opisuju 

raznolike kreativne aktivnosti koje su usaĊene u djetetu, a treba im dati prostora. Ne 

treba se zamarati unaprijed zadanim šablonskim naĉinima rada kako doći do djeĉjeg 

sudjelovanja i njihovog vlastitog kreativnog izraţavanja i mišljenja. Temeljna svrha 
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poticanja kreativnosti glazbenih sposobnosti djeteta je u samom procesu kroz koje se 

dijete upoznaje sa glazbom vlastitom aktivnošću i stvaralaĉkim uĉenjem. Kreativnost 

nam moţe samo pomoći prilikom uĉenja glazbenih vještina na zabavan i osoban naĉin. 

Kad djeca stvaraju ritmiĉki pokret ili vokalne fraze, moraju misliti i slušati. Slušajući i 

osjećajući glazbene kvalitete, opisujući ih, djeca razvijaju glazbene kompetencije, 

ukljuĉujući  ritmiĉke i vokalne sposobnosti. Najvaţnije od svega je da se glazbeno i 

osobno samopouzdanje djeteta razvija  kroz stvaranje i davanje. (Merrill, 2004). Doseg 

takvog procesa ne rezultira umjetniĉkim djelima već dijete spoznaje i  dolazi do 

razliĉitih glazbena znanja putem neposrednog iskustva. Svrha takvog djeĉjeg 

stvaralaštva nije samo stvaralaštvo samo za sebe, već se na taj naĉin razvijaju 

mogućnosti kreativnog pristupanja pojedinca odreĊenom problemu, a koliĉina, kao i 

kakvoća kreativnog u djetetu se s vremenom povećava, naravno uz kontinuirani rad.     

Kreativan pristup u realizaciji nastave glazbene kulture ne smije se ograniĉiti samo 

na podruĉje elemenata glazbene kreativnosti jer svako podruĉje na svakom satu nastave 

glazbe treba biti jedinstvena i neponovljiva kreacija uĉitelja i uĉenika. Otvoren i 

kreativan rad u nastavi glazbene kulture trebao bi se odmaknuti od standardnih pojmova 

i razluĉivanja na nastavna podruĉja te bi trebao biti usmjeren ka cilju same nastave. 

Kreativnim pristupom uĉitelja svako nastavno podruĉje mora biti stvaralaĉko. 

Razumijevanje „ĉetiri P―
2
 u kreativnosti je dobra polazišna toĉka za izgradnju svijesti o 

vaţnosti razvoja kreativnih aktivnosti u razredu. Uĉitelj mora iskoristiti kreativno 

razmišljanje kao proţimajuću komponentu glazbeno pedagoške filozofije. (Hickey, 

Webster, 2001, 21). Stvaralaĉkim pjevanjem, slušanjem i sviranjem kojim svako dijete 

moţe izraziti svoje doţivljaje vlastitim sudjelovanjem u glazbenim aktivnostima postiţu 

se mnogi materijalni, funkcionalni i odgojni ciljevi nastave glazbene kulture.  

     U glazbenim aktivnostima proces mora biti vaţniji od rezultata. Ukoliko 

promatramo rezultat pjevanja, sviranja i slušanja glazbe, a napose glazbenog 

stvaralaštva, on neće biti umjetniĉki te ga stoga moţemo kritizirati i smatrati 

nepotrebnim. Bez obzira na to, mnoge su zadaće nastave glazbene kulture koje se 

ostvaruju ukoliko se sve navedene aktivnosti promatraju i realiziraju kao stvaralaĉke. Ti 

zadaci su materijalni: usvajanje ritma, melodije i teksta neke pjesme, upoznavanje i 

definiranje razliĉitih zvukovnih boja raznih glazbala itd.; funkcionalni zadaci koji 

podrazumijevaju razvijanje osjećaja za ritam i toĉnu intonaciju kao i za lijepo pjevanje, 

vještinu sviranja i koordinaciju pokreta, razvijanje sposobnosti glazbene analize 

skladbe, zvukovnih boja, proširivanje opsega glasa i glazbenog pamćenja, razvijanje 

sposobnosti glazbenog izraza; kao i oni odgojni zadaci koji su poticanje sklonosti 

umjetniĉkoj glazbi, utjecanje na glazbeni ukus uĉenika, poticanje interesa za nova 

                                                           
 
 
2 „Ĉetiri P― u kreativnosti se odnose na person, process, product, place. (Osoba, proces, rezultat i mjesto) 

(Hickey, Webster, 2001) 
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glazbena podruĉja, njegovanje i upoznavanje glazbene baštine, poticanje ljubavi i 

interesa prema skupnom muziciranju. Svi navedeni zadaci ostvaruju se ne rezultatom 

nastavnih glazbenih aktivnosti već njihovim procesom koji mora biti stvaralaĉki. 

Stvaralaštvo nije nuţno kreativno, ali ono će kreativnost potaknuti i pridonijeti 

ostvarenju mnogih nezaobilaznih zadataka i ciljeva nastave glazbe koja kao rijetko koji 

drugi predmet ima neograniĉene mogućnosti utjecaja na izgradnju uĉenikove osobnosti. 

Jedan od odgojnih ciljeva bi svakako trebao biti poticanje djeteta na iznošenje vlastitih 

ideja, poticanje na kritiĉko promišljanje i na kraju stjecanje mogućnosti kreativnog 

pristupa u rješavanju odreĊenog problema, ne samo u glazbi nego u svim podruĉjima, 

dakle izgradnja kvalitetne osobe koja će svojim promišljanjem i idejama pristupiti 

svakom problemu i tako ga pokušati riješiti, kako u školi tako i u kasnijem ţivotu. 

Zakljuĉak  

Djeĉje glazbeno stvaralaštvo je sinkretiĉki element nastave glazbe bez kojeg je ona 

nezamisliva. Pokušaj rješenja problema glazbenog stvaralaštva u podizanju na 

didaktiĉki princip i imenovanje nastavnog podruĉja elementima glazbene kreativnosti 

moţe biti pozitivno ali  u svrhu ostvarenja svih ciljeva nastave glazbene kulture vaţniji 

je kreativan pristup svakom nastavnom podruĉju od samih njihovih naziva. Razlika 

izmeĊu naziva nastavnog podruĉja i djeĉjeg glazbenog stvaralaštva je u tome što 

rezultat stvaralaštva ne mora nuţno biti kreativan, ali kreativan mora biti voĊeni proces 

ĉiji je stvaralaštvo rezultat. Doseg takvog procesa ne rezultira umjetniĉkim djelima već 

uĉenik spoznaje i  dolazi do razliĉitih glazbenih znanja i iskustava putem neposrednog 

iskustva. Glazbena produkcija – pjevanje, glazbena reprodukcija – sviranje i glazbena 

recepcija – slušanje moraju biti povezani kreativnošću kao temeljnom djelatnosti svakog 

umjetniĉkog odgoja. Na taj naĉin uĉenici uĉe vlastitom aktivnosti („learning by doing―), 

a kontinuiranim radom njihovo uĉenje postaje stvaralaĉko i kreativno. Vaţan je i odmak 

od strogih podjela glazbenih aktivnosti na satu. Zadaci nastave glazbe se ostvaruju 

ukoliko se sve navedene aktivnosti promatraju i realiziraju kao stvaralaĉke. 

U okviru jednog sata tjedno, koliki je fond za nastavu glazbene kulture, bolji će se 

rezultati dobiti poticanjem uĉenika na kreativno razmišljanje i stvaralaĉko uĉenje u 

okviru aktivnosti pjevanja, sviranja i slušanja. Takav pristup će dati mnogo veće 

rezultate od suhoparnog vjeţbanja i verbalizma tj. formalizma, koji se reformom 

HNOS-a i pokušavaju dokinuti. Ujedno, takav će pristup biti utemeljen na stvaralaĉkom 

radu, a kontinuiranim radom tijekom cijele školske godine razvijat će se kvantiteta onog 

kreativnog u djetetu. Tada će moţda i rezultat stvaralaštva postati kvalitetniji (bliţi 

umjetniĉkom), ali samo kao pozitivna 'nuspojava' kvalitetnog kreativnog pristupa jer 

nam umjetniĉki doseg djeĉjeg stvaralaštva ne smije i ne moţe biti cilj. Od svih 

problema pouĉavanja glazbe, vjerojatno je najveći i najmanje istraţen problem 

mogućnosti djelovanja glazbe koja kognitivno potiĉe djeĉji intelekt i emocije. Ako se 

poticanje uĉenika na kreativno razmišljanje, aktivni doţivljaj glazbe, zatim i stvaralaĉko 



 

281 

uĉenje kroz stvaralaĉko pjevanje, sviranje i slušanje, stavi u središte strategije 

glazbenog odgoja u osnovnoj školi, mogućnosti ostvarenja primarnog cilja nastave 

glazbene kulture po HNOS-u je znatno veći. Otkrivanje svijeta glazbe i uvoĊenje 

uĉenika u glazbenu kulturu se moţe ostvariti jedino ukoliko uĉenik aktivno sudjeluje u 

svim aktivnostima i na licu mjesta doţivljava glazbu kroz svoj stvaralaĉki izriĉaj.  
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HA A VIRÁG NEM VIRÁGZIK, MIN 

VÁLTOZTASSUNK? – POZITÍV PSZICHOLÓGIA  

AZ OKTATÁSBAN 

Összefoglaló 

Az oktatáspolitika aktorai számára (diák, szülő, tanár) a fogyasztásalapú társadalom 

számos problémát rejt (Lannert 2004). Ahhoz, hogy ez a negatív trend megváltozhasson, 

gyökeres átalakulásra van szükség (Csapó 2009).  

A tanulmány első része egy víziót vázol, mely az ideális feltételek teljesülésének mentén 

képzeli el az iskolát, melyben a „virágzás‖ mindenki számára elérhető folyamat. 

A munka második fele (desk research módszer segítségével) kutatási adatokat, 

eredményeket sorakoztat fel, melyek a pozitív pszichológia vívmányaira (Gretchen, 2015; 

Weinfurter, 2013; Hamilton, 2016) építkezve bizonyítják az életre hívott példa (Positive 

Education – Seligman, 2009; Norrish, 2015) legitimitását. Ennek fő törekvése (egyebek 

mellett) a diákok szociális és emocionális jóllétének megalapozása, egy boldogabb, 

sikeresebb, és hatékonyabb oktatási rendszer létrejötte és megszilárdulása többek javára, 

minél szélesebb körben. Fő cél: a vágyott „virágzás‖ elérése.  

A tanulmányozott probléma egy új megközelítésből világít rá az oktatás problémájának 

egy lehetséges okára, s jelentősége kétségtelen a nemzetközi mérések eredményeit tekintve. 

A kutatás folyamata flexibilis, annak célja, módszere és eredményei vélhetően megoldást 

nyújtanak majd a jelenlegi oktatási problémák jelentős részére. Következtetésként 

megfogalmazódhat, hogy a tanári attitűdök befolyása a tanulói teljesítményre milyen 

mértékben vannak jelen az egyes oktatási-nevelési metódusokban.   

Kulcsszavak: kulcsszavak: hatékony oktatás, pozitív-pszichológia/pedagógia, positive education 
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WHAT CAN WE CHANGE IF THE FLOWERS ARE NOT ABLE 

TO FLOURISH? – POSITIVE PSYCHOLOGY IN EDUCATION. 

Summary 

What can we change if the flowers are not able to flourish? – positive psychology  

in education. 

According to Lannert (2004) consumption based on society the education has 

several problems. In order to stop this negative trend, we need radical changes  

(Csapó, 2009).  

The first part of this study contains a vision about the ideal conditions that makes 

this ―flourishing‖ an available process for everyone.   

The second part of the work (based on desk research method) includes research data 

and results of positive pedagogy (build on Positive Education – Seligman 2009, Norrish 

2015) that demonstrate the legitimacy of the mentioned example (according to Gretchen 

2015, Weinfurter 2014, Hamilton 2016). The main concept of this is to establish 

students‘ social and emotional wellbeing and to make a happier, more effective and 

successful educational system more widely available. In that way flourishing will not 

only be a dream. 

Keywords: flow, effective and successful educational system, positive pedagogy, positive 

psychology, positive education 

 

A tanulmány első részében az ideális iskola kerül bemutatásra, melynek célja a 

tanulók hatékony és eredményes tudáselsajátítása, ahol egyaránt adott az ideális tanulás, 

tanítás feltételrendszere, valamint olyan felek egyidejű, ideális, jelenlétét is feltételezi az 

író, melyek nélkülözhetetlenek a körfolyamatban. Továbbiakban az alábbi marginális 

keretek mentén kerül bemutatásra (a kissé talán utópisztikus) ideális iskola víziója: 

épület, diák, szülő, tanár, tananyag
1
.  

Az ideális épület: nyáron kellemesen hűvös, télen kellemesen meleg. Az optimális 

feltételek egyaránt adottak, diáknak és nevelőnek. Van kulturált, szeparált mosdó, 

megfelelő méretű tantermek és nevelői iroda (asztal és szék minden növendéknek, 

pedagógusnak), étkezési lehetőség. A diákok számára olyan székek, melyek nem 

rongálják a ruházatot, és nem okoznak sérülést. A tantermek technikai eszközei mindig 

használhatók, az internet működik. A fényviszonyok és a terem dekorálása kiemelkedő 

szerepet kap, tudván, hogy a gyermekek jól ‘kell‘ érezzék magukat ott, ahol idejük nagy 

                                                           
 
 
1 A sorrend nem rangsor, pusztán strukturális szempont. Az esszében megfogalmazott észrevételeket aktív 

tanárként, diákként és szülőként tapasztalt élményei alapján rögzíti az író. 
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részét töltik (Szabó, 1988; Békési, 2006) Anyagi források tehát bármire rendelkezésre 

állnak, tekintettel (nem csak az állagmegóvásra), hanem a kényelemre, esztétikára is. 

Természetesen ez nem csak anyagi kérdés, ám mindezek fenntartásához ideális egy 

olyan közeg, ahol a növendék meg is becsüli mindezt, vigyáz rá, értékként tekinti rá, és 

gondja van környezetére, ennek segítségével a tananyag elsajátítása is könnyebb, 

élvezhetőbb számára (Sanda, 2012). Számos vizsgálat (pl. Fraser, 2002) kimutatta, hogy 

az oktatás eredményessége és a tanulási környezet egyes skáláinak mért értékei között 

korreláció van (vö.: Békési, 2006)
2
  

Az ideális diák: motivált
3
 és érdeklődő, életét a társaival éli (a mobilja helyett), és 

szomjazza a tudást. Érti és érdekli a világ. Tisztelettudó, okos, művelt, szeret olvasni, 

látja az összefüggést a világ dolgai között, és leghőbb vágya a tudás megszerzése. Tudja 

a kötelességét is (nem csak a jogait). Mivel elvárja, hogy a társadalom teljes tagjaként 

tekintsenek rá, az alapvető értékeket, normákat ő maga is sajátjaként tekinti. Jól érzi 

magát a bőrében, tisztességes, ugyanakkor szemfüles, vág az esze, kommunikálni 

írásban és szóban egyaránt remekül tud (ha nem, akkor is minden álma ezt megtanulni). 

Mindebben segítik őt ideális szülei is. 

Az ideális szülő: Elvárásai többrétűek az iskolarendszerrel kapcsolatban (tudás, 

szeretet, biztonság). Ám, nem várja el az iskolától (tanártól, igazgatótól), amit a 

gyermekétől maga sem követel meg otthon: szigor, következetesség, fegyelem, 

önvizsgálat, önértékelés, bölcsesség és önbecsülés. Arra törekszik, hogy a legtöbbet 

hozza ki a gyermekéből, közösen és kölcsönösen együttműködve neveli –tanítja –

formálja – irányítja gyermekét a tanárral (Szabó, 2002) Soha nem fárad, mindig ideális 

hangulatban van, mindig jó példával jár elő. A szülő igazságos, ugyanakkor belátja, 

hogy meddig tart kompetenciája, akar, hajlandó és kér is segítséget, amennyiben az 

szükséges. Rendszeresen részt vesz fogadóórán, és örömmel nyugtázza a valóban, 

minden tekintetben ingyenes oktatást. Követi a gyermek haladását a naplóban, és figyel 

annak felszerelésére. Nem véleményezi negatívan a pedagógust, számára is érték a 

tudás, és maga is érdeklődik az aktualitások iránt. Elmegy szavazni, és az otthoni 

beszámolók során objektívan véleményez.  A tanárra partnerként tekint, akivel közös 

cél: a gyermek gyarapodása. 

Az ideális tanár: egy olyan emberfeletti lény, aki képes kilépni a sokéves rutin 

árnyékából, és szembesülni tud azzal a társadalmi változással, melynek eredményeként 

munkája leértékelődik, s egyre inkább értéktelenné válik. Még ha így is van, ő nem 

gondolja így. Megbecsüli saját magát, munkahelyét. Vállvetve tűri, hogy a tekintélye 

                                                           
 
 
2 További mérőeszközök a tanulási környezet vizsgálatokra: pl. Individualised Classroom Enviromment, 

Questionnaire, Constructivist Learning Environment Survey stb. 
3 Csíkszentmihályi (2010) nézetei szerint az elsődleges motiváció az áramlás (flow), és ez az, ami kedvezően 

tud hatni az iskolai teljesítményre. Ezt Héjj (2013) kibernetikai modellje segítségével szemlélteti.   
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egyre kevéssé számít, mérhetetlen emberismerete és a praxisban eltöltött évei alatt 

megszerzett rutinját kész az új kollégák segítségére és épülésére bocsátani. A 

pszichológiában a kiégés irodalma (Lubinszki, 2010) bőséges bizonyítékot szolgáltat 

arra, hogy ez a folyamat (időben felismerve) visszafordítható lehet, s az ideális 

iskolában van idejük a pedagógusoknak önvizsgálatra, esetleg jövedelmükből 

finanszírozni a szükséges pszichológusi segítséget. Mivel önreflexióra és kritikai 

gondolkodásra (Bárdossy-Dudás, 2010) nevelik a tanítványokat, így maga is ennek a 

készségnek a maximális birtokában vannak. A fiatal pedagógus pedig (akit kooperatív 

munkára frontálisan oktattak) alázatos, és önérdekén felül emelkedik – nem a 

minősítésnek tanít- és nem pusztán a tananyagot, hanem a gyereket. A rutintalan, 

ambiciózus kolléga törekvéseit a tantestület jó szemmel nézi, ötleteit kikéri, 

felhasználja, együtt örül a közösen elért –mindennapi sikernek! Tuja, hogy a flow együtt 

érhető el (Seligman, 2012), és tartható fenn a legtovább. Végül, néhány gondolat az 

ideális tananyaggal kapcsolatban. 

Az ideális tananyag nem a lexikális ismeret elsajátítására, hanem készség és 

képesség fejlesztésre épül, és ez egyben nem jelenti az információk elsajátításának 

gátját. Figyelembe veszi a diákok életkori sajátosságait, érdeklődését, és információ 

igényét. Számol és kezeli a tanulás- és tudástartalmak konstruktumainak átalakulását 

(Csapó, 2008), a generációk közötti (tudományos tényeken alapuló) változások 

bekövetkezését. Az ideális tananyag flexibilis, a helyi tantervek nem csak a kerettanterv 

leképezései, hanem valóban a közösség (tanár, tanuló) igényeit /szükségleteit/ 

képességeit tükrözik. Szakít az uralkodó tradícióval, például a magyar nyelv és 

irodalom tanítása során, a tananyag struktúrájának kronológiáját időben a diákokhoz 

közelebb álló témákkal kezdi. A strukturális átrendezésnél az azt tervező helyi 

szakember figyelembe veszi a tantárgyi koncentrációt is, és a diák így például egyszerre 

tanulhatja a reformkort (történelemből) és irodalomból (Kölcsey munkásságát). Így idő 

és energia szabadul fel, amit személyiségfejlesztésre, kommunikáció pallérozására, 

személyes és szociális készség és kompetencia fejlesztésre lehet fordítani (érzelmi 

intelligencia fejlesztése, ABC tréning - Goleman, 2008). A diák részére pedig így 

észrevétlenül kezdődhetne meg a felbecsülhetetlen komplexitás kialakulása, és ezzel 

együtt az olyan irányú gondolkodási sémák (kialakulása) rögzülése, mely a tantárgyi 

koncentráció előnyeit kihasználva építkezik a tanuló (esetleg már meglévő) 

tudásbázisára.  Az ideális tananyag az alapokat szilárdítja meg először, a ciklikusság és 

az egymásra épülés csak mélységben szélesedik általa. Így a tantervi leterheltség is 

csökken(hetne) az ideális tananyag segítségével. Mindezek eredményeképpen a hőn 

áhított mérések eredményei is javulni kezd(het(né)nek. 

Az ideális élet – az ideális iskolában? Fentiek alapján megfogalmazható dilemmák: 

hogyan lehet az iskola deklarált céljai közül a legfontosabbakat megvalósítani, úgy, 

hogy közben a társadalom által értékes és hasznos tudás keletkezzen a neveltekben, akik 

az oktatási intézményekben (formális és informális) tanulás (Csapó, 2008) közben, még 
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flow élmény-t (Hamvai-Pikó, 2008) is átél(het)nek? A diákok véleményének 

megismerése mindenképpen eredményes, és szükséges. Az értékek, normák, oktatás, 

nevelés, társadalom közötti kapcsolat és egymásra hatás kétségtelen.  További jelentős 

feladat a jövő nemzedékének attitűdjeiben változást indukálni, mely éppúgy az 

oktatáspolitika, a tanárok,mint a szülők fogalmi rendszerében is be kell következzen 

(Csíkszentmihályi, 2010).
4
 Gretchen (2015) szerint az önkontroll mértékének megléte és 

tudatos kezelése együtt jár a boldogság és az egészség növekedésével, valamint az 

alturizmus, és siker megélésével, továbbá a kapcsolatok minőségének erősödésével, 

továbbá a stressz és a konfliktuskezelés hatékonyságával is. Weinfurter (2013) a 

határozottság és a remény szerepét emeli ki az optimális élet megélésében. 

A pozitív pedagógia egy új tudományág lehetne (jelenleg csak munkadefiníció), 

mely segíthetne mindennek a gyakorlati megvalósításában. Fogalmait, szemléletmódját, 

modelljét a pozitív pszichológia biztosítja.  

A pozitív pszichológia: megalkotásának szükségességére Maslow (1954) utal 

elsőként, aki szerint a „kriplik‖ tanulmányozása „kriplipszichológiát‖ eredményez (vö. 

Maslow, 1954. p.354). Nevéhez köthető az úgynevezett humanisztikus megközelítés a 

pszichológiában.  A pozitív pszichológia a humanisztikus megközelítéshez képest 

annyival mutat előbbre, hogy az sokkal inkább előtérbe helyezi az egyéni mellett a 

társas jóllét fontosságát, valamint törekszik arra, hogy a megfelelő emberi működést 

biztosító tényezőket szigorú empirikus kutatásokkal vizsgálja, azonosítsa, igazolja 

(Oláh, 2004; Seligman, 2009, Csíkszentmihályi, 2000).  A pozitív pszichológia fontos 

küldetése, hogy a diszfunkciók és patológiás jelenségek megfigyeléséről az emberi 

erősségek, erények feltárására és kiaknázására helyezze át a pszichológia fókuszpontját. 

Jeles képviselői (Hefferon-Boniwell, 2011) hangsúlyozzák, hogy a tudás, a fejlődés 

önmagáért való öröme a fontos, valamint annak önjutalmazó hatása, továbbá az 

önkezdeményezte aktivitások és a kíváncsiság is meghatározó lehet az egyéni 

önmegvalósítás, valamint a jóllét elérésében (Seligman, 2011). Fontos ugyanakkor az 

objektivitás, amihez szükséges az érett és autotelikus én (Csíkszentmihályi, 2010) is, 

illetve az, hogy az egyes életeseményeket az egyén önmaga gyarapodására fordítva élje 

meg, és át (Fredrikson, 2015). A szenvedésnek is lehet értelme, ha megértésre kerül a 

miért; és a pillatatba való belemerülés is bekövetkezik, valamint a megküzdés is 

könnyebbé lehet általa (Hamilton, 2016).  A pozitív pszichológia fontos küldetése, hogy 

a diszfunkciók és patológiás jelenségek megfigyeléséről az emberi erősségek, erények 

feltárására és kiaknázására helyezze át a pszichológia fókuszpontját (Oláh, 2012). 

                                                           
 
 
4 mindenki változása –Csíkszentmihályi (2010) szerint szükséges az emberek figyelmét ráirányítani arra, hogy 

mit is jelent embernek lenni, és a jövőt egy „új társadalmi szerződés‖ elveinek kidolgozása által látja 

pozitívnak, ahol az üzlet – etika – lojalitás áll a középpontban, továbbá fontosnak tartja az öröm hatalmát, 
annak tudatos megélését minden pillanatban. Norrish (2015) mindennek az oktatásbeli hozamait vizsgálja, 

alkalmazza, fejleszti, és tökéletesítgeti. 
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Mindez megtörténhetne a pedagógiában is. Oláh (2004) szerint a pozitív pszichológia 

üzenete a pedagógia számára az, hogy az „addig terhelem, ameddig flowban tudom 

tartani elv‖ alkalmazásával az oktatás olyan pozitív élményt teremtő eljárássá 

alakítható, amely segítheti a tudás-asszimiláció és személyiségfejlesztés folyamatának 

megvalósulását (Oláh, 2004). A pozitív pszichológia kutatói ugyanakkor (vö. 

Fredrickson, 2001; Rowe et al., 2007; Seligman et al., 2009) megerősítették, hogy 

egyértelmű kapcsolat áll fenn a jóllét és a tanulás között, aminek növekménye együtt jár 

az eredményesebb, hatékonyabb tanulással. Ezért szükségesnek tartják a jóllét tanítását, 

úgy mint a depresszió ellenpontja, az élettel való elégedettség növelésének eszköze, és a 

hatékonyabb tanulás, továbbá a kreatívabb gondolkodás elősegítőjeként.  Bálint (2014) 

amellett érvel, hogy a pozitív pedagógiának a tanulók kreativitásának kiaknázására kell 

elsősorban fókuszálnia, hiszen az növeli a szubjektív jóllétet és a hatékony tanulást is. 

A pozitív pedagógia egyik küldetése a tanulás illetve a tanár-diák kapcsolat pozitív 

feltételeinek meglétére, továbbá pozitív tanári gyakorlatok beazonosítására, azok 

felmutatására áthelyezni a pedagógia fókuszpontját, a mai negatív trendekkel 

ellentétben.  A terminus deklarált célja egy olyan pozitív hatásrendszer felmutatása, 

mely pedagógusok által tudatosan alakított és használt, összetett egészet alkotó 

kommunikációs (vö: Rosenberg, 2001), attitűd- és viselkedési rendszer, amely tudatos 

és nem-tudatos pedagógiai gyakorlatok halmazából áll. Mindezek időben távolra ható 

módon is pozitív nyomot hagyhatnának a neveltben, annak testi-lelki-szellemi 

egészségét elősegítendő (Ladnainé, 2016; Hunyadiné, 2006 - a fekete pedagógia 

definíciója alapján). Fontos feladat, észrevenni a tanítványok szemében a csillogást, 

meg kell nyerni őket a tanulásnak, figyelemmel kell lenni rájuk/feléjük, és akkor ők ezt 

képesek lesznek viszonozni. El kell érni, hogy ők is akarják (nem azt, amit a tanár, 

hanem magát a tudást), és ha nem motiváltak minderre, akkor azzá kell tenni őket 

(Pajor, 2015). Az oktatás – közvetve a nevelésszociológia - célja az, hogy a diákok 

„zsebéből‖ ne kivegyen mindent – hanem, épp a már náluk lévő tudásra építsen. Az 

őszinteség, a nevetés, az egymás megbántása nem szabadna, hogy kétséges és 

viszonyításra okot adó kategóriaként jelenjenek meg egy-egy kor társadalmának 

mércéjén (Sárváry, 2003). S bár a genetika meghatározza a készségek és képességek 

egy részét, az ember gondolkodásának milyenségét viszont, önmaga határozza meg. 

Ezért nem mindegy, hogyan is áll valaki önmaga, és a világ értékeihez.  A neveltekre, s 

az őket nevelni próbáló felnőttekre fokozottan igazak Ancsel Éva (1982) következő 

sorai: „Miért olyan szigorú a fiatalok tekintete? (……) tőlünk tanulják. (…), 

pedagógusoktól. Mert senki meg nem számlálja soha, (…)hány ítélet hangzik el egy 

ember feje fölött, amíg diák. (….) melyekhez az illetékes nem szólhat hozzá se az első, 

se az utolsó szó jogán (…) s  melyeket ellenőrző könyvi bejegyzések hitelesítenek, hogy 

sokszorosan visszahangozzanak a gyerek feje felett, túl az iskola falain is. (vö.: Lőwy-

Korponay, 2010)‖ 
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Javaslatok a változtatásra: neves szakemberek, akik fentiekkel összhangban 

változást látnak szükségesnek. Zsolnai (1987) – kompetencia-alapú oktatást, és annak 

pozitív tanári attitűddel történő megvalósulását várja programjától. Bánréti (2002) 

szerint nem a gyerekeknek kellene alkalmazkodniuk az iskolához, vagy legalábbis nem 

csak nekik, hanem az iskolának is figyelembe kellene vennie a diákok eltérő 

képességszintjét. Gordon (1998) az értékeléssel kapcsolatban tesz javaslatokat: azt 

hangsúlyozza, hogy a tanár visszajelzése, ha pozitív, irányulhat a személyiségre és a 

teljesítményre is; viszont ha az negatív, akkor csak a teljesítményt szabadna hogy 

minősítse. Oláh rámutat, hogy „...az oktatás olyan pozitív élményt teremtő eljárássá 

alakítható, amely segítheti a tudás-asszimiláció és személyiségfejlesztés folyamatának 

megvalósulását.‖ (Oláh 2004: 15). Goleman (2008) aggályosnak tartja, hogy a tantervi 

keretek „szót sem ejtenek ennek (itt érzelmi intelligencia) a rettenetes elmaradottságnak 

az orvoslásáról‖. Csíkszentmihályi (2010: 134) szerint „…az elsődleges motiváció az 

áramlás (flow), és ez az, ami kedvezően tud hatni az iskolai teljesítményre.‖ Freund 

(2012: 1) abban látja a megoldást, hogy „minél gazdagabb az érzelemvilág, motiváltság, 

megismerni vágyás, pozitív gondolkodás, annál intenzívebben lesz képes az agyunk 

gerjeszteni azokat az agyhullámokat, amelyek a tanulás hatékonyságáért felelősek.‖ 

Klein (2012: 231) szerint: „az iskolai évek nem pusztán arra valók, hogy felkészüljünk a 

későbbi életünkre, hanem arra is, hogy élvezzük életünknek ezt a szakaszát.‖ Seligman 

(2012: 132) úgy véli, „a nagyobb jóllét együtt jár az eredményesebb, hatékonyabb 

tanulással, növekedése nagy valószínűséggel a tanulásban is növekedéssel jár, ami az 

oktatás hagyományos célja.‖ Oláh és Nagy (2013) rámutatnak, hogy a flow élmény 

megélése együtt jár a tanulási teljesítmény növekedésével, valamint a tanultak új 

helyzetben való alkalmazásának képességével; ezzel hangsúlyozzák a flow élmény 

oktatásügyi jelentőségét az iskolában. Héjj (2013: 48) szerint „az iskola az unalom és 

stresszes félelem közötti frusztráló kudarcélmény, (…) így életfontosságú lehet „a siker 

és az azt kísérő pozitív érzelmek megélése‖ az iskolában a tanulás során. Bagdy 

(2016:6) szerint, „ha a családi szocializáció (….) nem tud jó mintát adni a 

szeretetkapcsolatokon át az örömteli élethez (…), akkor ez (….) pedagógiai feladat…‖ 

Biztató kilátások – működő model a vízió alátámasztására Seligman (2011) a jóllétet 

egy konstruktumként kezeli, melynek elemei: pozitív érzelem, elmélyülés, értelem, 

teljesítmény, és pozitív emberi kapcsolatok. Mindezek növekedését a pedagógiai 

gyakorlat segítségével valósította meg, iskolai keretek között az auszráliai Geelong 

Grammar School-ban.  Munkatársaival kidolgozták fentiek tantervi keretekbe ágyazott 

fejlesztését, ezáltal egy egzakt módon mérhető modellt alkotva. A positive education 

(Norrish, 2015) modell eredményeire vonatkozó mérések a kvalitatív és kvantitatív 

adatok tartalomelemzésével történtek, egy longitudinális kutatási program segítségével, 

Melbourne-i egyetem koordinálásával. Komparatív módon történt –többek között- a 

curriculumok célrendszerének ellenőrzése, megvalósulása; és az eredmények 

egyértelműen igazolták a positive education-ban részesült tanulók körében úgy a jóllét 

érzés, mint a mentális egészség növekedését (Norrish, 2015). Az intézmény 
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demonstrálja, hogyan tud ez a modell jelentőségteljes, bizonyítékokon alapuló és 

fenntartható úton megvalósulni, úgy, hogy fókuszában a „flourishing‖ áll. Mindeközben 

a tudományos ismeretanyag, a tudás, és szakértelem, valamint a bölcsesség is 

hangsúlyos szerepet kap az oktatásban, amit a tanári professzió hív életre.  A modell 

elősegíti a tudományos párbeszéd kialakulását a jóllét érzés szabályosságainak 

feltárásával, valamint bemutatja azok alkalmazását (Norrish, 2015).  

Látva és értve az egyes mérések eredményeit (OECD, PIRLS, TALLIS, stb.) és a 

mögöttük megbújó trendeket és tendenciákat, leszűrhető a teendők sokasága. Fentiek 

tekintetében kérdésként vetődhet fel: mi történik akkor, ha a virágunk nem virágzik? 

Ilyenkor másik helyet keresünk neki (egyszer, kétszer) vagy megváltoztatjuk a 

körülményeket, és ott próbál a kis növény boldogan virágozni, ahol eredetileg 

gondoltuk? Mi tehát a fontosabb, az egyes tényezők felcserélése, vagy a körülmények 

megváltoztatása? Egyes esetekben jó-e ha a diák ugyanazt várja el társától egy adott 

helyzetben adott reakcióként, mint magától? És ha ez a kettő eltér, az vajon kinek az 

érdekeit szolgálja? Mennyire ép és egész személyiségeket deklarál a közoktatás? Vajon 

a tevékenykedő pedagógusok kapnak-e segítséget, akarnak-e változtatni, és képesek-e 

rá, mernek-e kilógni a sorból? Min lehet, és min kell változtatni? Amennyiben a fenti 

„virág-virágzás‖allegóriát az oktatásra vonatkoztatja az olvasó, vajon milyen 

konzekvenciákkal gazdagodva teszi az asztal mélyére a tanulmányt? Vagy épp a 

tetejére, a virágzó növény mellé? Kié a felelősség? A követendő példa rendelkezésre áll, 

a jövő kérdései és feladatai közé tartozik annak eldöntése, hogy mely úton haladva 

valósul meg a boldog társadalom ~ virágzó oktatással, és megvalósul-e mindez az élet 

egyéb területein is, egyre szélesebb körben? 

 

Irodalomjegyzék 

Ancsel É.(1982): Töredékek az emberi teljességről - etikai esszék és kisebb írások. Budapest, 

Magvető Könyvkiadó. 

Bagdi B. – Dezső A. (2016): Boldogságóra 14-20 éveseknek. Bagdy Emőke: Előszó. Mental-

Focus Kiadó Kft, Budapest. 

Bálint Á. (2014): Towards the Positive Psychology of Adolescence. HERJ 

http://herj.lib.unideb.hu/file/3/55d31eb807a6e/szerkeszto/HERJ_2014_2_2.pdf (lt.16.05.01.) 

Bánréti Z. (2002): Modern nyelvészet és korszerű oktatáspolitika.  

http://webcache.googleusercontent.com/search?q=cache:zYVwE1xghA0J:mta.hu/fileadmin/

I_osztaly/eloadastar/Banreti_mnyk.rtf+&cd=1&hl=hu&ct=clnk&gl=hu (letöltés: 2015. 

december 8.) 

Bárdossy I. – Dudás M. (2010): A tanulás tervezése és értékelése. PTE BTK, Pécs. 

Békési K.: Tanulási környezet – A diákok szemével. In.: Eredményes iskola (2006) 

Szerk.:Lannert J., Nagy M.,Országos Közoktatási Intézet. Budapest. 

Csapó B. (2008): A tanulás dimenziói és a tudás szerveződése. Educatio, 2. sz. 207-217.   



 

290 

Csapó B. (2009) A tudáskoncepció változása: nemzetközi tendenciák és a hazai helyzet In.: 

http://ofi.hu/tudastar/tudaskoncepcio. (lt.17.03.01.) 

Csíkszentmihályi (2000) Optimal experience. Psychological studies of flow in consciousness; 

ed.Csíkszentmihalyi, M., Csíkszentmihalyi S.I.; Cambridge University Press, Cambridge–

New York–Melbourne, 2000 

Csíkszentmihályi M.(2010): Az áramlat, Flow a tökéletes élmény pszichológiája. Akadémiai 

kiadó, Budapest. 

Fraser, B. (2002) Learning Environments Research : Yesterday, today and Tomorrow. In Swee 

Chiew Goh & Myint Swe Khine (eds.)(2002) Studies in Educational Learning 

Environments. An International Perspective. Nanyang Technological University, Singapore, 

pp.1-27  

Fredrickson B.L. (2001): The role of positive emotions in positive psychology. American 

Psychologist 56: 218-226 

Fredrikson, B. L.(2015): A pozitív érzelmek hatalma. Akadémiai kiadó, Budapest. 

Freund T. (2012):  Öten a reneszánsz anatómusról. In.: Magyar Tudomány – Várkonyi B., Gimes 

J. (http://www.matud.iif.hu/2012/11/06.htm, letöltés: 2016. 09.10.) 

Goleman, D. (2008): Érzelmi intelligencia. Háttér kiadó, Budapest 

Gordon, Thomas (1998): T. E. T. A tanári hatékonyság fejlesztése. A sikeres tanítás szemlélete és 

gyakorlati készségtára. Budapest, Assertiv Kiadó. 

Gretchen, R.(2015): Jobban, mint valaha. Édesvíz Kiadó, Budapest. 

Hamilton, C. (2016): Hogyan küzdjünk meg az élet nehézségeivel. Hvg könyvek. Kiadó, 

Budapest. 

Hamvai Cs.-Pikó B.(2008): Pozitív pszichológiai szempontok az iskola világában: a pozitív 

pedagógia kihívásai. Magyar Pedagógia, 108. 1. sz. 

Hefferon, K.– Boniwell, I.(2011): Positive Psychology. Theory, Research and Applications. Open 

University Press. 

Héjj A. (2013):Mikor figyel a diák? Egy kibernetikai modell és a valóság  In: Andl H., Molnár-

Kovács Zs.(szerk.) Iskola a társadalmi térben és időben 2011-2012.: I. kötet. Oktatás és 

Társadalom Neveléstudományi Doktori Iskola. Pécs. lt.: 15. 06.13. 

Hunyadiné és mtsai (2006): „Fekete pedagógia‖ Értékelés az iskolában. Argumentum Kiadó. 

Klein S. (2012): Tanulni jó. Egy pszichológus a pedagógiáról. Edge 2000 Kiadó Kft, Érd. 

Ladnai A. (2016) A pozitív (avagy fehér) pedagógia aspektusai a mindennapi oktatási-nevelési 

folyamatban. http://www.irisro.org/pedagogia2016konfkotet/41LadnaiAttilane.pdf 

(lt.17.04.06.) 

Lannert (2004) J. Hatékonyság, eredményesség, méltányosság. ÚJPSz 2004 december 

http://epa.oszk.hu/00000/00035/00087/2004-12-ko-Lannert-Hatekonysag.html (lt.17.06.14.) 

Lőwy-Korponay B.: Móra Ferenc Általános Iskola Egységes Gyógypedagógiai Módszertani 

Intézmény és Készségfejlesztő Szakiskolai Előkészítő; Móra Módszertani Kiskönyvtár, 

Oktatásszociológiai – nevelés-lélektani kutatások sorozat. Értékpreferenciák az SNI tanulók 

körében. http://www.youthopportunity.eu/dox/thbesz_kepzes/ertekpref.pdf lt.16.12.10. 



 

291 

Lubinszki M. (2010): A kiégés komplex értelmezése és prevenciós lehetőségei a 

pedagóguspályán. http://bolcsesz.uni-miskolc.hu/dok/jubileumikotet/25_lubinszki.pdf 

(lt.16.10.13.) 

Maslow, A. (1954). Motivation and personality. New York: Harper. 

Norrish, J.  (2015): Positive Education – The Geelong Gramar School Journey/Series of positive 

psychology. Oxford University Press. 

Oláh A. (2004): Mi a pozitívuma a pozitív pszichológiának? Iskolakultúra, 2004/11 

http://epa.oszk.hu/00000/00011/00087/pdf/iskolakultura_EPA00011_2004_11_039-047.pdf 

lt.14.03.02. 

Oláh A.(szerk.) (2012): A pozitív pszichológia világa. Akadémiai Könyvkiadó, Budapest 

Oláh A., Nagy H. (eds.) (2013). Flow, Emotional intelligence and Psychological Immunity. 

Empirical Studies in Positive Psychological Perspectives. Eötvös Kiadó, 

Pajor G. (2015): „Gyorsabban, magasabbra, bátrabban‖- de hogyan? avagy 

Teljesítménymotiváció iskolai környezetben. ELTE Eötvös Kiadó, Budapest. 

Rosenberg M.B. (2001): A szavak ablakok vagy falak. Erőszakmentes kommunikáció. 

Agykontroll Kft. Budapest.  

Sanda I.D. (2012): A pedagógiai tér minőségi dimenziói: Értelmezési lehetőségek – elmélet és 

gyakorlat. Képzés és Gyakorlat, 1–2.  

Sárváry M.(2003): A nevelés hatékonyságának mérése. Új Pedagógiai Szemle, 2003/2. 

Seligman M. E. P. and eds. (2009): Positive education: positive psychology and classroom 

interventions. In.: Oxford Review of Education vo.35, No.3, June.  

p. 293-311. 

Seligman M.E.P. (2011): Flourish – Élj boldogan! A boldogság és a jól-lét radikálisan új 

értelmezése. Akadémiai Kiadó, Budapest 

Seligman, M. E. P. (2012): Az optimista gyermek. Akadémiai kiadó, Budapest. 

Weinfurter, K. (2013): A sikeres élet titka. Hermit Könyvkiadó Bt, Budapest. 

Zsolnai J. (1987): A tanulás tervezése és irányítása a nyelvi, irodalmi és kommunikációs 

programban, Tankönyvkiadó, Budapest. 

 

  



 

292 

 
 

Sanja Mandarić 

Univerzitet u Beogradu, Fakultet sporta i fiziĉkog vaspitanja, Beograd, Srbija 
dekanat@fsfv.bg.ac.rs 

 

ZNAĈAJ PLESNIH SADRŢAJA  

U SAVREMENOJ NASTAVI 

Sažetak 

Plesni sadrţaji kao vid ĉovekove aktivnosti povezane sa muzikom, predstavljaju 

visoko cenjenu umetnost i imaju znaĉajno mesto u kulturi, umetnosti i nauci, ali ne i u 

školskom sistemu. U radu je ukazano da ples kao sposobnost estetskog izraţavanja 

odreĊenih misli, osećanja, doţivljaja i mašte posredstvom pokreta, predstavljaja 

nastavni sadrţaj koji moţe odgovoriti izazovima savremene nastave. Posebna paţnja 

posvećena je naĉinu primene plesnih sadrţaja u formiranja svestrano razvijene liĉnosti, 

kao i ostvarivanju zadataka umnog, moralnog, estetskog i fiziĉkog vaspitanja. Zbog 

tesne veze izmeĊu muzike i plesa, istaknut je znaĉaj sredstva muziĉkog izraza, kao što 

su ritam, tempo, dinamika, melodija i harmonija. U tom kontektu, poseban osvrt u radu 

ukazan je na znaĉaj primene plesnih sadrţaja u razvoju emocija, stvaralaĉke intuicije, 

liĉne kreativnosti, dinamiĉnosti i harmoniĉnosti u kretanju. U zakljuĉnim razmatranjima 

zauzima se stav, da plesni sadrţaji predstavljaju idealnu fiziĉku aktivnost za ostvarenje 

cilja i zadataka fiziĉkog vaspitanja. Konstatuje se da je neophodna veća zastupljenost 

plesnih sadrţaja u nastavi fiziĉkog vaspitanja, kako bi se na taj naĉin doprinelo boljem, 

kvalitetnijem i svestranijem razvoju današnje net generacije uĉenika. 

Kljuĉne reĉi: nastavni proces, fiziĉko vaspitanje, plesovi, uĉenici 
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RELEVANCE OF THE DANCE BASED CONTENT IN 

CONTEMPORARY TEACHING 

Summary 

 The dance content as an aspect of human activity relating to music represents 

an art of the highest value establishing itself firmly in culture, art or science, however, 

not in the school system. This paper argues that dance enables an aesthetic expression of 

certain reflexions, emotions, experiences as well as of imagination through movement 

and represents, therefore, an academic content which can respond to the challenges of 

contemporary teaching. A special focus is given to the modes of applying of the dance 

content within the forming of a versatile personality as well as in realising tasks of 

intellectual, moral, aesthetic and physical education. Because of the close association 

between music and dance, the paper emphasises the importance of the means of musical 

expression such as rhythm, tempo, dynamics, melody and harmony. Consecutively, the 

paper continues exploring the importance of the dance content in the development of 

emotions, creative intuition, personal creativity, dynamism and harmony of movement. 

The closing arguments put in perspective the dance contents as an ideal physical activity 

to achieve goals and tasks set before physical education. It is remarked that there exists 

a necessity for greater presence of dance contents in the physical education teaching to 

enable a better, a higher quality and a more versatile development of the present-day 

Net Generation pupils. 

Keywords: teaching process, physical education, dances, pupils 

 

Uvod 

Sloţeni i raznovrsni uticaji društvenog ţivota, potrebe i sklonosti net generacije 

uĉenika nameću nove i sve zahtevnije promene u školskom sistemu i nastavnom 

procesu. Iz tog razloga su, nastavni proces i školski sistem aktuelna tema s aspekta 

promena i prilagoĊavanja nastavnog plana i programa, kao i nastavnih sadrţaja 

zahtevima savremenog društva. Ĉinjenica je, da se savremeno društvo suoĉava sa 

stalnim porastom gojaznosti, povećanim brojem posturalnih poremećaja i deformiteta, 

što je posledica sedentarnog naĉina ţivota dece i adolescenata. Tako rezultati 

istraţivanja ukazuju da fiziĉke sposobnosti dece ne prate njihov fiziĉki razvoj, odnosno 

da su deca sve viša i teţa, a da su im funkcionalne i motoriĉke sposobnosti na sve niţem 

nivou. Shodno tome, fiziĉko vaspitanje u školama je najbolji naĉin da se deluje na svest 

školske populacije u pogledu uloge i znaĉaja fiziĉke aktivnosti u ţivotu pojedinca 

(Ayers & Saiscsany, 2013; Fairclough et al., 2002; O'Neil, 2017). Ništa manji nije 

znaĉaj fiziĉkog vaspitanja kao „dela vaspitanja―, jer njegova uloga u pravilnom 

formiranju svestrane liĉnosti, samopoštovanju i socijalizaciji, ĉini ga neodvojivim od 

procesa vaspitanja (Mandarić, 2007). 
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MeĊutim, ukupni efekti nastave ne opravdavaju oĉekivanja, odnosno fiziĉko 

vaspitanje nije u dovoljnoj meri efikasno da reši osnovni cilj i zadatke koji se pred njega 

postavljaju, ali i da zadovolji potrebe i sklonosti uĉenika, „posustajući― u praćenju 

savremenih tendencija društva (Mandarić i Sibinović, 2012). Rezultati istraţivanja 

ukazuju da su za 25% uĉenika ĉasovi fiziĉkog vaspitanja jednoliĉni i dosadni, a više od 

75% uĉenika se slaţe da nastavnik fiziĉkog vaspitanja posvećuje paţnju samo 

najsposobnijim uĉenicima, dok 50% uĉenika navode da na ĉasovima fiziĉkog vaspitanja 

ima previše takmiĉarskih aktivnosti (Ostojić i ĐorĊić, 2013). TakoĊe, u nastavnim 

sadrţajima dominiraju tradicionalne sportske igre, a manje od 1% škola nudi deci 

sadrţaje poput plesova, aerobnih programa veţbanja uz muziku, korektivne gimnastike 

ili plivanja (Istraţivanje stanja u obrazovno-vaspitnim ustanovama u Srbiji u vezi sa 

školskim sportom, 2008). 

Kada se govori o plesovima, treba istaći da pojedini teoretiĉari ples definišu kao 

instinkt, odnosno ukazuju da u svakom ĉoveku postoji „nešto― što izaziva ţelju za 

kretanjem, gibanjem, plesanjem. Plesovi predstavljaju vid ĉovekove aktivnosti 

povezane sa muzikom, u kojoj je ĉovek istovremeno izvoĊaĉ i instrument izvoĊenja. S 

opšte taĉke gledišta, plesovi predstavljaju visoko cenjenu „vizuelnu― umetnost, koja je 

pokretna, ritmiĉna i zavisi od mogućnosti ĉovekovog tela. Pojmovno, ples se moţe 

definisati kao struktura specifiĉnih kretnih struktura komponovanih u vidljivu formu 

kojom se izraţava sloţenost ĉovekovog unutrašnjeg ţivota. Kroz plesove, posredstvom 

razliĉitih struktura pokreta i kretanja izraţavaju se ideje stvaraoca, odnosno izraţava se 

zamišljeno aktivnošću tela pojedinca. (Mandarić, 2007) 

Shodno navedom, plesovi kao sposobnosti izraţavanja odreĊenih osećanja, misli, 

doţivljaja i mašte posredstvom pokreta predstavljaju fiziĉku aktivnost, kojom se mogu 

ostvariti cilj i ideali fiziĉkog vaspitanja. Moţe se reći, da se u današnjim školskim 

programima pored ostalih nastavnih sadrţaja našlo mesto i za plesne aktivnosti, koje u 

svojoj osnovi imaju umetniĉke karakteristike. MeĊutim, na osnovu iskustava iz prakse 

njihova uloga u nastavnom procesu je potpuno i neopravdano svedena na minimum. 

Jedan od razloga za neadekvatan tretman plesova u nastavnom procesu je minimalna 

zastupljenost u Nastavnom planu i programu fiziĉkog vaspitanja, ali i delimiĉna 

nezainteresovanost nastavnika za korišćenje plesova u realizaciji nastave. Uzrok tome bi 

moglo biti shvatanje da primena plesnih sadrţaja u nastavi podrazumeva iskljuĉivo 

korišćenje kompleksnih plesnih celina, bilo da su one iz narodnih ili društvenih plesova. 

PreviĊa se ĉinjenica, da se primenom osnovnih elemenata tehnike plesova, apsolutno 

moţe ostvariti veliki broj zadataka vaspitanja. Nastavna forma pri tome moţe biti delom 

ili u celini ispunjena plesnim sadrţajima. S druge strane, verovatno da odreĊeni broj 

nastavnika, ide linijom manjeg otpora i „beţi― od aktivnosti koja mu je manje poznata. 

TakoĊe, treba imati na umu da današnja deca sve manje vole da plešu. Taĉnije, u 

predškolskom i mlaĊe školskom uzrastu dece vole da plešu, dok u srednjem i starijem 

školskom uzrastu to njihovo osećanje polako nestaje.  
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Imajući u vidu, da je jedna od kljuĉnih strategija za unapreĊenje kvalitete nastave 

fiziĉkog vaspitanja primena dobro osmišljenog kurikuluma (Emeljanovas et al., 2015), 

proistekla je potreba da se ukaţe na znaĉaj primene plesnih sadrţaja u savremenim 

školskim programima s posebnim osvrtom na mlaĊe školski uzrast. 

Uticaj plesnih sadrţaja na psihofiziĉki status 

Osnovna karakteristika plesova je da se primenom prostih i sloţenih kretnih 

struktura, kao i raznovrsnim mogućnostima njihovog povezivanja u vremenu i prostoru, 

uz razliĉit stepen mišićne napetosti, stvara mogućnost uticaja na sve komponente 

psihofiziĉkog statusa pojedinca. Naime, proces formiranja motornih radnji i sticanja 

motornih navika u plesovima, spada u sloţene procese uĉenja, jer radnje koje se izvode 

moraju se izvesti uz jedan limitirajući faktor, a to je muziĉka pratnja. Kod plesova 

postoji orijentacija ka savladavanju kretnih struktura koje zahtevaju posedovanje, kako 

umetniĉkih kvaliteta, tako i osećaja za pokret, kinestetsku osetljivost, orijentaciju u 

prostoru i motorno pamćenje. Primenom raznih kombinacija plesnih sadrţaja, na bazi 

pravolinijskog i krivolinijskog kretanja, primenom razliĉitih pokreta, izvedenih u 

raznim ravnima i pravcima sa razliĉitim stepenom nervno-mišićne napetosti moţe se 

uticati na razvijanje brzine kretanja pojedinih delova tela, orijentaciju u prostoru, 

okretnost i pokretljivost, kao i koordinaciju pokreta. Kada se govori o plesovima, ne 

sme se zaboraviti da plesovi predstavljaju vid umetnosti, odnosno plesovi predstavljaju 

proizvod ljudske delatnosti, ĉime se stvara nešto lepo, kreativno, nešto što izaziva 

emocije i na kraju, nešto što ne ostavlja ravnodušnim. 

Rezultati istraţivanja iz prostora relacija motoriĉkih sposobnosti i plesnih sadrţaja 

ukazuju da plesni sadrţaji doprinose poboljšanju motoriĉkih sposobnosti i morfoloških 

karakteristika, kao i da postojanje relacije izmeĊu ova dva prostora (Miletić i sar. 2000; 

Neimein et al., 2001; Srhoj, 2002; Srhoj i Miletić, 2000). TakoĊe, rezultati istraţivanja 

iz prostora razliĉitih vrsta plesova ukazuju da, savremeni ples pozitivno utiĉe na nivo 

funkcionalnih i motoriĉke sposobnosti (Keogh et al., 2012), tradicionalni grĉki narodni 

ples na statiĉku i dinamiĉku ravnoteţu (Sofianidis et al., 2009), a turski narodni plesovi 

na fiziĉke osobine, ravnoteţu, smanjenje posledica depresije i poboljšanje kvaliteta 

ţivota (Eyigor et al., 2009). Pored navedenog, na osnovu rezultata istraţivanja, moţe se 

reći da terapija plesom, kao vid psihoterapije, utiĉe na poboljšanje kvaliteta ţivota 

(Bräuninger, 2012a) i smanjenje stresa (Bräuninger, 2012b). 

Istraţivanja iz prostora primene plesnih sadrţaja u radu s decom mlaĊe školskog 

uzrasta ukazuju da, bogatstvo koraka, pokreta, oblika, ritmova i fiziĉke aktivnosti 

karkteristiĉnih za plesove, imaju pozitivan uticaj na antropološke karakteristike (Miletić 

i sar., 2003; Miletić i Kostić, 2006; Venetsanou & Kambas, 2004), ali i da se primenom 

plesnih sadrţaja moţe obezbediti pravilno i prirodno drţanje tela, što je neophodno za 

pravilan biološki razvoja deteta (Zrnzarević i sar. 2014). TakoĊe, uoĉava se pozitivan 

uticaj na funkcionisanje pojedinih organa i organskih sistema, prvenstveno 
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kardiovaskularnog, respiratornog, nervnog i mišićnog, pogotovo donjih ekstremiteta 

(Jocić, 2009). Pored navedenog, znaĉajna uloga plesnih sadrţaja ogleda se u emotivnoj 

sferi i socijalizaciji (Neimein, 1997; Srhoj i Miletić, 2000), oĉuvanju narodne tradicije i 

kulture (Kim & Cha, 1996; Zrnzarević i sar. 2014), kao i uloge u višestrukom 

obrazovnom efektu, ukljuĉujući nacionalni, socijalni, estetski i zdravstveni aspekt 

(Srhoj i Miletić, 2000). 

Plesni sadrţaji u radu sa decom mlaĊeg školskog uzrasta 

Kada se govori o primeni plesnih sadrţaja u radu s decom mlaĊe školskog uzrasta, 

treba ukazati na ĉinjenicu da s primenom sadrţaja treba poĉeti od prvih školskih dana. 

Naime, ukoliko im se u tom periodu ne pruţi mogućnost potvrde vrednosti kroz 

sopstveno iskustvo, u kasnijem periodu obiĉno dolazi do stvaranja nezainteresovanosti, 

kao i sumnje u sopstvene sposobnosti u savladavanju plesnih sadrţaja. Shodno deĉijem 

uzrastu, kretanja treba da budu raznovrsna, ţivahna, interesantnih oblika kretanja, 

jednostavno, slobodno i prirodno povezana uz vokalnu, instrumentalnu ili vokalno-

instrumentalnu pratnju (Jocić, 2009; Mandarić, 2005; Zrnzarević i sar. 2014). Treba 

istaći da umetniĉki status plesovima doprinosi i njegova neposredna veza s muzikom. 

Osnovna sredstva muziĉkog izraza, kao što su ritam, tempo, dinamika, melodija i 

harmonija imaju pozitivan uticaj na organizam dete. Naime, neposrednom vezom 

muzike i plesa, uz mogućnost osmišljavanja raznih kombinacija, kako kretnih tako i 

muziĉkih, kod uĉenika se podstiĉe stvaralaĉka intuicija, specifiĉna liĉna kreativnost, 

ritmiĉnost, dinamiĉnost i harmoniĉnost u kretanju. Pored toga, muzika u kombinaciji s 

plesnim sadrţajima kao sredstvo vaspitanja, doprinosi razvoju emocija, motiviše i 

pomaţe u savladavanju prostih i sloţenih kretnih struktura, taĉnije plesnih koraka. 

UsresreĊenost paţnje na muziku, promenu tempa, uĉenje novih koraka i pokreta 

doprinose razvoju koncentracije, koja je uĉenicima neophodna pri uĉenju. Aktivno 

uĉešće u plesnim aktivnostima podstiĉe samostalno razmišljanje i davanje vlastitih 

odgovora na odreĊene stimuluse, kao što su muzika i osećanja. Na ovaj naĉin stvara se 

mogućnost, da se sposobnosti steĉene na ĉasovima plesa primene i poveţu s drugim 

aktivnostima iz svakodnevnog ţivota uĉenika. S druge strane, privikavanje na odreĊenu 

disciplinu kretanja i ponašanja u plesu, koja je proizvod plesnih koraka, ritma i tempa 

muzike, kod uĉenika razvija samodiciplinu i izgraĊuje kulturu ponašanja i ophoĊenja. 

Ne samo da se razvija kultura ophoĊenja, već se podstiĉe osećaj za estetski doţivljaj, 

osećaj za slobodu, prefinjenost i izraţajnost pokreta. Iz tog razloga, jedna od osnovnih 

karakteristika plesnih sadrţaja je lep i estetski oblikovan pokret, koji moţe biti izveden 

u razliĉitom ritmu i tempu, sa odgovarajućom dinamikom, sa ili bez muziĉke pratnje. 

Estetska dimenzija plesova je jedna od najznaĉajnijih jer plesovi predstavljaju izvor 

estetskih pobuda i osećanja. Kroz plesove uĉenicima se pruţa mogućnost da se, estetski 

oblikuju ili uţivaju u drugim estetskim oblicima, skladu i harmoniji. 
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Znaĉajna vrednost plesova ogleda se u ĉinjenici, da predstavljaju snaţno 

ispoljavanje socijalnih instikta uĉenika, jer izjednaĉavaju i pribliţavaju uĉenike jedne 

drugima bez obzira na društveni status i pol. Pored toga, plesovi podstiĉu prijatna 

emotivna osećanja. Naime, ukoliko je dete srećno, plesnim sadrţajima tu sreću moţe da 

pokaţe i svoje dobro raspoloţenje da prenese na ostale. S druge strane, ukoliko je 

neraspoloţen muzika i plesni sadrţaji ga mogu oraspoloţiti.   

U mlaĊem školskom uzrastu najĉešće se primenjuju plesni koraci kojima se 

oponašaju radnje iz deĉijeg svakodnevnog ţivota, odnosno kretanja koja su mu poznata. 

U skladu sa fiziĉkim razvojem dolazi i do usloţnjavanja plesnih sadrţaja. Naime, 

uĉenici su sposobni da izvedu konkretan motorni zadatak, a nastavnik treba više paţnje 

da posvećuje naĉinu izvoĊenja kretanja ili pokreta. Treba imati na umu da, svi plesni 

sadrţaji koji se koriste u nastavi fiziĉkog vaspitanja, moraju biti jednostavni i 

prilagoĊeni motoriĉkim sposobnostima uĉenika, a muziĉka pratnja treba da bude 

prilagoĊena uzrastu uĉenika. Pored navedenih plesnih sadrţaja, primenom deĉijih 

narodnih plesova u radu s decom mlaĊeg školskog uzrasta, doprinosi se njihovom 

upoznavanju s narodnom tradicijom i stvaralaštvom, kao i kulturom njihovog naroda. S 

obzirom, da su narodni plesovi praćeni vokalnom i instrumentalnom pratnjom, razliĉitih 

ritmova i melodija, od najjednostavnijih do najsloţenijih, oni takoĊe predstavljaju 

riznicu ogromne vrednosti sa stanovišta muziĉkog stvaralaštva.  

Pored plesnih sadrţaja propisanih Nastavnim planom i programom u radu sa decom 

mlaĊe školskog uzrasta, u nastavi fiziĉkog mogu se primenjivati i osnovni elementi 

kreativnog plesa. Kreativni ples predstavlja slobodnu i kreativnu aktivnost, posredstvom 

koje pojedinac komunicira primenom pokreta. Na taj naĉin se podstiĉe, usmerava i 

podraţava deĉije stvaralaštvo. Naime, kroz sadrţaje kreativnog plesa deci je omogućeno 

da nauĉe da plešu, osećaju ritam, poveţu ritam i pokret, slušaju muziku, razviju 

koordinaciju i osećaj o pravilnom drţanju tela, sa ciljem kreativnog ispoljavanja i 

izraţavanja kroz pokret. Kreativan pokret, ima vaţnu ulogu u razvoju deĉije 

koncentracije i percepcije, samopoštovanja, povećanju „reĉnika― pokreta, poboljšanju 

motoriĉkih sposobnosti, razvoju sposobnosti kretanja u prostoru.  

Na taj naĉin sadrţaji kreativnog plesa usmereni su ka liĉnom ispoljavanju deteta, 

odnosno razvijanju  individualnosti, a mnogo manje ka tehnici izvoĊenja pokreta. 

Samim tim, nepostoji taĉno i netaĉno u izvoĊenju plesnih sadrţaja. U kreativnom plesu, 

za razliku od drugih plesova ili plesnih sadrţaja, dete je jedini izvor vrednovanja, pri 

ĉemu nepostoji „dobro, ispravno― niti „loše, neispravno―, jer je jedna od vrednost 

kreativnog plesa istraţivanje plesnih elemenata. Kreativnim plesom, odnosno 

kreativnim izraţavanjem kroz pokret deca razvijaju svest o njima samima, kao bićima 

koja rastu i razvijaju se, i to u pravcu razvoja pozitivne slike o sebi, odnosno otkrivaju 

mnogo o sebi, svome telu, osećanjima, mislima, mašti i ideji. Kroz kreativan ples 

ostvaruje se mogućnost upoznavanja dela liĉnosti deteta u kojem se upoznaje autor a ne 

glumac, kompozitor a ne muziĉar, koreograf a ne izvoĊaĉ. U skladu sa navedenim, 
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glavni zadatak kreativnog plesa je fiziĉki i estetski razvoj dece, a u njegovom 

sprovoĊenju postoje tri glavna pristupa. Prvi pristup se odnosi na izvoĊenju plesnog 

pokreta u ritmu i tempu, drugi je usmeren ka razvoju osećanja, raspoloţenja i ideja, 

iskazano posredstvom pokreta, dok se treći pristup odnosi na karakterizaciju ili 

odigravanje situacije.  

Treba istaći da se sadrţaji kreativnog plesa mogu koristiti u toku celog ĉasa fiziĉkog 

vaspitanja ili u njegovim pojedinim fazama. U njegovoj realizaciji, bez obzira u kojem 

delu ĉasa se izvodi, paţnja se posvećuje razvoju ritma, pokreta, prostornoj orijentaciji i 

stvaralaštvu. Kada je u pitanju ritam, teţi se ka razvoju proizvoljnog i zadatog ritma u 

razliĉitom tempu, dok se u razvoju pokreta poĉinje sa usavršavanjem prirodnih oblika 

kretanja. Nakon usavršavanja steĉenih sposobnosti, razvijaju se koordinacija u ritmu, 

pokretljivost, ravnoteţa, poskoci, skokovi i okreti. Prilikom razvoja prostorne 

orijentacije paţnja se posvećuje pojedinaĉnom i opštem prostoru, razdaljini, uputstvima 

prilikom kretanja u prostoru, kao što su napred, nazad, desno i levo, zatim visini i na 

kraju razliĉitim oblicima kretanja u prostoru, kao što su pravolinijsko, dijagonalno, 

vijugavo, kruţno i kretanje sa okretom. Tom prilikom se, tokom izvoĊenja veţbi, 

koriste komande, kao što su: „istraţujte―, „udubite se―, „zaokruţite―, „ispunite― i sliĉno. 

Vrlo ĉesto se koriste prostorne aktivnosti u vidu napredovanja i povlaĉenja, podizanja i 

padanja ili otvaranja i zatvaranja. U cilju razvoja stvaralaštva kroz pokret i primenu 

plesnih sadrţaja osmišljavaju se koreografije pojedinaĉno, u parovima ili po troje po 

principu vodi ili prati, zatim sretni se ili razdvoj se, kao i preseci ili razdeli. Najĉešće 

formacije koje se koriste su kolone, vrste i krugovi. Navedeni elementi kreativnog plesa, 

mogu se realizovati kroz razliĉit tematski rad, kao što su: vremenski uslovi: kiša, sneg, 

grad, led, vetar, sunce (olujni ples); vremenske nepogode i katastrofe: zemljotres, 

vulkan, poţari, tornado; godišnja doba i praznici: proleće, leto, jesen, zima, Boţić, 

Uskrs, ples vatrometa; elementi: vatra, voda, zemlja, vazduh; osobine ljudi ili 

zanimanja: dobar, loš karakter; ţivotinje; pravljenje stvari; svetlost i tama ili dan i noć; 

okolina: ples zvukova, ples rušenja (gradilište); lebdenje i tonjenje: mehurići, balon ili 

ples perja; fantazije: duhovi, Ċavolĉići, veštice, vile; kosmos; druge zemlje ili drţave; 

boje; mašine, kao i mnogi drugi sadrţaji. 

Na znaĉaj plesnih sadrţaja u školskom sistemu ukazuje i Uspenski, koji navodi da u 

nastavnom planu postoje aktivnosti sa većim kognitivnim sadrţajem kao što je 

matematika, zatim aktivnosti koje bude veću emocionalnost kao što je muzika, kao i 

aktivnosti koje doprinose većem fiziĉkom odgovoru kao atletika, ali da jedino ples u 

sebi sadrţi sve ove osobine. Shodno iznetom moţe se zauzeti stav, da nastavni proces i 

nastavne sadrţaje treba obogatiti plesnim aktivnostima, kako narodnih plesova i 

ritmiĉkih veţbi, tako i sadrţajima koji uĉenicima omogućavaju razvoj njihovog 

stvaralaštva, kreativnosti, odnosno podstiĉu sve njihove potencijale. 
 

Zakljuĉak 



 

299 

Imajući u vidu sloţene i raznovrsne uticaje savremenog društva, nameće se potreba 

usklaĊivanja nastavnih sadrţaja sklonostima današnje školske populacije. S tim u vezi, 

nastavni sadrţaji treba da teţe ka poboljšanju fiziĉkih sposobnosti uĉenika, formiranju 

svestrane liĉnosti, razvoju samopoštovanja i socijalizaciji. Gotovo nijedna druga fiziĉka 

aktivnost nema takvo jedinstvo i snagu da svojim sadrţajima efikasno otkriva i pravilno 

usmerava deĉije potencijale, odnosno doprinosi svestranom razvoju liĉnosti dece mlaĊe 

školskog uzrasta, kao što to imaju plesovi.   

Moţe se zakljuĉiti da se primenom plesnih sadrţaja ostvaruju zadaci kako umnog, 

tako moralnog, estetskog i fiziĉkog vaspitanja. Zbog toga je neophodna veća 

zastupljenost plesova u nastavi fiziĉkog vaspitanja, kako bi se ravnopravno uz druge 

fiziĉke aktivnosti doprinelo boljem, kvalitetnije i svestranijem razvoju današnje školske 

populacije. Bogatstvo razliĉitih vrsta plesnih sadrţaja koji se izvode uz vokalnu, 

instrumentalnu ili vokalno-instrumentalnu pratnju pruţaju mogućnost nastavniku da u 

bilo kom školskom prostoru (sala, uĉionica, hodnik, hol i dvorište) i prilici (ĉas, dodatna 

nastva, dopunska nastava, priredba, javni ĉas, nadoknada drugih ĉasova) realizuje 

plesnu aktivnost. U cilju zadovoljenja osnovnih naĉela fiziĉkog vaspitanja, a samim tim 

i vaspitanja, imajući u vidu iznete prednosti plesova u razvoju i vaspitanju današnje 

školske populacije, trebalo bi uloţiti više napora od strane svih uĉesnika u 

sveobuhvatnom procesu vaspitanja, kako bi se plesovi kao specifiĉna aktivnost zauzela 

mesto koje im pripada. 
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GRAFIĈKI ROMAN KAO POTICAJ ĈITANJU U 

VREMENU ODRASTANJA U MEDIJSKOM 

OKRUŢENJU – GREGOV DNEVNIK  

JEFFA KINNEYJA 

Sažetak 

U današnjem svijetu okruţenosti suvremenim medijima, brzog interneta i brze 

razmjene informacija moţe se postaviti pitanje koje je mjesto knjizi i ĉitanju i postoje li 

naĉini da se pridobije vrijeme mladih ĉitatelja. U radu će se istraţiti mogućnosti koje 

knjiţevnost iznalazi i kojima pokušava doskoĉiti izazovima suvremenog 

"tehnologiziranog" svijeta u privlaĉenju mladih ĉitatelja. U tom kontekstu analizirat će 

se grafiĉki roman autora iz serijala Jeffa Kinneya koji zapoĉinje Gregovim dnevnikom. 

Promatrat ćemo ţanr grafiĉkog romana, njegove pedagoško-didaktiĉke mogućnosti, a na 

odabranom primjeru će se objasniti koji su to ĉimbenici koji privlaĉe djecu i mlade kao 

implicitne ĉitatelje.  

Kljuĉne rijeĉi: grafiĉki roman, poticanje ĉitanja, Gregov dnevnik, Jeff Kinney, konkurentnost 

knjige 
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GRAPHIC NOVEL AS AN INCENTIVE TO READING IN A 

TIME OF GROWING UP IN A MULTIMEDIAL SURROUNDING 

- DIARY OF A WIMPY KID BY JEFF KINNEY 

Summary 

In today's world surrounded by contemporary media, high speed internet and a rapid 

exchange of information the question arises what place books and reading can take? Are 

there ways to win over the time of the young readers? The paper will explore the 

possibilities that literature seeks out trying to face the challenges of the modern 

technologized world when it comes to attracting the young audience. In that context an 

analysis of the graphic novel by Jeff Kinney, beginning with the Diary of a Wimpy Kid, 

will be provided. We will look into the genre of the graphic novel and its educational 

aspects. The chosen example will be analyzed to show what factors attract children and 

adolescents as implicit readers.  

Keywords: graphic novel, encouraging reading, Diary of a Wimpy Kid, Jeff Kinney, 

competitiveness of books  
 

Uvod 

Posljednjih godina sve više raste popularnost grafiĉkih romana iako je njihova 

primjena u školskom sustavu mala ili gotovo nepostojeća. Prije svega razloge tome 

moţe se naći u nemogućnosti školskoga sustava da dovoljno brzo prati promjene na 

trţištu.
1
 Iako se grafiĉki romani ne obraĊuju u nastavi i kao dio lektirnih naslova, oni su 

recepcijski dobro prihvaćeni kao štivo koje se ĉita izvan lektire i škole. Tome je primjer 

i serijal Jeffa Kinneyja s Gregom u naslovnoj ulozi ĉiji su nastavci objavljeni na 

hrvatskom trţištu, neki i u više izdanja.  

                                                           
 
 
1 Ovdje ćemo za primjer navesti hrvatski školski sustav i nemogućnost praćenja suvremenih knjiţevnih 
trendova i promjena kroz popis lektire. Naime, popis lektire za osnovnu školu posljednji se put mijenjao 2006. 

godine donošenjem Nastavnog plana i programa za osnovnu školu prema HNOS-u. 2016. godine doneseni su 

prijedlozi Cjelovite kurikularne refrome koja je za cilj imala refromiranje hrvatskoga obrazovnog sustava. U 
sklopu te refrome doneseni su i predmetni kurikulumi za svaki pojedini predmet. U tome su prijedlogu, u 

sklopu predmeta hrvatski jezik, donesene i promjene po pitanju popisa lektire i naĉina odabira naslova po 

ciklusima. Popis naslova je osuvremenjen novijim izdanjima iz suvremene knjiţevnosti. Prijedlog Cjelovite 
kurikularne reforme još nije usvojen tako da se promjene tek oĉekuju. 

S obzirom da je tema rada grafiĉki roman, posebice Gregov dnevnik Jeffa Kinneyja, taj se naslov ne nalazi na 

trenutnom popisu lektire u Hrvatskoj jer je prvi nastavak objavljen 2007. godine. U prijedlogu predmetnog 
kurukuluma iz hrvatskoga jezika u 2. su nastavni ciklus uvršteni naslovi Jeffa Kinneya, što pokazuje 

tendenciju da se popis lektire osuvremeni.  
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Danas, kada su mediji veliki konkurenti knjiţevnosti i ĉitanja, potrebno je razvijati 

ĉitalaĉku pismenost od najranije dobi. Grosman (2013) navodi da će u 21. stoljeću 

knjiţevna djela ĉitati samo oni ĉitatelji koji razviju dobru ĉitalaĉku pismenost i zato ju 

je vaţno poticati već od predškolske dobi kako bi se razvili ĉitatelji koji će znati ĉitati i 

sami posegnuti za štivom. „Posebno je vaţno da uĉenici u ranim razvojnim stupnjevima 

pismenosti razviju pozitivan odnos prema ĉitanju i pisanju.― (Grosman, 2013) 

U današnje vrijeme susrećemo se s pitanjima opstanka knjige kao medija i ĉitanja 

kao aktivnosti. Osobito je teško djecu i mlade pridobiti da postanu ĉitaĉi u situaciji kada 

postoji konkurencija u obliku animiranih i igranih filmova, videoigrica i brojnih oblika 

zabave koje nudi internet. Zato smatramo da je vrlo vaţno ponuditi im ona knjiţevna 

djela koja će im biti zanimljiva i privlaĉna i koja će ih potom potaknuti na daljnje 

samostalno istraţivanje knjiţevnosti. I dok se s jedne se strane danas postavlja pitanje 

kako djecu i mlade, pa i populaciju uopće, motivirati na ĉitanje, s druge se strane 

pojavljuje bogata i raznolika knjiţevna produkcija i na tiskanim, ali i na elektroniĉkim 

medijima. Upravo grafiĉki roman smatramo kao jedan od oblika koji doţivljava sve 

veću popularnost i koji moţe privući mlade ĉitatelje da vrijeme provedu uz medij knjige 

i koji im moţe omogućiti daljnju motivaciju za ĉitanje. Današnja se djeca prilagoĊavaju 

suvremenom vremenu i prepoznaju i ĉitaju kodove razliĉitih medija. Lee (2008) navodi 

da je ĉitanje multimodalnih tekstova (multiple text types) jedna od njihovih vještina, 

koja im ujedno omogućava da se lakše prilagode razliĉitim naĉinima komunikacije. 

Ovaj će rad pokazati teorijske aspekte grafiĉkog romana, rasprave o njegovim 

mogućnostima motivacije, a na primjeru Gregovog dnevnika pokazat će se kojim se 

elementima mogu privući mladi ĉitatelji.  

Pojam, definicija i znaĉajke grafiĉkog romana 

Terminološka zbrka 

Za potrebe ovoga rada koristimo se terminom grafiĉkog romana kojim je Gregov 

dnevnik u zemlji svoga nastanka, Sjedinjenim Ameriĉkim Drţavama, i obiljeţen. 

Pregled referentne literature meĊutim otkriva nemalu terminološku zbrku.  

Grafiĉki roman, suprotno uĉestalom uvjerenju, nije nova pojava, nego već dugo 

zauzima ĉvrsto mjesto u djeĉjoj knjiţevnosti, pri ĉemu su prva djela ovoga hibrida bila 

upućena odrasloj publici. Pojam graphic novel prvi je put upotrijebio Will Eisner za 

svoje djelo objavljeno 1978. A Contract with God, nastojeći ga izdvojiti od zabavne 

robe brze konzumacije kakva je kolala na kioscima i oznaĉiti kao ozbiljnu stripovsku 

naraciju, koja je i u grafiĉko-estetskom smislu odudarala od stripa. Time je Eisner 

polagao pravo na sferu knjiţevnosti dok je spojem slike i teksta istovremeno tragao za 

najboljim mogućim naĉinom prikaza svoje teme (Abel i Klein, 2016:29). U referentnoj 

literaturi njemaĉkih autora, ali i meĊu izdavaĉima istoznaĉno se koriste i originalni 

naziv na engleskom jeziku graphic novel (pisan velikim ili malim slovima, Dolle-
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Weinkauff, 2017; Hallet, 2012; Wrobel, 2015), termin Comic-Roman (s povlakom ili 

bez, Arend i Mahrt, 2015; Garbe, 2012; Raith, 2014), grafischer Roman ili pak 

illustrierter Roman (Abel i Klein, 2016:156). Dolle-Weinkauff (2016) pojašnjava da 

kritiĉari, izdavaĉi i autori ĉesto koriste pojam grafiĉkog romana kako bi oznaĉili strip 

kao ambiciozno ostvarenje s posebnom oznakom kvalitete. Abel i Klein (2016) u tom 

kontekstu govore o „inflacijskoj upotrebi pojma― (:159) u marketinške svrhe: kako bi se 

odreĊeni tekst s jedne strane „legitimiralo― kao „kulturno visoko vrijedan― (:158), a s 

druge strane ostvario što veći profit pa nije rijetka pojava da se nazivom grafiĉkog 

romana etiketiraju i proizvodi koji to nisu (:159).    

U terminologiji se ĉesto moţe pronaći izjednaĉavanje stripa i grafiĉkog romana. 

Razliku izmeĊu ova dva pojma pojašnjava Letcher (2008:93) navodeći da se grafiĉkim 

romanom smatra svaka naracija koja opsegom stranica ĉini knjigu, a obuhvaćena je 

grafiĉkim modusom odnosno samostalna knjiga koje moţe biti napravljena i u obliku 

stripa. Tako grafiĉki romani mogu biti antologije ranije objavljenih stripova, ĉemu kao 

primjer navodi poznate stripove o superjunacima. TakoĊer, kao grafiĉki romani mogu se 

promatrati i zbirke stripova koji su povezani istom temom ili istim autorom (Letcher, 

2008). Knigge (1996 prema Abel i Klein, 2016) dijeli ovakvo stajalište, no Abel i Klein 

(2016) prigovaraju da se time distinkciji pojma grafiĉkog romana dodatno oduzima 

preciznost (:159). Letcher (2008:93) naposljetku navodi da grafiĉki romani mogu biti 

originalne, samostalne priĉe, a u tom kontekstu ćemo ih i promatrati u ovome radu.  

U Hrvatskoj je stanje s terminologijom još malo kompleksnije, što ne zaĉuĊuje s 

obzirom da „još uvijek ne postoji unificirano nazivlje za stripske pojmove― (Kukić 

Rukavina, Kukić 2011:294). Online enciklopedija Leksikografskog zavoda Miroslav 

Krleţa pod natuknicom strip spominje i grafiĉki roman nazivajući ga „»ozbiljnim« 

strip[om] (koji nije namijenjen djeci).―
2
 Pored ovog doslovnog prijevoda originalnog 

naziva nailazimo i na još doslovniji, dapaĉe pogrešan naziv grafiĉka novela (Ĉegir, 

2015) te termine crtani roman (Jergović, 2013), knjiţevni strip (Birkenstock i Talijanĉić, 

2011) i roman u stripu (Šagadin, 2014). Vladimir Šagadin, recenzent stripa, objašnjava 

terminološku neodreĊenost u hrvatskom jeziku: „Strip je mlad medij
3
, teorija stripa je 

oskudna, pogotovo kod nas. (...) Bilo bi puno bolje da mi u Hrvatskoj prvo napravimo 

roman u stripu (koji zadovoljava definiciju pravog romana u literaturi) pa onda 

vijećamo kako ćemo to zvati. 'Crtani roman' zgodan je termin, ali što ako je strip – 

                                                           
 
 
2 „Stoga se suvremeni, »ozbiljni« strip (koji nije namijenjen djeci) naziva grafiĉki roman (graphic novel), a u 
Hrvatskoj se ĉesto nazivao crtanim romanom, ĉime je bio povezivan s »pisanim romanima«, tj. srodnom 

trivijalnom rotoliteraturom na kioscima, te ponajviše s likovnim umjetnostima.― 

http://www.enciklopedija.hr/Natuknica.aspx?ID=58410 
3 S tvrdnjom o stripu kao mladom mediju vjerojatno se ne bi sloţili Kukić Rukavina i Kukić (2011) prikazavši 

ipak gotovo stogodišnju i bogatu tradiciju stripa u Hrvatskoj.  
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naslikan!? I sad tako moţemo lamentirati unedogled, ali predlaţem da pustimo jeziku da 

to sam praktiĉno uredi, kroz upotrebu i vrijeme― (Šagadin, 2014). 

Što je to grafički roman? 

U pokušaju definiranja Abel i Klein (2016) upozoravaju na sljedeću vaţnu 

distinkciju: grafiĉki roman kao ţanr s jedne ili kao izdavaĉki odnosno medijski format s 

druge strane. U prvom sluĉaju pojmom graphic novel oznaĉava se „podgrupa stripova, 

koji se na osnovu sadrţajnih, estetskih ili kvalitativnih obiljeţja mogu tipizirati kao 

grafiĉka knjiţevnost― (:156), dok se u drugom sluĉaju pojam odreĊuje „specifiĉnim 

produkcijskim odnosima, marketinškim strategijama i naĉinima distribucije― (ibid) koji 

grafiĉki roman razlikuju od takozvanih klasiĉnih vrsta stripa. Napokon Abel i Klein 

(2016) priznaju: „Radi li se u sluĉaju grafiĉkog romana samo o marketinškoj strategiji, 

formatu stripa ili ĉak o samostalnom ţanru meĊu znanstvenicima je kao i meĊu strip 

umjetnicima/umjetnicama jednako sporno; jedino što se moţe utvrditi jest da su ovi 

aspekti meĊusobno usko isprepleteni i nije ih uvijek lako razdvojiti― (ibid).  

Atributi kojima se grafiĉki roman opisuje tipiĉni su za postmodernistiĉki diskurs: 

hibrid, nekonvencionalno, prelazi granice vrsta i ţanrova, poigravanje, propitivanje, 

intermedijalnost... Mogli bismo i upitati: „Gdje  prestaje roman, a poĉinje strip, ili 

obratno?― (Svilar, 2013). Grafiĉki roman kroĉi preko granica i ograniĉenja uobiĉajenih 

odnosno do sada poznatih kombinacija slike i teksta jer objedinjuje slikovni diskurs s 

pripovjednim mogućnostima romana i stvara nešto novo, naime širinu mogućnosti 

izraza i formi. Široka paleta stilova slika i crteţa ĉini grafiĉki roman neĉim višim od 

jednostavne varijacije stripa (Wrobel, 2015:4). „Teško je ponuditi jednoznaĉnu i 

jednostavnu definiciju grafiĉkog romana. Temeljno ih se moţe shvatiti kao grafiĉku 

knjiţevnost koja koristi produkcijske i recepcijsko-estetske elemente tekstualnih 

formata romana i stripa, a ipak je više od zbroja tih dijelova. Ilustracije nisu samo 

dekorativni dodaci nego za konstrukciju teksta i za razumijevanje neophodni element 

naracije― (ibid:4). Središnji element razlike izmeĊu grafiĉkog romana i stripa je 

„mogućnost epskog, kompleksnog, dubokog pripovijedanja, refleksije umjesto akcije na 

prvom mjestu― (Hangartner, 2009 prema Wrobel, 2015:4). Hallet (2012) dodaje da 

dugaĉka pripovjedna forma omogućava razvoj kompleksnih sljedova radnje što razinu 

znaĉenja grafiĉkih romana ĉini sliĉnoj razini znaĉenja tekstualnih pripovjednih vrsta 

(Hallet 2012:4).  

Dolle-Weinkauff (2016) takoĊer naglašava element poigravanja s kodovima: „Na 

mahove slika pokreće priĉu, zatim na mahove tekst. Pritom tekst i slika ne moraju 

nuţno priĉati istu priĉu: upravo tada postaje zanimljivo, kada nastaju pukotine koje 

dozvoljavaju razliĉite interpretacije, zagonetke, ironiju i sliĉno. U svojoj uskoj 

meĊuovisnosti obje su komponente nezaobilazne za razumijevanje priĉe. Kroz 

vizualizaciju se ostvaruju jasnoća i sugestivnost koje nisu moguće u knjiţevnosti 

ograniĉenoj na ĉisto jeziĉna sredstva.― 
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Tematski raspon 

Pogledamo li sadrţajnu razinu u potrazi za temama koje se u grafiĉkom romanu 

javljaju opet nailazimo na široku paletu. „Grafiĉki roman je popularno-kulturni medij: 

on obuhvaća povijesne i aktualne, društvene i svakodnevne teme; upisuje se u sve 

zamislive ţanrove od krimića do znanstvene fantastike― (Wrobel 2015:8). Štoviše, ne 

ograniĉava se samo na podruĉje fikcije. Sva navedena obiljeţja otvaraju grafiĉkom 

romanu vrata raznim pa i teškim društvenim, povijesnim ili psihološkim temama, koje 

prikazom u grafiĉkom romanu postaju jasne i u pravom smislu rijeĉi pregledne (ibid:4). 

Abel i Klein (2016) saţimaju sljedeće znaĉajke grafiĉkih romana:  

• „strip u formatu knjige 

• grafiĉka knjiţevnost adresirana na odraslu publiku 

• knjiţevne pretenzije i samorefleksivno-autofikcionalno narativno stajalište 

• neserijalizirane, fikcionalne ili nefikcionalne naracije 

• eksperimentalna upotreba kombinacije pisma i slike 

• prevladavanje oblikovanja stranice i poretka panela tipiĉnih za stripske sveske 

• distribucija putem knjiţara― (:157).  

 

Budući da je grafiĉki roman prema ovom izvoru ograniĉen ekskluzivno na odraslu 

publiku, moglo bi se argumentirati da pojam odnosno etiketa grafiĉkog romana u djeĉjoj 

knjiţevnosti sluţi samo u marketinške svrhe, a da dotiĉna djela knjiţevnosti za djecu i 

mlade uopće nisu grafiĉki romani. S druge strane pod aktualnim temama koje Abel i 

Klein (2016) navode, primjerice „odnos pojedinca i društva u kontekstu fenomena 

poput (...) društvenih problema, (...) rodnih pitanja― (:161), prepoznajemo upravo 

tematski fokus Gregova dnevnika. To potvrĊuje i Wrobel (2015) utvrdivši da se grafiĉki 

romani bave temama adolescencije, odrastanja, prve ljubavi, problema u formiranju 

vlastitog identiteta, temama vezanim za vršnjaĉku skupinu (:11). Osim toga, s obzirom 

na nedostatak konsenzusa oko odreĊenja pojma grafiĉkog romana i njegovih obiljeţja i 

s obzirom na prevlast referentne literature koja od pripadnosti tom ţanru ne izuzima 

djela djeĉje knjiţevnosti, u ovom ćemo radu i dalje govoriti o grafiĉkom romanu kao 

ţanru koji se javlja i u knjiţevnosti za djecu i mlade.  

Strip i grafiĉki roman u sustavu knjiţevnosti - vrednovanje i uspjeh 

S obzirom da se strip i grafiĉki roman ĉesto izjednaĉavaju i postoji terminološka 

neodreĊenost, u radu ćemo se osvrnuti i na medij stripa. Tiskani medij stripa uţiva 

kontinuitet i neprekinutu popularnost meĊu svojom publikom – od djeĉje preko 

mladenaĉke pa sve do odrasle dobi – jer ga odlikuje široka i raznolika paleta ponude – i 

to unatoĉ raširenosti i utjecaju elektronskih i digitalnih medija u današnje vrijeme. 

Podaci o nakladi i prodajne brojke svjedoĉe o konstantnoj traţenosti stripova, pri ĉemu 

se najveći profit ostvaruje upravo prodajom za djeĉju publiku. „Sve to dovodi do 

zakljuĉka da stripovi u medijskoj socijalizaciji suvremenog djeteta igraju nemalu ulogu― 
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(Dolle-Weinkauff, 2017:242). Znaĉajna novina za ovu je vrstu široki društveno-kulturni 

konsenzus oko kulturnog legitimiteta stripa i njegov uspon na vrijednosnoj ljestvici. 

Dugo je vremena naime strip bio fenomen subverzivne djeĉje kulture. Ĉin a priori 

„progonstva― stripa u sferu trivijalnih i bezvrijednih izdanja bio je meĊunarodni 

fenomen; u Njemaĉkoj se pojavio uslijed nastojanja „proĉišćavanja― knjiţevnosti za 

djecu i mlade od nepovoljnih ili neadekvatnih sadrţaja sredinom 20. stoljeća (ibid:237), 

a u Hrvatskoj je krajem 1945. godine oznaĉen ideološki nepodobnim, opasnim, 

umjetniĉki bezvrijednim šundom i zabranjen (Kukić Rukavina i Kukić, 2012:300). 

Razlog predrasudama prema stripu i svim podvrstama ili iz njega nastalim vrstama 

Hallet (2012) vidi u formatu i naĉinu izdavanja. Uslijed tjednog objavljivanja u vidu 

mekog dţepnog izdanja i distribucije izvan knjiţara odnosno trţišta knjiga u društvu je 

nastao dojam o još manjoj vrijednosti stripa. Izdavanjem u formatu knjige, kao kulturno 

vrijednog proizvoda (nasuprot stripu s kojim se i dalje ĉesto povezuje trivijalna i 

nedorasla supkultura) i distribucijom suvremenih grafiĉkih romana u knjiţarama, njihov 

imidţ automatski raste. Problematiĉno je meĊutim što se time vrijednost kulture stripa i 

drugih stripovskih ţanrova (latentno) umanjuje (Hallet, 2012:4; Abel i Klein, 

2016:159).  

Raith (2014) u tom smislu kritizira u Njemaĉkoj uvrijeţeno omalovaţavanje 

elementa zabave nasuprot ozbiljnosti i to u raznim medijima, a ovom kontekstu napose 

u stripu i filmu, posebice uspješnim ostvarenjima jer uspjeh meĊu širokom publikom 

sugerira da pogaĊaju „mainstream ukus―, pa su utoliko manje vrijedni, odnosno „plitki― 

(:115). Ono što Raith još napominje je nesklad izmeĊu školske i privatne lektire u tom 

smislu: Dok uĉenici u školi gledaju i ĉitaju samo prikladne i dubokoumne medijske 

sadrţaje, privatno konzumiraju nešto potpuno drugaĉije, primjerice holivudske filmove i 

popularnu, trivijalnu literaturu (Raith, 2014:115). Upravo će ovaj aspekt kasnije u radu 

doći do izraţaja u smislu poticanja ĉitanja posredstvom uspješnih popularnih grafiĉkih 

romana za mlade ĉitatelje. 

Najvaţniji razlog uspjeha grafiĉke knjiţevnosti Hallet (2012) vidi u univerzalnom 

kulturološkom razvoju koji se kreće u smjeru sveopće vizualizacije i medijatizacije 

komunikacije i pripovijedanja. U svim medijima danas prevladava princip „story-

tellinga― i to ne samo u tiskanom obliku, dok s druge strane slike i grafiĉki prikazi 

nadiru u tradicionalno tekstualne vrste (Hallet, 2012:2). Raith (2014) takoĊer spominje 

prevlast priĉanja priĉa u današnje vrijeme i to napose biografija, priĉa o uspjehu 

poduzetnika, zvijezda i junaka svakodnevice kojima smo izloţeni. Upravo u tom 

kontekstu Gregov dnevnik prikazuje strategije u ovladavanju odnosima pojedinca i 

društva tako što na originalan naĉin spaja razliĉite vrste i medije i tim putem tematizira i 

sam ĉin pripovijedanja (Raith, 2014:118). Taj je metatekstualni element u skladu s 

ostalim postmodernistiĉkim znaĉajkama ţanra.  
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Pedagoški-didaktiĉki aspekti - edukativni potencijal grafiĉkog romana  

Ĉitanje za djecu koja nerado ĉitaju: grafiĉki romani osvajaju djeĉje sobe glasi 

primjerice naslov ĉlanka s posjećenog njemaĉkog internet portala, a primjeran je za 

mnoge druge popularne ĉlanke o ovoj temi upućene roditeljima i motiviranim 

pedagozima. Ĉlanak uspostavlja upravo tvrdnju da je grafiĉki roman tip knjiţevnosti za 

djecu inaĉe manje sklonu ĉitanju što znaĉi da se naglašava zabavni aspekt, dok se 

istovremeno opovrgava predrasuda manje vrijednosti naglašavanjem da grafiĉki romani 

nisu „kulturno bezvrijedni fast-food― (Wilbrand-Donzelli, 2011). Regina Pantos, 

predsjednica Radne skupine za knjiţevnost za mlade (Arbeitskreis für Jugendliteratur) 

potvrĊuje da je i ĉitanje slika umjetnost koja moţe biti zabavna (ibid). To je dakako 

pojednostavljen sud prilagoĊen stilu ĉlanka i publici portala iz ĉega se edukativni 

potencijal grafiĉkog romana tek nazire. „Tko nauĉi ĉitati strategije prikaza u grafiĉkim 

romanima, vjeţba sve vrste pismenosti― tvrdi Hallet (2012:2), a potvrĊuju to mnogi 

znanstvenici i struĉnjaci (usp. Dolle-Weinkauff, 2017; Risko et al., 2011, Schwartz, 

2006). Ĉitanje grafiĉkog romana ne odvija se automatizmom i nije jednostavno. Ono 

naprotiv zahtijeva vjeţbu i specifiĉan instrumentarij za analizu te vještine koje nadilaze 

ĉitanje pukog teksta, „s obzirom da tekst i slika posjeduju vlastite naĉine kodiranja koji 

se pak u ovom sluĉaju trebaju dekodirati istovremeno i povezati jedni s drugim― 

(Wrobel, 2015:4). Prazan prostor izmeĊu panela postavlja pak posebne izazove jer je 

potrebno povezivanje znaĉenja koje nije eksplicitno izreĉeno što opovrgava predrasudu 

da grafiĉki odnosno slikovni element u grafiĉkom romanu onemogućuje unošenje 

imaginacije i kreativnosti. Uslijed svoje hibridne prirode grafiĉki romani, osim toga, 

doprinose uĉenju na podruĉju knjiţevnosti, medija i estetike (ibid:6). Hallet (2012) 

prepoznaje i druge prednosti u razvoju ĉitateljskih sposobnosti, naime da grafiĉki roman 

zahtijeva i pomaţe razviti strategije ĉitanja i razumijevanja koje su odluĉujuće za 

razumijevanje opširnijih fikcionalnih svjetova, kao dakle u romanima (:6). Ovaj nas 

detalj dovodi natrag na ĉlanak o djeci koja nisu naklonjena ĉitanju i nadi izraţenoj 

zakljuĉno u ĉlanku da i takva djeca moţda postanu knjiški moljci. Izreĉena je ovdje 

pretenzija mnogih roditelja i vjerojatno nemalog broja pedagoga da ova vrsta u 

formiranju mladih ĉitatelja ĉini prijelaznu lektiru izmeĊu ĉitanja lakšeg štiva i 

„ozbiljne― klasiĉne (djeĉje) knjiţevnosti, što meĊutim negira vrijednost inherentnu 

grafiĉkom romanu samome po sebi. Ta je pretpostavka naime u nesrazmjeru s gore 

opisanim sloţenim vještinama potrebnim za dekodiranje hibridne vrste grafike i teksta, 

ali je u skladu s uĉestalom praksom obezvrjeĊivanja grafiĉkog romana i stripa koja je i 

dalje prisutna u društvu.  

O istoj problematici svjedoĉi i pitanje upućeno profesoru Bernd Dolle-Weinkauffu u 

intervjuu kamo ide putovanje ĉitanja grafiĉkih romana i stripova (Justen, 2016): 

„Postoje li spoznaje o tome dovode li se mladi fanovi mange, stripova i grafiĉkih 

romana preko oslikanih priĉa na trag tradicionalne knjiţevnosti?― (ibid). Dolle-

Weinkauff odgovara da je u krugovima znanstvenika knjiţevnosti za djecu i mlade 

takva predodţba prevladana te da se svaka knjiţevna ponuda treba vrednovati na osnovi 
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kvalitete koju sama po sebi ima, a na prema tome vodi li njezino ĉitanje moţda k ĉitanju 

drugih tekstova. Ipak se moţe pretpostaviti da širenje horizonta uslijed novih razvoja u 

stripu utjeĉe na to da se ĉitalaĉki interesi izbistre i diferenciraju, odnosno da oni 

„zaraţeni― raznolikom ponudom postanu gladni ĉitanja uopće (ibid). 

Poticanje ĉitanja putem grafiĉkog romana  

Danas, u vremenu u kojemu dominiraju mediji, tradicionalna pismenost – koja 

ukljuĉuje ĉitanje i pisanje – nije više dovoljna, naglašava Schwartz (2006). Informacije 

nam u suvremeno doba pristiţu iz elektroniĉkih medija, stoga je potrebno znati „ĉitati― 

kodove televizijskih emisija, filma, ĉasopisa ili web stranica. To se poţeljno znanje 

naravno odnosi i na djecu i mlade (usp. Schwartz, 2006:59). Ne smijemo zanemariti 

ĉinjenicu da su djeca, već prije nego se sretnu sa svojim prvim ĉitalaĉkim iskustvom, 

bila izloţena auditivnim i vizualnim oblicima recepcije. Stoga je medijsko-integrativni 

pristup itekako opravdan već u primarnom obrazovanju i predstavlja nastavak na 

prethodna iskustva djece kao recipijenata i na već razvijene sposobnosti (Josting i 

Dreier, 2014:9-10). 

Motivacija za ĉitanje temelj je uĉenja o knjiţevnosti, a motivacija za ĉitanje razvija 

se kroz ĉitanje djela za djecu i mlade (ibid:9). Prednost je grafiĉkih romana da se u 

svojoj kratkoći izraza i upotrebi slikovnog koda koriste jezikom i naĉinom 

komunikacije koji se orijentira na suvremenim i popularnim naĉinima komunikacije, 

štoviše imitira ih te je zbog toga bliţi svakodnevnim, ţivotnim medijskim navikama 

mladih ljudi, uviĊa Hallet (2012). Grafike u stilu stripa i kombinacija teksta i slike 

poznate su im iz animiranih filmova, s interneta, iz reklama. „Preko toga mosta k 

medijskoj socijalizaciji grafiĉki romani mogu znatno doprinijeti razvoju ĉitalaĉkih 

interesa općenito i posebno knjiţevnih interesa― (:6). Iako ĉesto svjedoĉimo 

prigovorima da djeca od vremena postojanja i širenja novih medija manje ĉitaju, 

znanstvena istraţivanja provedena u Njemaĉkoj iznenaĊujuće ne podrţavaju tu 

pretpostavku (vidi Arend i Mahrt, 2015).
4
 I prodajne brojke potvrĊuju rezultate 

istraţivanja: na trţištu su knjige za djecu i mlade iza beletristike na drugom mjestu, a u 

prevodilaštvu knjiga za mlade isto tako zauzima drugu poziciju (:923). Boelmann 

razmatra problem neĉitanja u novijih generacija sa stajališta spola i roda i daje pregled 

istraţivanja koja su od 90-ih godina prošlog stoljeća u Njemaĉkoj ispitivala fenomen 

sve slabijeg ĉitalaštva u djece, posebice u djeĉaka. Brojna istraţivanja, npr. Hurrelmann, 

1993, Bonfadelli/Fritz, 1993, Köcher, 1993, Harmgarth, 1996, Bischof/Heidtmnn, 2000, 

Schilcher, 2003, Hurrelmann/Groebe, 2004, Richter/Plath, 2005, provoĊena su upravo 

iz razloga već poznatog slabijeg ĉitateljskog interesa i prakse djeĉaka, što je 

                                                           
 
 
4 Primjerice u 2014. godine provedenoj KIM-studiji svako drugo ispitano dijete u dobi od 6 do 13 godina 

izjavilo je da redovito ĉita, a više od polovine ispitanika ĉini to rado ili vrlo rado (Arend i Mahrt, 2015:923). 
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meĊunarodni fenomen, kako pokazuje PISA istraţivanje (Baumert et al. 2001), uz 

naglasak na novonastalu bojazan od sredine 1990-ih godina da će novi mediji dodatno 

pogoršati ovaj nalaz (Boelmann, 2015). To se meĊutim nije dogodilo: rezultati novijih 

istraţivanja (PISA 2009, OECD 2015, vidi Boelmann, 2015) pokazuju konstantno niţe 

brojke za ĉitanje djeĉaka, ali one ne odraţavaju oĉekivano pogoršanje, obzirom na veći 

interes djeĉaka za vizualne medije i strahovitu ekspanziju novih medija. Boelmann 

(2015) smatra da je razlog tome dvojak: s jedne je strane institucionalno poticanje 

ĉitanja provoĊeno na mnogim razinama urodilo plodom, a s druge strane valja zahvaliti 

samom trţištu knjiţevnosti za djecu i mlade koje se ciljano okrenulo mladim muškim 

ĉitateljima kako bi stvorilo njima zanimljive i zabavne ponude u što se ubraja upravo i 

ovdje analiziran Gregov dnevnik te brojne „inaĉice― i sliĉna laka i zabavna štiva. 

Motivaciju za ĉitanje pokreće interes, pokazala su istraţivanja, pa je tako sloboda 

izbora naslova vrlo vaţna u poticanju ĉitanja. Time se izmeĊu ostalog podrţava uĉenje 

djece i mladih o sebi i vlastitim interesima i izoštravaju se njihove sposobnosti 

donošenja odluka, suda o knjizi i izbora sukladno svojim ţeljama (Arend i Mahrt, 

2015:924). Unatoĉ zakljuĉku da se – na zgraţanje mnogih pedagoga – spas ĉitateljske 

kulture moţe potraţiti u trivijalnoj knjiţevnosti (Roeder, 2015) i unatoĉ ĉinjenici da ta 

popularna djela u mnogoĉemu estetski zaostaju za zahtjevima koje pedagozi i knjiţevni 

kritiĉari postavljaju knjiţevnosti za mlade, mnoga „trivijalna― ostvarenja nisu potpuno 

beznadna. Iako je popularna knjiţevnost relativno niske razine u smislu zahtjeva od 

svojih ĉitatelja i njihovih ĉitateljskih sposobnosti s obzirom da poput vizualnih medija 

lako i voljno posluţuje konzumentske potrebe svojih korisnika, ona djelomiĉno ipak 

sadrţi kompleksne strukture i razni aspekti analize tih pripovjednih tekstova mogu se 

koristiti i u nastavi (Boelmann, 2015), kako ćemo i ovdje kratko prikazati.  

Budući da ĉitalaĉke navike koje djeca prakticiraju u slobodno vrijeme utjeĉu na 

razvoj kompetencije ĉitanja, Arend i Mahrt (2015) predlaţu da se djecu i mlade potiĉe 

na ĉešće ĉitanje onoga što rado ĉitaju i sami biraju, dakle zagovaraju kvantitetu ispred 

kvalitete
5
. Pedagozi bi trebali posredovati temeljne tehniĉke vještine i pobuditi interes 

za ĉitanje u slobodno vrijeme. U Njemaĉkoj se struĉnjaci uvelike slaţu da bi štivo 

trebalo biti usklaĊeno s razvojnim potrebama i interesima mladih ĉitatelja, a i u 

Hrvatskoj postoje tendencije za promjenama. U skladu s tim središnji cilj ĉitalaĉkog 

odgoja trebalo bi biti nastojanje povećavanja uĉestalosti ĉitanja meĊu mladima „tako što 

će im se ponuditi tekstovi skrojeni po njihovim potrebama― (Arend i Mahrt, 2015:922).  

  

                                                           
 
 
5 Posebice se protive omalovaţavanju kvalitete djeci omiljenih djela od strane struĉnjaka, pedagoga, 

knjiţevnih kritiĉara (Arend i Mahrt, 2015: 922). 
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Što je u Gregu privlaĉno ĉitateljima? - Analiza Gregova dnevnika 

Gregov dnevnik ameriĉkog autora Jeffa Kinneya objavljen je 2007. godine, a 

neoĉekivani uspjeh osigurao mu je 10 nastavaka, 5 ekranizacija, prijevod na 52 jezika i 

brojne nagrade
6
 i k tome inspirirao brojne imitatore (Dolle-Weinkauff, 2017:243).  

Gregov dnevnik ĉest je izbor mladih ĉitatelja u Njemaĉkoj i zanimljivo je da ga 

podjednako preferiraju oba spola (Arend i Mahrt, 2015:926-927).
7
 Zakljuĉno Arend i 

Mahrt (2015) zagovaraju ulogu grafiĉkih romana u poticanju ĉitanja jer poticanje ĉitanja 

treba otkloniti prepreke na koje mladi ĉitatelji nailaze, a ovaj format ĉini upravo to: 

odlomci teksta su kratki, grafiĉki element doţivljava se manje ozbiljnim, neformalnim, 

a teme su preuzete iz svakodnevice mladih. Mladi ĉitatelji iz tih razloga vjerojatno 

oĉekuju nezahtjevnu, laganu lektiru za kojom rado poseţu. Većina grafiĉkih romana za 

djecu i mlade na trţištu, a napose Gregov dnevnik, stilski nisu odveć jednostavna i 

nikako ne treba pretpostaviti da ih biraju samo slabiji ĉitatelji (ibid). Ipak s obzirom na 

epizodnu strukturu Gregova dnevnika (u obliku dnevniĉkih zapisa) recepcija je 

pojednostavljena i ĉitanje je lakše, posebno za mlaĊe ĉitatelje (Garbe 2012).
8
 Raith 

(2014) konkretno za Gregov dnevnik potvrĊuje pedagoško-didaktiĉku prednost ţanra 

dnevnika i obraĊenih tema poput odrastanja i školske socijalizacije koje bi valjalo 

ponuditi upravo u nastavi materinskog jezika i time poticati uĉenje o vlastitom 

identitetu (Raith, 2014:117).  

Tko je Greg i što je tako posebno na njemu? Ili njegovu dnevniku? Greg je, kako 

naslov u originalu kaţe, a wimpy kid - slabašan, bijedan, saţaljiv „klinac― od otprilike 

jedanaest godina koji na poĉetku radnje prvog dijela serijala upravo dospijeva u junior 

high school
9
 - i nikako ne izlazi iz nje, tj. u nastavcima serijala Greg ne stari, što 

svjedoĉi o popularnosti high school ţanra, ako se u tom smisli moţe govoriti o ţanru 

(usp. Raith, 2014). Greg u svome dnevniku – odnosno kako ih on naziva kronikama - 

(vidi Kinney, 2010:7) zapisuje svoja iskustva i zapaţanja o odrastanju, vršnjaĉkim 

odnosima i odnosima u obitelji. Ţanrovska je posebnost to što ne postoji „niti klasiĉna 

konstelacija likova - protagonist, antagonist, pomagaĉ - niti klasiĉna struktura radnje, 

koja bi prevladavanjem nekakvog velikog zadatka konstituirala jasni luk napetosti. 

                                                           
 
 
6 http://www.wimpykid.com/about-the-author/ 
7
 U istraţivanju preferiranih naslova Gregov dnevnik i kod djevojĉica i kod djeĉaka zauzima prvo mjesto. 

Nešto je popularniji meĊu djeĉacima, ali je serija koju otprilike jednako rado ĉitaju oba spola. Odstupanje 

meĊutim postoji u predloţenoj dobi - dok je izdavaĉ naveo dob ĉitatelja od 12 godina, najveći interes za ovaj 

naslov pokazuju djeca u dobi od 10 do 11 godina (Arend i Mahrt, 2015:926-927).    
8 Taj je epizodni oblik, posebno pogodan za ĉitanje djeci naglas, odavno poznat u djeĉjoj knjiţevnosti (npr. 

Pippi Duga Ĉarapa) i sastoji se od kratkih zaokruţenih priĉa idealnih za poĉetnike jer je lako poĉeti i završiti 

ĉitanje te ponovno nastaviti s drugom epizodom (Garbe, 2012:7).   
9 Prema ameriĉkom sustavu obrazovanja što bi u kontekstu Hrvatske odgovaralo otprilike 6. razredu osnovne 

škole 
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Štoviše, radnja se sastoji od epizoda labavo pridodanih jedna drugoj koje se odigravaju 

u školi, obitelji ili meĊu vršnjacima― (Garbe, 2012:1), a Greg prema ostalim likovima 

stoji u konstelaciji „ja protiv ostatka svijeta―
10

 (ibid:7). 

Raith (2014) u ţanrovskom smislu prepoznaje poigravanje s ĉak ĉetiri vrste. Za 

poĉetak već na razini parateksta imenovane su tri vrste: hibrid grafiĉki roman, dakle u 

pojednostavljenoj interpretaciji s jedne strane strip, s druge roman, a k tome u naslovu 

ĉitamo dnevnik.
11

 Ĉetvrta je vrsta metatekstualni ulomak samog pripovjedaĉa koji se na 

poĉetku strogo usprotivi ţanru dnevnika i onim što on implicira, a što je grafiĉki 

prikazano -  da je dnevnik za curice - te stoga podnaslov pak nosi naziv Kronike Grega 

Heffleya. Dnevnik i kronika razlikuju se u svome pristupu tematici – kronika prema 

definiciji Hrvatskoga leksikona znaĉi „Popis pov. podataka, ĉinjenica, prikaza 

donesenih u vremenskome redoslijedu.― (Hrvatski leksikon) dok je dnevnik 

kontinuirano zapisivanje dogaĊaja iz zbilje u kojima subjekt opisuje vlastite doţivljaje i 

refleksije (Sablić-Tomić, 2002). Kronici bi stoga bila karakteristiĉnija objektivnost, a 

dnevniku subjektivnost. U samome uvodu dnevnika dnevniĉki subjekt biljeţi: „Prije 

svega, da nešto rašĉistimo: ovo su KRONIKE, a ne dnevnik. Znam što piše na 

koricama, ali kad mi je mama išla ovo kupiti, IZRIĈITO sam joj rekao da mi kupi nešto 

na ĉemu ne piše ''dnevnik''.― (Kinney, 2010:7). Već iz ovoga citata vidljiv je subjektivan 

pristup dnevniĉkog subjekta s obzirom na naglašavanje statusa dnevnika i kronike kao i 

statusno i rodno razlikovanje pojmova. Ujedno citat metatekstualno upućuje i na 

nametnutu motivaciju pisanja dnevnika – majku koja je Gregu kupila dnevnik. 

Greg ipak odluĉuje biljeţiti kronike kako bi ih mogao utrţiti kada jednog dana 

postane slavan jer se medijski kult super-zvijezda, koji u današnje vrijeme zaokuplja 

širu javnost, Gregu ĉini poţeljnom projekcijom za njegovu budućnost (usp. Raith 

2014:117).  

Dnevnici se s obzirom na formu mogu razliĉito datacijski organizirati (vidi Dragun, 

2016), a u Gregovu je dnevniku datacija oznaĉena oznaĉavanjem mjeseca. Datiranje 

prati školsku godinu i zapoĉinje rujnom, a završava lipnjem.
12

 Takav se naĉin datacije 

                                                           
 
 
10 Na to njemaĉki prijevod upućuje već u naslovu Gregs Tagebuch - Von Idioten umzingelt! u prijevodu 

Gregov dnevnik - okruţen idiotima! 
11 Na naslovnici njemaĉkog izdanja naime upisan je i ţanr: Comic-Roman (vidi u tekstu pod terminološka 
zbrka, Dolle-Weinkauff, 2016) dok u Hrvatskom izdanju ne stoji dodatno ţanrovsko odreĊenje. 
12 Primjere datiranja dnevniĉke proze namijenjene djeĉjim ĉitateljima koji prate školsku godinu nalazimo i u 

hrvatskoj djeĉjoj knjiţevnosti u popularnom Dnevniku Pauline P. autorice Sanje Polak pri ĉemu Dragun 
navodi da vrijeme koje dnevnik obuhvaća implicira dvije vrste privatnosti – „on je privatni zapis, ali sva 

privatnost premreţena je socijalnim iskustvom, dok je nenastavno vrijeme – vrijeme intimne privatnosti koje 

samo po sebi ne moţe biti predmet pisanja. Ovdje se, dakle, junakinjina središnja socijalna aktivnost, toĉnije 
školska razina izvantekstualnih zbivanja, pokazuje odluĉujućim pokretaĉem, sadrţajem i odrţavateljem 

dnevniĉkog biljeţenja.― (Dragun, 2016:170) I u Gregovu dnevniku, kao i u Dnevniku Pauline P. školska je 
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moţe uoĉiti u još nekim naslovima dnevniĉke proze koja pripada korpusu knjiţevnosti 

za djecu i mlade.  

Ujedno, takav naĉin datacije moţe biti i motivacijski ĉimbenik mladim ĉitateljima 

jer je škola socijalna aktivnost koja zaokuplja velik dio vremena u ţivotu uĉenika. Škola 

je tematski privlaĉna jer prikaz svakodnevice i problema poznatih mladim ĉitateljima 

zadovoljava njihove potrebe i interese, a upravo dnevniĉki zapis kao nešto intimno 

ostavlja u ĉitatelja dojam bliskosti i neposrednosti. Perspektiva pripovjedaĉa u prvom 

licu zbog identifikacije s glavnim likovima potiĉe razumijevanje drugoga i empatiju, 

kao i sposobnost refleksije o sebi i vlastitim postupcima jer mladi ĉitatelji prepoznaju 

sliĉnosti u svome ţivotu (Arend i Mahrt, 2015:928-931). 

Forma dnevnika, pri kojoj se biljeţe dnevni dogaĊaji u kratkim bilješkama 

kombiniranim i nadopunjavanim s grafiĉkim dodatcima (prijelom knjige nalik 

dnevniku, stranice na linije, tiskana slova koja podsjećaju na rukopis) bitan je faktor u 

privlaĉenju mladih ĉitatelja i poticajan za ĉitanje, utvrĊuju i Arend i Mahrt (2015) stoga 

jer razbija tekst u kraće, ĉitke odlomke - dnevniĉke zapise - što stvara dojam manjih 

tekstualnih jedinica i ĉini se lakšim za svladati. Paţnja mladih ĉitatelja istovremeno se 

zadrţava izmjenom razliĉitih modusa.  

Drugi je faktor koji će mlade ĉitatelje privući već spominjana multimodalnost teksta. 

U kratkoj analizi prikazat ćemo kako funkcionira multimodalnost u Gregovu dnevniku i 

na koji se naĉin nadopunjuju verbalni i vizualni elementi. „Multimodalnost je shvaćena 

kao suprotnost monomodalnoj konceptualizaciji komunikacije, ţanrova, tekstova i 

diskursa, koja je do prije dvadesetak godina obiljeţavala i legitimirala postojanje 

neovisnih i meĊusobno strogo odvojenih disciplina― (Buljubašić, 2015). „Multimodalni 

tekstovi su dakle oni u kojima se odvija interakcija i integracija dvaju ili 

više semiotiĉkih resursa  – ili 'modusa' komunikacije  – kako bi se postigle 

komunikativne funkcije teksta. Ti semiotiĉki resursi ukljuĉuju aspekte govora, 

gestikulacije, proksimike, artefakte aktivnosti crtanja, slikanja, pisanja, arhitekture, 

snimanja slike i zvuka, kao i afterakte proizvedene IT tehnologijom― (Buljubašić, 2015. 

prema O'Halloran i Smith 2012:2). U Gregovu dnevniku multimodalnost se odrţava 

integracijom literarnog i vizualnog modusa. 

Pri ĉitanju grafiĉkih romana ĉitatelji obraćaju paţnju na dva koda – prvi ĉine 

uobiĉajeni literarni elementi – likovi, radnja, dijalozi, ali moraju obratiti paţnju i na 

drugi kod, onaj vizualni, kao što su boje, sjene, izgled stranice, perspektivnu kao i stil 

(oblik) slova (Schwartz, 2006:59). U Gregovu dnevniku  verbalni se narativni diskurs 

                                                                                                                                              
 
 
godina vremenski okvir zbivanja, dogaĊaji u školi pokretaĉi dnevniĉkog biljeţenja, a sam dnevnik završava 
posljednjim danom školske godine.  
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prepliće s grafiĉkim rješenjima u kojima se vizualni diskurs pojavljuje u crno-bijelom 

obliku, bez boja koje bi mogle donositi zasebna znaĉenja. Dva su najĉešća naĉina kako 

funkcioniraju grafiĉka rješenja – ilustracije uz koje dolaze i verbalni narativni elementi 

koji funkcioniraju ili kao dijelovi dijaloga likova ili kao komentar crteţa te ilustracije 

koje dolaze bez verbalnih narativnih elemenata. Oba navedena naĉina pojavljivanja 

grafiĉkih rješenja funkcioniraju tako da dopunjavaju tekst, ĉesto ga humoristiĉno i 

ironiĉno komentirajući. Iako su svi grafiĉki elementi u tekstu ilustracije autora Jeffa 

Kinneyja i ne donose se radovi drugih autora (npr. fotografije, reklame i sliĉno), 

pregledom ilustracija moţe se zakljuĉiti da se na njima pojavljuju razliĉiti oblici 

intertekstualnih i intermedijalnih oblika. Tako se moţe uoĉiti metatekstualno preplitanje 

sa ţanrom stripa jer likovi ĉitaju stripove, ali ih i sami stvaraju. Od elemenata koji 

pripadaju literarnom diskursu pojavljuju se naslovnice knjiga, kao i tiskane zahvalnice i 

tekst na školskoj ploĉi, što je naglašeno drugaĉijim panelima, a kojima je autor sam lik 

Grega. Intermedijalno se upliću plakati, reklame i fotografije koje su takoĊer povezane s 

likovima jer su oni autori tih sadrţaja ili, kada se radi o mediju fotografije, nalaze se na 

tim sadrţajima. Iz navedenoga se moţe zakljuĉiti da je u implicitnih ĉitatelja potrebno 

razvijanje višestruke pismenosti jer trebaju ĉitati oba modusa i razumjeti, ĉesto ironiĉno, 

znaĉenje koje donose ilustracije i intermedijalni i intertekstualni elementi.  

Osim multimodalnog formata grafiĉkog romana i tematski mladima privlaĉne forme 

dnevnika, još jedan faktor zajedno s navedenima ĉini dobitnu kombinaciju za 

motiviranje i privlaĉenje mladih ĉitatelja Gregovu dnevniku. Naime, nije svaki dnevnik 

jednako zabavan jer nije svatko Greg. Kljuĉ je u tom slabašnom klincu, u komiĉnom 

liku Grega Heffleya, outsidera, gubitnika, našega nepouzdanog pripovjedaĉa. Gregov 

dnevnik nastavlja tradiciju dopadljivih gubitnika poput Charlie Browna i Paje patka, a 

upravo se priĉe o nestašnim deĉkima ubrajaju u najuspješnije pa po uzoru na Gregov 

dnevnik u Njemaĉkoj nastaje ĉitav niz uspješnih grafiĉkih romana, ĉesto u dnevniĉkoj 

formi (Wilbrand-Donzelli, 2011). „Ti novi junaci poput Grega ĉesto su simpatiĉni, 

prkosni, buntovni djeĉji likovi, koji se putem trikova i spletki bore protiv odgojnih 

mjera, školskih problema i nedaća koje sa sobom donosi pubertet, a unatoĉ svim 

nevoljama u koje upadaju i neuspjesima na humoristiĉan se naĉin dokazuju i ne daju 

obeshrabriti - moderni oblik priĉe o nestašnom deĉku s visokim faktorom identifikacije― 

(ibid).  

Garbe (2012) meĊutim utvrĊuje da lik krţljavog gubitnika Grega Heffleya oĉigledno 

nije prostor projekcije ţeljene identifikacije: on nije junak, već antijunak. To doduše ne 

znaĉi da ne ubire simpatije ĉitatelja. On je „podreĊeni, ali simpatiĉni outsider koji se 

unatoĉ šikaniranju mnogih iz svoga okruţenja ne da obeshrabriti, a svoju fiziĉku 

inferiornost kompenzira dosjetljivošću i humorom― (:3). Povijesni je prethodnik ovog 

narativnog obrasca pikarski roman, što Garbe (2012) dokazuje brojnim paralelama: 

Greg je nepouzdani pripovjedaĉ, outsider, u školskoj hijerarhiji spada u niţi sloj. On je 

komiĉni lik s kojim se ĉitatelj nekada smije drugima, a na trenutke se pak s drugima 
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smije njemu. Pokreću ga takoreći niski nagoni (i u moralnom smislu) i on krši društvene 

norme, što ujedno ĉesto predstavlja element komike. Greg primjerice stremi k 

društvenom usponu i prestiţu, pa i na raĉun drugih, npr. od svog jedinog prijatelja 

Rowleya priţeljkuje materijalnu dobit (slatkiše, kakao), a da pritom ne ulaţe trud i po 

mogućnosti izbjegava rad. „Pokušavam smisliti kako bih zaradio a da ništa ne radim. 

Ali kad sam rekao mami o ĉemu razmišljam, samo mi je rekla da sam lijen. OK, moţda 

JESAM lijen, ali nisam ja kriv za to. Lijen sam još otkako sam bio malo dijete i da je to 

netko na vrijeme otkrio, moţda sad ne bih bio ovakav kakav jesam.― (Kinney 2013, 75). 

Istovremeno prikazom nesrazmjera ţeljenog i stvarnog on otkriva mane u društvenom 

poretku, a njegova pozicija outsidera omogućuje mu da kritiĉki oslika duh vremena u 

kojem ţivi. Samoironiĉna distanca pritom mu konstantno osigurava simpatije ĉitatelja 

(Garbe 2012). 

Ova su obiljeţja i takva narativna struktura tipiĉni i za pikarski roman, koji je pak 

povijesno gledano smatran prijelaznim oblikom prije razvoja modernog romana 

(prijelaz od jednostavne satiriĉne zbirke pošalica ka kompleksnom strogo 

komponiranom društvenom romanu). Daljnje paralele s grafiĉkim romanom su hibridna 

priroda pikarskog romana, s jedne strane, te upravo pojam prijelazne forme s druge 

strane i to u kontekstu oĉekivanja da ĉitanje grafiĉkih romana naposljetku ĉini samo 

„prijelaz― ka ĉitanju „ozbiljnije― u smislu vrjednije knjiţevnosti. Porijeklo konkretno 

Gregova dnevnika iz pikarskog romana postavlja u smislu ĉitalaĉkih vještina i 

višestruke pismenosti još jedan izazov pred ĉitatelja, naime obzirom na nepouzdanog 

pripovjedaĉa „ĉitatelj bi morao nadopuniti drugu polovicu istine, koju vragolasti 

pripovjedaĉ u prvom licu izostavlja― (Garbe, 2012:6).  

Element humora i zabave neizostavan je za uspjeh privlaĉenja mladih ĉitatelja k 

serijalu Gregova dnevnika. Smijemo se s Gregom, smijemo se Gregu, i moţda se ne 

poţelimo identificirati s njime, ali u njegovim ĉesto simpatiĉnim i bezazlenim manama 

svatko moţe pronaći nešto od sebe, dok je s druge strane utješno da ih nemamo baš sve, 

za razliku od Grega koji unatoĉ svim svojim naporima u školskoj hijerarhiji ostaje 

gubitnik. Ostaje otvoreno je li i faktor simpatije ili empatije s Gregom ĉimbenik 

privlaĉnosti, ili je to pak doza zluradosti.    

Gregov dnevnik u nastavi 

Mogućnosti ukljuĉivanja grafiĉkog romana u nastavu su brojne i ovaj ţanr moţe biti 

koristan i za razvijanje ĉitalaĉke pismenosti, ali i drugih uĉeniĉkih sposobnosti. S 

obzirom da je naglasak našega rada na Gregovu dnevniku, na nekoliko ćemo primjera 

pokazati na koji se naĉin taj roman moţe ukljuĉiti u nastavni proces.  

Internet, kao nepresušan izvor ideja, moţe pomoći nastavnicima u zadobivanju ideja 

za ukljuĉivanje grafiĉkog romana u nastavu. Izdvojit ćemo stanicu wimpykidclub.co.uk 

gdje nastavnici mogu pronaći brojne primjere rada s ovim romanom u nastavi. Navedeni 
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su primjeri na engleskom jeziku, ali svakako se mogu analogno primijeniti i u nastavi 

knjiţevnost na bilo kojem jeziku, samo je potrebno prilagoditi gradivo i aktivnosti 

predznanju i vještinama uĉenika. S obzirom da Gregov dnevnik nije na popisu lektire u 

Hrvatskoj, barem ne još, obrada i aktivnosti povezani s tim naslovom mogu se provesti 

na projektnim danima ili drugim oblicima nastavnih aktivnosti. Ukljuĉivanje grafiĉkog 

romana u nastavni proces, na primjer Gregova dnevnika, podrazumijeva susret s 

formom koja je s jedne strane uĉenicima nova, ali s druge strane su se vjerojatno s 

formom spoja vizualnog i literarnog susreli i izvan nastave kroz druge medije ili su se 

susreli i sa samim serijalom Gregovih dnevnika jer su vrlo popularni u djeĉje ĉitateljske 

publike. 

Ukljuĉivanje Gregova dnevnika u nastavni proces moţe imati više dobrobiti, a jedna 

od njih je motivirati djecu na ĉitanje, posebice one uĉenike kojima ĉitanje nije 

preferirana aktivnost. Na stranici wimpykidclub.co.uk navode se tri ĉimbenika koja 

djecu privlaĉe ĉitanju Gregova dnevnika – dizajn knjige, stil i sadrţaj. U dizajn knjige 

ubraja se odabir veliĉine i izgleda slova, veliĉina proreda i koliĉina slika. Osobito su 

bitne slike koje tekst nadopunjavaju i kontekstualiziraju. Što se stila tiĉe, ĉitatelje će 

privući u radu već spomenuti humor i pripovijedanje u prvom licu, koje je blisko 

mladim ĉitateljima. Sam je sadrţaj svojim temama blizak djeci i moţe ih motivirati na 

daljnje ĉitanje.
13

  

Veći broj web stranica donosi konkretne ideje kako ukljuĉiti serijal Gregovih 

dnevnika u nastavni proces, a ovdje predlaţemo samo neke od njih koje nude korisne i 

kvalitetne nastavne materijale.
14

  

Dobri rezultati i nastavni ciljevi mogu se postići na više razina: razvojem 

pismenosti, razvojem jeziĉnog izraţavanja, razvojem kreativnosti. Primjeri koje ćemo 

navesti preuzeti su i prilagoĊeni sa stranice Wimpy kid club. Na navedenoj stranici 

nalaze se detaljno razraĊene nastavne pripreme koje nastavnicima mogu olakšati 

provedbu nastavnog procesa i obogatiti njihov rad. Ukljuĉivanjem Gregova dnevnika u 

nastavni proces uĉenici imaju mogućnosti razvoja sljedećih sposobnosti i provoĊenja 

razliĉitih aktivnosti:  

                                                           
 
 
13 http://www.wimpykidclub.co.uk/wp-content/uploads/Using-Wimpy-Kid-with-Reluctant-

Readers.pdf 
14 http://www.wimpykidclub.co.uk/wp-content/themes/wimpy-

default/_inc/pdf/WK_LESSON_PLANS_2014C.pdf ; 

http://www.wimpykid.com/kits/WimpyKid-Book1-TeachingGuide-min.pdf ; 

https://www.novelstudies.org/downloads/Diary_of_a_Wimpy_Kid_Novel_Study_Preview.pdf 
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1. susret s multimodalnim tekstovima i mogućnostima njihove interpretacije i 

razumijevanja, odnosno mogućnosti drugaĉijeg korištenja jezika koji je 

povezan s vizualnim elementima 

2. stvaranje vlastitih kreativnih stvaralaĉkih projekata po uzoru na Gregov 

dnevnik (odnosno obraĊivani tekst), odnosno vlastito stvaranje 

multimodalnih tekstova u kojima treba doći do proţimanja vizualnog i 

literarnog, pisanje vlastitog dnevnika i sliĉno 

3. problemski pristup i analiza sadrţajnog dijela tih dnevnika koja 

podrazumijeva teme koje se u njima pojavljuju -  škola, prijateljstvo, 

obitelj, odnos prema sebi i dr.  

4. prikaz autorova stvaralaštva i stila, osobito naĉina funkcioniranja humora i 

njegova jezika  

5. prouĉavanje paratekstualnih materijala – naslovne stranice (boje, prikazane 

ilustracije i sliĉno); vlastito kreativno likovno izraţavanje u vidu stvaranja 

vlastite naslovne stranice s odabranom ilustracijom koja je vezana uz tekst 

6. jeziĉno izraţavanje i stvaranje koje podrazumijeva dramatizaciju teksta, 

igranje uloga, improvizacije, debate i diskusije kao i prezentacije 

7. likovno izraţavanje koje podrazumijeva izraţavanje ideja crteţima, slikama 

ili skulpturama, korištenje razliĉitih boja i tehnika, uzoraka, linija, oblika i 

prostora 

8. ukljuĉivanje korištenja tehnologije na razliĉite naĉine kako bi se nastavni 

proces uĉinio djeci zanimljivijim i bliţim, npr. snimanjem vlastitih 

dramatizacija, skeĉeva i sliĉno.
15

  

Zakljuĉak 

Grafiĉki su romani danas iznimno popularni, a ta popularnost moţe se povezati s 

njihovim multimodalnim oblikom. Iako postoji terminološka neodreĊenost, moţemo 

zakljuĉiti da je grafiĉki roman multimodalni oblik teksta koji donosi spoj literarnog i 

vizualnog modusa i znaĉenje se išĉitava meĊuodnosom ta dva modusa. Vizualni i 

literarni elementi mogu djelovati na više naĉina i razina i zato je vaţno znati išĉitati 

njihova znaĉenja, ali i dati jednaku vaţnost obama modusima.   

Tematski grafiĉki romani nude ĉitav raspon fikcijskih i nefikcijskih tema i mogu se 

prepoznati u okviru razliĉitih ţanrova, a recepcijski mogu biti namijenjeni djeĉjoj, 

                                                           
 
 
15 Preuzeto i prilagoĊeno sa stranice: http://www.wimpykidclub.co.uk/wp-content/themes/wimpy-

default/_inc/pdf/WK_LESSON_PLANS_2014C.pdf 
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adolescentskoj i odrasloj publici. U ovome je radu promatrana njihova namijenjenost 

djeĉjoj publici i mogućnosti motiviranja djece na ĉitanje nuĊenjem literature koja im je 

bliska i zanimljiva. Upravo je prednost grafiĉkih romana korištenje vizualnog i 

literarnog modusa ĉime su bliski djeci i odmiĉu od tradicionalnih, samo literarnih 

tekstova jer današnji su ĉitatelji ipak velikim dijelom svoga vremena okruţeni 

elektroniĉkim medijima u kojima prevladava vizualni modus. Ujedno, grafiĉki su 

romani vaţni za razvijanje višestruke pismenosti jer se znaĉenje u njima išĉitava preko 

razliĉitih kodova, i vizualnih i literarnih, što razvija sposobnosti snalaţenja i u drugim 

medijskim sadrţajima.  

S obzirom da je danas, kada elektroniĉki mediji uzimaju sve više slobodnoga 

vremena djece, ali i cjelokupne populacije, vaţno razviti ĉitalaĉku pismenost, smatramo 

da se to treba postići odabirom djeci privlaĉnih i zanimljivih naslova. U radu je prikazan 

primjer Gregova dnevnika Jeffa Kinneyja, uspješnog grafiĉkog romana koji je do sada 

izašao u serijalu od 10 nastavaka i preveden na brojne jezike. Privlaĉnost se Gregova 

dnevnika nalazi u dnevniĉkoj formi u kojoj je pisan i koja je isprepletena 

mulitmodalnim elementima, a mlade će ĉitatelje privući i motivirati na ĉitanje i njima 

bliske teme iz obiteljske i školske svakodnevice i humor, kao jedan od bitnih elemenata 

djeĉje knjiţevnosti.  
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EURÓPAI HELYZETKÉP  

AZ ENYHÉN ÉRTELMI FOGYATÉKOS TANULÓK  

IDEGENNYELV-OKTATÁSÁRÓL 

Összefoglaló 

A sajátos nevelési igényű tanulók idegennyelv-tanítása a nyelvpedagógia kevésbé 

kimunkált területe, ezért egyre nagyobb figyelmet kell kapnia az oktatási rendszerektől, 

a kutatóktól, a tanárképzéstől, a pedagógusoktól. Az idegennyelv-oktatás az európai 

országokban az uniós előírásoknak megfelelően prioritássá vált valamennyi tanuló 

számára. Kevés azon kutatások száma, amelyek a sajátos nevelési igényű tanulók 

enyhén értelmi fogyatékos alcsoportjának idegennyelv-tanítási helyzetéről, 

nehézségeiről, módszereiről számolnak be. A kisszámú kutatások oka egyrészt, hogy e 

terület vizsgálata sokoldalú elméleti előkészítést igényel, másrészt hogy különböző 

tudományterületek ismereteinek integrálását kívánja meg (nyelvpedagógia, 

gyógypedagógia, gyógypedagógiai pszichológia, kognitív tudományok, stb.). A 

tanulmány célja, hogy a fellehető irodalmi forrásokat feldolgozva, bemutassa az enyhén 

értelmi fogyatékos tanulók idegennyelv-tanításának helyzetét az európai országokban. 

Kulcsszavak: sajátos nevelési igény, enyhe értelmi fogyatékosság, idegennyelv-tanítás, az 

idegennyelv-tanítás helyzete, irodalmi források 
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EUROPEAN SITUATION OF THE MILD INTELLECTUAL 

DISABLED STUDENTS’ FOREIGN LANGUAGE TEACHING 

Summary 

FL teaching of pupils with special educational needs is a less elaborated area of 

language teaching, that is why it needs more attention from educational systems, 

researchers, teacher training and teachers. FL teaching in European countries has 

become a priority for all learners in line with EU standards. There are few researches 

reporting on the FL teaching situation, its difficulties and methods in the mild 

intellectual disabled subgroup of SEN pupils. The reason for the small number of 

researches is that the examination of this area requires versatile theoretical preparation 

and the integration of the knowledge of different disciplines (language pedagogy, 

special education, special pedagogical psychology, cognitive sciences, etc.). The 

purpose of the study is to present the position of FL teaching of pupils with mild 

intellectual disabilities in European countries elaborating the available literary 

resources. 

Keywords: special educational needs, mild intellectual disability, foreign language teaching, 

foreign language teaching position, literary resources, 

 

Bevezetés 

A sajátos nevelési igényű tanulók idegennyelv-tanítása a nyelvpedagógia kevésbé 

kimunkált területe, ezért egyre nagyobb figyelmet kell, hogy kapjon a döntéshozóktól, 

az oktatási rendszertől, a kutatóktól, a tanárképzőktől, a tanároktól. Az európai 

országokban az idegennyelv-oktatás az iskolai jogszabályokban az uniós  

előírásoknak megfelelően meghatározott prioritássá vált. A nyelvoktatást minden  

tanuló számára biztosítani kell, beleértve a sajátos nevelési igényű tanulókat is  

(European Comission, 2005). 

Swartz a sajátos nevelési igényű tanulók idegennyelv-oktatását vizsgálva rávilágított 

arra, hogy miért szükséges nagyobb figyelmet fordítani erre a területre. A tanulási 

problémákkal küzdő tanulók számára az idegennyelv-tanulás gazdagító és jutalmazó 

élmény lehet, azonban hihetetlen mértékű stresszt kiváltó, megalázó élménnyé is válhat, 

ha a tervezettel ellentétes a tanulási-tanítási folyamat megvalósulása (Schwarz, 1997). 

Ezek a nehézségek egyre komolyabbá válnak, ha a pedagógusok nem igazítják az 

idegennyelv-tanítást a tanulók sajátos nevelési szükségleteihez. Amennyiben ezek a 

diákok nem kapják meg a szükséges segítséget, továbbra is szenvedni fognak 

sikertelenségüktől, és egyre nagyobb lesz a rés a tudásuk és társaik tudása között  

(Ortiz, 2001). 
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Az enyhén értelmi fogyatékos tanulók idegennyelv-tudásáról szóló tanulmányok 

arra a konklúzióra jutottak, hogy az idegennyelv-elsajátítás problémát jelent e populáció 

számára, de egyetértenek azonban abban is, hogy a készségek alacsonyabb szintű 

fejlődése elérhető számukra (Prochazka, 1990; Buchberger és Buchberger,2002; 

Janeĉková, 2012; Al Yaari, Al Hammadi, és Alyami, 2013; Coşkun Abdullah, 2013; 

Felberbauer és Lazar, 2013; Haslinger, 2016). 

A kutatás módszere 

Kevés azon kutatások száma, melyek a sajátos nevelési igényű tanulók enyhén 

értelmi fogyatékos alcsoportjának idegennyelv-tanítási helyzetéről számol be (Coşkun 

Abdullah, 2013; Pokrivĉáková, 2013a; Meggyesné és Lesznyák, 2014a; Meggyesné és 

Lesznyák, 2014b). A kisszámú kutatások oka abban keresendő, hogy e terület kutatása 

sokoldalú elméleti előkészítést igényel, illetve különböző tudományterületek 

ismereteinek rendkívül sokoldalú integrálását kívánja meg (nyelvpedagógia, 

gyógypedagógia, gyógypedagógiai pszichológia, kognitív tudományok).  

Az európai helyzetkép felvázolása során minél szélesebb körű forrásfeltárására 

törekedtünk. Az interneten elérhető elektronikus dokumentumok forrásfeltárásán túl két 

tematikus forrásgyűjteményt is felhasználtunk. A németországi Marburgban a Philipps-

Universität által működtetett információs központ, az Informationszentrums für 

Fremdsprachenforschung (https://www.uni-marburg.de/ifs), egyedülálló tematikus 

gyűjteménnyel rendelkezik az idegen nyelvi kutatások és a modern nyelvoktatás 

irodalmáról. Szolgáltatásaik között szerepel a szakirodalom kutatás, amely megadott 

kulcsszavak alapján a kért témában irodalomlistát állítanak össze. Ezt a szolgáltatást is 

igénybe vettük a források feltárása, illetve Wilson ―A bibliography of modern foreign 

languages and special educational needs‖ (Wilson, 2012) témabibliográfiáját is 

felhasználtuk. Sajnos, mindkét témabibliográfia kevés szakirodalmat tudott kínálni az 

enyhén értelmi fogyatékos tanulók idegennyelv-tanítása témakörében. Az 

Informationszentrums für Fremdsprachenforschung válasz emailjében meg is 

fogalmazta, hogy a téma nagyon kevéssé kutatott területe az idegennyelv-oktatásnak. 

A tanulmány célja, hogy a meglévő szerény kutatási eredményeket, illetve a 

fellehető szakirodalmi forrásokat feldolgozva, bemutassa az enyhén értelmi fogyatékos 

tanulók idegennyelv-tanításának helyzetét az európai országokban. A bemutatásra 

kerülő országok csupán mozaikos képet mutatnak az érintett tanulócsoport idegennyelv-

oktatásáról, mert mint már utaltunk rá, kevés országban publikálnak e témában. Tovább 

nehezíti a források feldolgozását, hogy a hazai szakirodalom fogalmai nehezen 

hozhatók szinkronba a külföldi szakirodalom terminológiájával (Fejes és Szenczi, 

2010). Az enyhe értelmi fogyatékosság (mild cognitive disability, mild mental 

retardation, mild intellectual disability, MID) az amerikai szakirodalomban az eltérő 

diagnosztikai gyakorlatból adódóan a magyar terminológiától eltérő kategóriát takar. 

Mivel a medikális megközelítésű "címkézés" helyett egyre inkább a funkcionális 
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megközelítésű definíciók terjednek el (példa erre a tanulási akadályozottság 

fogalmának megjelenése, amelynek pusztán csak egyik csoportját alkotják az enyhén 

értelmi fogyatékos tanulók), a kutatásokban adatvesztést eredményezhet. A nemzetközi 

szakirodalomban fellelhető empirikus eredmények az enyhén értelmi fogyatékos 

tanulókat általában nem kezelik külön csoportként (Fejes és Szenczi, 2010).  

A fellelhető eredmények és irodalmak közül a következő szempontok mentén 

válogattunk: 

• Egyrészt azok az országok kerülnek bemutatásra, melyeknek terminológia 

használata alapján megállapítható, hogy a publikált szakirodalom az enyhén 

értelmi fogyatékos tanulók idegennyelv-tanítására vonatkozik.  

• Másrészt miután az európai országok nagyobb hányadában az enyhén 

értelmi fogyatékos tanulók a többségi iskolarendszerben integrált, inkluzív 

oktatásban vesznek részt, ezért nemcsak a gyógypedagógiai iskolákban 

tárjuk fel az idegennyelv-tanítás helyzetét, hanem megvizsgáljuk az 

integrációban, inklúzióban tanuló enyhén értelmi fogyatékos tanulók 

idegennyelv-oktatásának helyzetét is.  

Európai helyzetkép 

Az idegennyelv-oktatás a sajátos nevelési igényű tanulók számára az 

esélyegyenlőség biztosításának egyik területe. Szinte valamennyi bemutatásra kerülő 

országnak az enyhén értelmi fogyatékos tanulókra vonatkozó nyelvoktatása sajátos 

jellemzőket mutat be, akár kelet-európai, akár észak-európai, akár nyugat-európai, akár 

eurázsiai országról van szó (nemzetiségek együttélése miatt több nyelven is tanulnak, az 

angol a második hivatalos nyelv, van ország, amelyről helyzetképet festünk, van, 

amelyik módszert kínál az enyhén értelmi fogyatékos tanulók idegennyelv-oktatásához). 

A magyarországi helyzetkép bemutatását jelen tanulmány mellőzi, mert több publikáció 

is született a témában (Meggyesné és Lesznyák, 2014a; 2014b; Meggyesné, 2015; 2017) 

Szlovákia 

Szlovákia soknemzetiségű ország, ezért a nyelvoktatás helyzete sajátos. A 

kisebbségek számára a Szlovák Köztársaság Alkotmánya jogot biztosít az anyanyelven 

való oktatáshoz (Pokrivĉáková és mtsai, 2015). A speciális szükségletű tanulók 

esetében az egyenlő esélyek biztosítása az idegennyelv-oktatás területén is realizálódik, 

azonban ezen csoportok számára a hagyományos kétnyelvű oktatás túlságosan nehéznek 

bizonyul (Pokrivĉáková, 2013b). 1989-ig Szlovákiában a fogyatékos tanulók 

iskoláztatásának jellemzője a szegregáció volt. Ma már a szlovák iskolarendszer három 

oktatási formát kínál a sajátos nevelési igényű tanulók számára: a szegregációt, az 

integrációt és az inklúziót (Pokrivĉáková és mtsai, 2015).  
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A gyógypedagógia iskolákban a 2009 és 2014 között a tanulólétszám jelentősen 

emelkedett (UIPŠ, 2015). A speciális iskolákban az idegennyelv-oktatás nem kötelező 

része a tantervnek, az iskola programján múlik, tanítanak-e idegen nyelvet 

(Pokrivĉáková és mtsai, 2015). Háromféle fenntartó irányítása alatt működnek 

gyógypedagógiai iskolák (állami, magán és egyházi). A szlovák statisztikai évkönyv 

adatai alapján 2014-ben az alapfokú speciális iskolákban tanuló fogyatékos tanulók 

kicsit több mint negyed része tanult idegen nyelvet. A legtöbben angol, német és orosz 

nyelvet tanulnak (UIPŠ, 2015; Pokrivĉáková és mtsai, 2015). Az integráló iskolákban a 

sajátos nevelési igényű tanulók a többségi tanulók tantervei alapján tanulnak. Az 

iskolavezetés felelős a tanulási környezet speciális igényekhez történő alakításáért 

(egyéni fejlesztési tervek készítése, tananyagcsökkentés, hosszabb időkeret biztosítása) 

(Davis, 2004). A két idegen nyelv elsajátítása az integratív iskolában tanuló speciális 

tanulócsoportok számára is általános követelmény. E tanulócsoport idegennyelv-

tanulásának célja, hogy a tanulói hiányosságokat kompenzálva, egy alapszintű 

nyelvismeret birtokában hozzájáruljon a tanulók jövőbeni eredményes és sikeres 

életvezetéséhez (Pokrivĉáková és mtsai, 2015). 

Az enyhén értelmi fogyatékos tanulók a speciális általános iskolákban 6. osztályától 

tanulhatnak idegen nyelvet (ha az iskola felvállalja az idegen nyelv tanítását) 

(Janeĉková, 2012). Az idegennyelv-tanulás várható eredményeit Janeĉková a 

következőképpen foglalja össze. A tanuló (1) ismeri az idegen nyelv hangjait, (2) képes 

az alapvető kiejtési szabályokat alkalmazni, (3) tudja az ábécét, (4) ismeri a 

tőszámneveket, (5) ismeri a leggyakoribb szavakat és kifejezéseket, (6) ki tudja fejezni 

üdvözletét, kívánságait, köszönetét. Továbbá (7) képes összeállítani állító mondatokat, 

kérdéseket, (8) képes bekapcsolódni egyszerű párbeszédbe, beszélgetésbe, (9) el tudja 

olvasni az egyszerű fogalmakat, le tudja fordítani azokat, (10) ismeri a szótár 

használatát (Janeĉková, 2012).  

Finnország 

Finnország oktatása egyrészt minőségi oktatást jelent a kimagasló teljesítményt 

elérni képes tanulók számára, másrészt befogadást, támogató szolgáltatásokat biztosít a 

sajátos nevelési igényű tanulók számára. Finnország kétnyelvű ország, mindenki tanul 

finnül és svédül, a sajátos nevelési igényű gyermekek is, beleértve az enyhén értelmi 

fogyatékos tanulókat is. Idegen nyelvként általában az angol nyelvet tanítják (Takala, 

Pirttimaa és Törmanen, 2009). A finn oktatási törvény értelmében minden tanulónak 

joga van a képességei optimális fejlődését biztosító támogatásra, illetve minden 

tanulónak joga van a speciális nevelési szükségleteire reflektáló oktatáshoz. A 

fogyatékos gyermekek kevesebb, mint 2 %-a tanul speciális (gyógypedagógiai) 

intézményekben, a hatályos törvények értelmében, ha lehetséges, a fogyatékos 

gyermekeket a többségi iskolarendszerben helyezik el. (CBS, 2009; Järvinen, 2007). A 

többségi iskolákban folyamatosan növekszik a fogyatékos gyermekek jelenléte (Graham 

és Jahnukainen, 2011). Az enyhén értelmi fogyatékos tanulók a többségi iskolákban 
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végzik tanulmányaikat, ezért a speciális iskolákban nem vizsgálható az idegennyelv-

tanításuk, így a többségi iskolákban fellehető sajátosságokról, nehézségekről szóló 

kutatások kerülnek bemutatásra. 

Finnország valamennyi iskolájában jelen van egy vagy több gyógypedagógus, hogy 

segítsék a fogyatékos gyermekek fejlődését és a többségi pedagógusok munkáját 

(Takala, Pirttimaa és Törmanen, 2009).  A gyógypedagógusok közül a többségi 

iskolákban dolgozók („in part-time special education teachers‖) elsősorban olvasást, 

írást, matematikát és idegen nyelvet tanítanak azoknak a tanulóknak. A 

gyógypedagógiai támogatást a tanulók 30%-a veszi igénybe. Az arány azért ilyen 

magas, mert a gyógypedagógusok nem pusztán a fogyatékos tanulók fejlesztését, 

oktatását végzik, hanem bármely tanulónak segítséget nyújtanak (nem szükséges sem 

orvosi, sem pszichológiai diagnózis), akiknél tanulási probléma merül fel (Ström és 

Hannus-Gullmets, 2015).  

Egy Finnországban végzett kutatás eredményei szerint a fogyatékos tanulók 

oktatása, fejlesztése során a gyógypedagógusok számára a legnagyobb kihívást a 

matematika, az olvasás, és írás tanítása mellett az idegennyelv-tanítás jelenti (Takala; 

Pirttimaa és Törmanen, 2009). Az enyhén értelmi fogyatékos tanulók a matematikát, az 

olvasást, az írást és az idegen nyelvet kiscsoportban, a gyógypedagógussal külön 

fejlesztő szobákban tanulják. A finn gyógypedagógusok az idegennyelv-tanításban 

jelentkező problémák kezelésére négy csoportba sorolják a célravezető módszereket és 

azok kombinációját (Takala, Pirttimaa és Törmanen, 2009). 

A gyakorlás megvalósításának módja 

• sok beszélgetés, párbeszéd alkalmazása 

• változatos feladattípusok alkalmazása 

• változatos tananyag 

• változatos taneszközök (könyvek, szemléltető eszközök, számítógép 

használat, CD) 

 

Pedagógiai tényezők 

• lassú haladási tempó biztosítása 

• szükség esetén extra idő biztosítása a megértéshez, az elsajátításhoz és a 

gyakorláshoz 

• letisztult tananyag struktúra kialakítása 

• a diákok és a pedagógusok által készített taneszközök használata  

• fejlesztő, dinamikus értékelés alkalmazása 

• szükség esetén speciális tanulócsoportok létrehozása 
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Metakognitív készségek fejlesztése  

• a tanulás tanítása 

• memória technikák tanítása (pl. szavak memorizálásának lehetséges 

technikái) 

 

Érzelmi tényezők  

• a tanulók motiválása és ösztönzése 

• megfelelő légkör kialakítása 

• önértékelés fejlesztése 

• pozitív attitűd kialakítása (Takala; Pirttimaa és Törmanen, 2009). 

Hollandia 

Hollandiában az angoltanítás helyzete sajátosabb az eddig bemutatott országokénál, 

hiszen a holland nyelv mellet az angol is hivatalos nyelv. A tanulóknak több 

lehetőségük van az angol, mint idegen nyelv használatára, de a gyógypedagógiai 

intézmények tanulói jóval kevesebbet használják az angol nyelvet. A gyógypedagógiai 

iskolákban tanító pedagógusok 77 %-a vallja, hogy a holland diákok az iskolába lépés 

előtt nem tudnak angolul. Az angol nyelvet valamennyire ismerő diákok tudása közti 

különbség rendkívül jelentős. Ezért nem pusztán a sajátos nevelési szükségletek okán, 

hanem a nyelvtudásbeli heterogenitás miatt is szükséges a differenciált oktatás (Bertil 

Geurts, Bas HemkerWilma Vrijs, 2014). Az alapfokú gyógypedagógiai oktatásban zajló 

angoltanításról alig vannak adatok (Thijs, 2011). 2013-ban zajlott egy kutatás 

Hollandiában, ami a gyógypedagógiai általános iskolákban az angol, mint idegennyelv-

oktatás körülményeit vizsgálta. A többségi iskolákhoz képest a gyógypedagógiai 

intézményekben kb. harmadannyi időt töltenek a gyermekek az idegennyelv-tanulással 

(Bertil Geurts, Bas HemkerWilma Vrijs, 2014). Az iskolai nyelvtanítás mellett jelentős 

szerepet kap az informális tanulás is, hiszen a holland diákok az angol nyelvvel 

kapcsolatba kerülnek a televízión, a rádión, a médián keresztül. Az informális tanulás 

mértéke és intenzitása diákonként eltérő. A tanárok a speciális iskolákban motiváltak az 

angol tanítás iránt (Bertil Geurts, Bas HemkerWilma Vrijs, 2014). A gyógypedagógiai 

iskolák tanulói a továbbtanulás tekintetében több alternatíva közül választhatnak. A 

tanulók több mint a fele szakmai a képzést választja, míg harmaduk az úgynevezett 

PrO- iskolákban (gyakorlati jellegű képzés) folytatja tanulmányait (Bertil Geurts, Bas 

HemkerWilma Vrijs, 2014). A továbbiakban a PrO- iskolákban folyó angoltanítás kerül 

bemutatásra, mivel ezen iskolák tanulói populációja több szempontból is megfelel a 

hazánkban enyhe értelmi fogyatékossággal diagnosztizált tanulók jellemzőinek.  A PrO- 

iskolák („praktijkonderwijs‖) tanulói 12-18 éves tanulásban akadályozott (azon belül 

enyhén értelmi fogyatékos) diákok, akiknek intelligenciahányadosuk 55-80 IQ között 

van. A 166 szegregáltan működő PrO- iskola között a nyelvtanítás szempopntjából nagy 

különbségek vannak (Bertil Geurts, Bas HemkerWilma Vrijs, 2014).  Az iskolavezetők 

szabad döntést kapnak, hogy bevezetik-e az angol nyelvet a tantervbe, vagy nem. Azok 
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a PrO- iskolák, amelyek nem vezetik be az angol oktatást a következő érvekkel 

támasztják ezt alá: 

• „Egy nyelv is elég nehéz nekik.”- Az értelmi fogyatékos gyermekek számára 

a saját anyanyelv elsajátítása is nehézségekkel jár, így tehát a legtöbbször 

felhozott érv az idegennyelv-tanítás ellen az, hogy elég nehéz nekik a hollandot 

megtanítani, nincs szükségük idegen nyelvre, mert az csak még jobban 

összezavarná őket. Az enyhén értelmi fogyatékos tanulók intelligenciája és 

munkamemóriája a tipikus fejlődésmenetű tanulókétól jelentősen elmarad, 

ezért nehezített számukra az idegennyelv-elsajátítás. Bizonyított tény, hogy az 

intelligencia és a munkamemória szoros összefüggést mutat az idegennyelv-

tanulás sikerével (Juffs, é.n..; Conway, Kane és Engle, 2003; Pickering és 

Gathercole, 2004; Oberauer, Schulze, Wilhelm és Süß, 2005; Maehler és 

Schuchardt, 2009).  

• „Úgysem lesz rá szükségük.”- Ez a második leggyakoribb érv az 

idegennyelv-tanítás ellen, hogy a jövőben nem lesz rá szükségük. A PrO-iskola 

már a tanulmányok „végállomása‖, innen a munkaerőpiac következik, viszont 

ott is legfőképp egyszerű munkát végeznek az innen kikerülő fiatalok 

(szállodai, vendéglátó-ipari, takarítói, autómosás, gumiabroncs csere, stb.), 

amit holland nyelvi környezetben kell végezni, tehát nincs szükségük az 

angolra. A tanárok és szülők egy része is feleslegesnek tartja (Bogaards, 1996; 

Plas, 2009). 

• Tanári fenntartások - Az angol tanítás esetében a PrO- iskolák tanárainak 

szükséges lenne a nyelvoktatáshoz a speciális módszertani tudás is. A kétféle 

(gyógypedagógiai és nyelvtanári) szaktudás jelenléte gondot jelent. A sajátos 

nevelési igényű gyermekek idegennyelv-oktatásával viszonylag rövid ideje 

foglalkoznak mind Európában, mind Hollandiában, ezért a tapasztalatok száma 

is kevés, ez tovább nehezíti a tanárok dolgát (Plas, 2009). 

Azokban az iskolákban, ahol folyik angol tanítás az A1-es nyelvi szint elérésére 

törekszenek, ami a következő gyakorlati kompetenciákat foglalja magába:  

• A tanuló érti és használni tudja a mindennapi élet alapvető kifejezéseit. 

• A tanuló be tud mutatkozni, és másokat is be tud mutatni. Tud kérdezni és tud 

felelni a kérdésekre a bővebb adatokkal kapcsolatban (például hogy hol lakik) 

• A tanuló interakcióba tud lépni más emberekkel, ha megfelelő tempóban és 

tisztán beszélnek hozzá (Plas, 2009). 
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Németország 

Németországban Tentrup és Ortner már 1976-ban szorgalmazta, hogy számolják fel 

„az önkényes negatív diszkriminációt‖, ami az „idegennyelv-oktatás lehetőségének 

megvonását jelenti a sajátos nevelési igényű gyerekek esetében (Tentrup és Ortner, 

1976). Sokáig tartott, míg felismerték, hogy az idegennyelv-oktatás nemcsak túlterheli 

az enyhén értelmi fogyatékos tanulókat, hanem esélyt biztosít számukra, hogy 

megismerkedjenek más kultúrákkal, növeljék önbizalmukat, kilépjenek a nyelvi 

elszigeteltségből (Quenstedt, 1994). 2000-ben Windolph tevékenysége nyomán ismét 

aktuálissá vált e diszkriminatív oktatáspolitikai intézkedés felszámolása (Windolph, 

2000). Elérkezett az ideje, hogy az angol nyelv oktatása mindenki számára lehetővé 

váljon. A 2003-as év Európában a fogyatékos személyek éve volt. Vezérelvként jelent 

meg a hozzáférés, a részvétel biztosítása. Ennek tükrében döntött a Német Parlament 

úgy, hogy valamennyi iskolában fel kell kínálni tanulható tárgyként az angol nyelvet. 

Az enyhén értelmi fogyatékos (tanulásban akadályozott) gyermekek számára a 

2003/2004-es tanévben vezették be kötelezően az angol nyelv oktatását a 3. osztálytól 

(Wember, 2006).  

Ausztria 

Az 1990-es években nem sok szószólója akadt a gyógypedagógiai segítséget igénylő 

tanulók idegennyelv-oktatásának (Lazar, Margarete és Hirschberger, 1996), azonban 

már akkoriban megfogalmazódtak a hatékony idegennyelv-tanítás feltételei: 

• jól képzett tanárok 

• kedvező szervezeti, környezeti feltételek 

• megfelelő oktatási forma (Prochazka, 1990:184). 

 

A 2008/2009-es tanévben életbe lépett új tanterv értelmében minden sajátos nevelési 

igényű tanuló számára heti egy tanóra áll rendelkezésre az angol nyelv tanulására. Igény 

esetén egy tanórával növelhető a heti óraszám. A tananyag tartalom egyrészt 

összhangban van a „hagyományos osztályok‖ tananyagával, másrészt mélységében 

illeszkedik a tanulók kognitív és nyelvi lehetőségeihez. Jelenleg mind az inkluzív, mind 

pedig a speciális (gyógypedagógiai) intézményekben tanítják az enyhén értelmi 

fogyatékos tanulók számára az angol nyelvet (Felberbauer, Lazar és Blecher, 2008). A 

speciális (gyógypedagógiai) iskolákban a tanterv a 3. osztálytól írja elő az angol nyelv 

tanítását (Haslinger, 2016). Miután e tanulókra jellemző az általános tanulási 

képességzavar (koncentráció gyengesége, memória problémái, szóbeli és írásbeli 

szövegalkotás gyengesége, esetlegesen beszédhibák), az idegen nyelv tanulása 

számukra örömforrás kell, hogy legyen, így erősödhet az idegennyelv-tanulási 

motiváció is (Haslinger, 2016). A kedvező tanulási környezet kialakítására a következő 

módszertani elemeket említik: 
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• lassú, tagolt beszéd 

• gyakori ismétlés 

• a szövegalkotást a grammatika elé kell helyezni 

• nem a kiejtés, inkább a szókincs előtérbe helyezése 

• minden apró teljesítmény felismerése és elismerése szükséges 

• a teljesítmény nem feltétlenül egységes valamennyi kompetencia területen 

(Haslinger, 2016).  

 

Egy másik szerzőpáros további módszertani elemekre hívja fel a figyelmet: 

• individualizálás és differenciálás,  

• a szakértők által elkészített oktatási anyag használata (Tartalma: 11 témakör, 

könnyen olvasható képes mondatkártyák, játékok, egyszerű angol irodalmi 

szövegek, egyszerű nyelvtani gyakorló lapok), melyek letölthetők és 

nyomtathatók, ezzel is segítve a differenciálás megvalósítását 

(http://www.cisonline.at/unterrichtsmaterialien/englisch/englisch-gs-2/), 

• cselekvésorientált, játékos gyakorlás biztosítása (Felberbauer és Lazar, 2013). 

 

Az új tantervhez az oktatási anyagot Felberbauer és Lazar készítették azzal a 

szándékkal, hogy mind a gyógypedagógiai intézményekben, mind az inkluzív 

iskolákban a minőségi nyelvoktatás zálogaként használják fel a pedagógusok 

(Felberbauer és Lazar, 2013). A tananyagok az osztrák speciális oktatásban is 

hiánypótlónak számítanak.  

A tanterv az idegen nyelvi alapkészségek (a hallás utáni megértés, a beszéd, az 

olvasás és az írás) mindegyikének fejlesztésére koncentrál, az értelmi fogyatékos 

tanulók esetében is felsorolja az egyes alapkészségek körében elsajátítandó 

kompetenciákat. A hallás utáni megértés során a tanuló megérti az egyszerű 

kifejezéseket, amennyiben a beszéd lassú és érthető, és elégszer megismétlik. A 

multiszenzoros segítségadás hatékony lehet (auditív, vizuális, kinesztetikus, haptikus 

megsegítés). A tanuló megérti az egyszerű szöveget, amennyiben az az ismereteihez 

kapcsolódik. A beszéd során kidolgozott témákról nagyon egyszerű nyelvi eszközökkel 

információt tud adni. A nyelvhelyesség nem elvárás, azonban az érthetőség igen. A 

kimunkált tartalom keretein belül egyszerű beszélgetést tud folytatni. Ebben segítségül 

hívhatók már megtanult beszédfordulatok, képek, kártyák. Az olvasás során tanult 

szavakat, kifejezéseket, egyszerű párbeszédeket képes elolvasni (Haslinger, 2016).  Az 

olvasáskészség fejlesztése ugyan nem a legfontosabb feladat, de javasolják az olvasás 

bevezetését (Felberbauer és Lazar, 2013). Az íráskészség fejlesztése következtében a 

tanuló le tud írni egyszerű szavakat, frázisokat, a tanult témakörön belül egyszerű írott 

párbeszéd alkotására képes (Haslinger, 2016).  
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Törökország 

A Török Oktatási Minisztérium statisztikai adati szerint a 2010/11-es tanévben az 

enyhén értelmi fogyatékos gyermekek számára a 138 állami gyógypedagógiai iskolában 

8327 fő enyhén értelmi fogyatékos gyermek tanult (Ministry of Strategy Development, 

2010). A gyógypedagógiai iskolákban az idegen nyelv tanulása kötelező tantárgyi 

elemként jelenik meg, míg a második idegen nyelv tanulása választható tantárgyi elem. 

A tankönyvek kiválasztása a Török Oktatási Tanács feladata, a pedagógusoknak nincs 

szabadsága a tankönyvválasztás terén (Ramo-Akgun és mtsai, 2011). Hangsúlyozzák, 

hogy függetlenül attól, hogy gyógypedagógiai iskolában tanulják az idegen nyelvet, 

vagy inkluzív iskolában, az enyhén értelmi fogyatékos tanulók nyelvtanításához 

másképp kell közelíteni (Coşkun, 2013). A változatos osztálytermi tevékenységek közt 

említik az audiovizuális eszközöket, melyek hatékony fejlesztőeszközei az idegen 

nyelvi készségek játékos fejlesztésének (Al- Yaari és mtsai, 2013; Coşkun, 2013). 

Az enyhén értelmi fogyatékos tanulók idegennyelv-tanításának elhanyagolt területén 

azzal próbáltak javítani, hogy bevezették Talking Tactile Technology-t (T3), mint 

eszközt a nyelvtanításban. A T3 egy laptop méretű, érintőképernyős hordozható eszköz, 

amit egy szabvány számítógéphez csatlakoztatva lehet használni, érintéssel aktiválható. 

Eredetileg látássérültek számára készítették, de számos fogyatékos csoport számára 

hasznos segítség a nyelvtanulásban. A kutatók ehhez az eszközhöz készítettek tíz kezdő 

szintű angol nyelvi tananyagot. A képek leegyszerűsített formákat tartalmaztak, a 

tapintható diagramok és a hangfájlok segítségével az enyhén értelmi fogyatékos 

gyermekek számára is eredményesebbé teszik a nyelvtanulást (Coşkun, 2013). A 

tananyagokat a vizsgálatban részt vevő angoltanárok (10 fő), gyógypedagógusok (15 fő) 

és angoltanár szakos hallgatók (28 fő) tesztelték. A tananyagokat alkalmasaknak találták 

az enyhén értelmi fogyatékos tanulók idegennyelv-tanítására, ráadásul az eszköz 

használata fejleszti az IKT kompetenciákat is.  A hagyományos idegennyelv-tanítás 

során a tanár határozza meg a tanulási tempót, a tanulók lemaradnak, fejlődésük 

lelassul. Az eszköz pozitívuma, hogy audiovizuális segítséget nyújt, fejleszti a szem-kéz 

koordinációt, lehetővé teszi az egyéni tanulási tempó biztosítását, emeli a tanulói 

elköteleződést, a motivációt, szórakoztat, növeli az önbizalmat és élvezetesebbé teszi az 

oktatást (Coşkun, 2013). A szerző azt is megfogalmazza, hogy sajnos az angolt tanító 

tanárok felkészültsége az enyhén értelmi fogyatékos tanulók idegennyelv-oktatásának 

tekintetében eléggé hiányos, így a T3 segítségükre lehet, hogy a speciális szükségleteket 

figyelembe véve történjen az oktatás (Coşkun, 2013). 

Összegzés 

A bemutatásra került országok nagyobb hányadában az esélyegyenlőség 

megvalósulásának egy területeként értelmezik az idegennyelv-tanítást az enyhén értelmi 

fogyatékos tanulók esetében. Ezekben az országokban kötelező a nyelvoktatás, míg más 

országokban nem vált kötelezővé az idegen nyelv tanítása, az intézményvezetőkre 
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bízzák, biztosítják-e ezt a lehetőséget az enyhén értelmi fogyatékos gyermekek számára. 

Azon országok publikációi, ahol korábban elkezdődött az idegennyelv-tanítás, már 

kevésbé az enyhén értelmi fogyatékos gyermekek idegennyelv-oktatásának 

nehézségeiről szólnak, hanem a megvalósítás módszertani lehetőségeiről, a 

pedagógusképzésről, a tananyagfejlesztésről olvashatunk bennük. Ahol néhány éve vált 

kötelezővé, ott még a nehézségekről, a taneszközök hiányáról, a pedagógusok 

felkészületlenségéről, az effajta oktatás „felesleges voltáról‖ születnek tanulmányok. 

Összességében elmondhatjuk, hogy az enyhén értelmi fogyatékos tanulók idegennyelv-

tanításáról szóló tanulmányok egyrészt arra a konklúzióra jutottak, hogy az 

idegennyelv-tanulás problémát jelent e populáció számára, ugyanakkor egyetértenek 

abban is, hogy a készségek alacsonyabb szintű fejlődése elérhető e tanulócsoport 

számára (Prochazka, 1990; Buchberger és Buchberger,2002; Janeĉková, 2012; Al Yaari, 

Al Hammadi, és Alyami,2013; Coşkun Abdullah, 2013; Felberbauer és Lazar, 2013; 

Haslinger, 2016).  
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A POLGÁRI SZOKÁSKULTÚRA ARANYKORÁNAK 

EGY „IRODALMI” MŰFAJA: A CSALÁDKRÓNIKA 

TÖRÖK FERENC: CSALÁDOM KRÓNIKÁJA ALAPJÁN 

 

Összefoglaló 

A napló és emlékkönyv mellett, a 19. század végének és 20. század elejének kedvelt 

családi, „irodalmi‖ műfaja a családkrónika volt. Annak szép példája Török Ferenc 

(1862–1915) nagybecskereki polgári iskolai tanár nemrég előkerült családkrónikája, 

amelyet 1902 és 1907 között vezetett. A tanulmány e klasszikus felépítésű, gazdag 

munkát ismerteti.   

Kulcsszavak: polgári szokáskultúra, Nagybecskerek, családkrónika, Török Ferenc 
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A „LITERARY” GENRE DURING THE GOLDEN AGE 

OF CIVILIAN CUSTOM CULTURE: THE FAMILY 

CHRONICLES 

BASED ON FERENC TÖRÖK: MY FAMILY’S CHRONICLES 

Summary 

 Besides the tradional journals and memorybooks, the favorized literary genre of the 

late 19th and early 20th century were the family chonicles. The best example for this is 

the recently uncovered family chronicle of renowned Nagybecskerek civic 

schoolteacher Ferenc Török (1862–1915), which he kept, starting from 1902 until 1907. 

The work is of classical structure and presents a rich depth analysis of the family 

chronicles. 

Keywords: civilian custom culture, Nagybecskerek, family chronicles, Török Ferenc 

 

Bevezető 

A polgárság létrejöttének és felvirágzásának jogi kereteit az 1848-as forradalom 

teremtette meg, amelynek leverése csak rövid időre állította le ezt a folyamatot. A 

kiegyezést (1867) követően újabb lendületet kapott a polgárosodás. A 19. század 

második felében és a 20. század elején Európa-szerte – így az egykori Osztrák–Magyar 

Monarchiában is – a gazdasági-politikai változások serkentőleg hatottak a polgári 

középréteg kibontakozására, erőteljesen ösztönözve a polgári életmód 

megnyilatkozásainak sokszínűségét és sokrétűségét. Gerő András nyomán a polgár 

fogalma alatt legalább három tényező együttesét értjük: az „egyszerre társadalmi 

helyzet, értékrend és életmód, életstílus‖ (GERŐ 1993: 9). S éppen e három jellemző 

mentén bontakoztak ki a polgárságnak mint társadalmi-szociális rétegnek máig is 

felismerhető (a polgári értékrendből adódó) jellegzetességei, amelyeket népszerű 

megfogalmazásban polgári szokáskultúrának nevezünk. Gazdag, szerteágazó és sokrétű 

e fogalom tartalma, hiszen benne foglaltatnak a polgárság sajátos ismérvei, a 

lakáskultúrától és életviteltől (szalon kialakítása, szolgáló meg szakács alkalmazása) 

kezdődően a divaton át, a társasági életbe való integrálódás válfajain keresztül (kaszinó, 

egyesületek, kávéház, színház stb.) a kötelező nyaralásig és fürdőlátogatásig. Mindez 

együttvéve legitimálta a polgári réteghez való tartozást, s ezért volt oly fontos 

látványosan demonstrálni a nyilvánosság előtt. A polgárság tanulmányozóinak 

egyébként éppen a polgári szokáskultúra megnyilatkozásai nyújtják az oly fontos és 

szükséges értelmezési keretet (NÉMETH 2015: 41). 

A 19. század derekától Bánátban már tetten érhető a polgári réteg kialakulása, főként 

a városokban: Nagybecskereken, a megyeszékhelyen, de Versecen, Pancsován, 
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Fehértemplomon és Nagykikindán is. A történelem során a polgárság („középrend‖) 

fogalma igen összetett volt, a polgárrá válás folyamata pedig hosszadalmas. E 

hosszadalmas folyamat során alakultak ki fokozatosan a polgári lét gyakorlati feltételei, 

a polgári társadalom, a polgári értékrend (család, tisztaság, műveltség, mértékletesség, 

kötelező iskolába járás és tanulás, zene és irodalombeli jártasság, több nyelv elsajátítása 

stb.), a polgári erkölcsök. Ezt nevezzük polgárosodásnak: a polgári értékrend 

térhódítását a gazdasági, a politikai és kulturális életben. Bánátban (is) gazdag, 

szerteágazó és sokrétű volt a polgári szokáskultúra fogalmának tartalma.  

A bánáti polgárosodást a 19. században talán a legszemléletesebb módon a 

megyeszékhely, Nagybecskerek példáján keresztül mutathatjuk be. Ott a megye 

szolgálatában lévő aljegyzők‚ főjegyzők‚ alügyészek‚ főügyészek és táblabírák‚ megyei 

mérnökök‚ járási szolgabírók és megyei írnokok között is voltak művelt‚ képzett 

személyek‚ akik a bánáti művelődési életet ébresztgették. A városokban és 

megyeszékhelyeken akkor kezdett kialakulni az olvasóközönséget képező polgári 

középréteg. Egyre inkább előtérbe került az értékrend, életmód és életstílus, 

kialakulóban volt a polgári magatartás. (NÉMETH 2015a: 27–40).
 

A család kiemelkedően fontos helye és szerepe a polgárság életében a 19. század 

végén és a 20. század elején, itt a déli végeken is, abban a „dokumentálási kényszerben‖ 

mutatkozott meg, amely arra késztette a családfőket, hogy írással vagy fotóval állítsanak 

emléket a fontosabb családi eseményeknek: születésnek, keresztelőnek, bérmálásnak, 

esküvőnek, halálnak. A polgári élet fordulói igényelték a szöveges vagy képi rögzítést, 

amely, a polgárság aranykorában, főképpen két irányban bontakozott ki: a fotográfia 

hangsúlyossá tételében, meg az polgári „irodalmi‖ műfajok (emlékkönyv, személyes 

napló, családkrónika stb.) kultikussá válásában. Ezeket a tárgyakat (fényképek, 

fényképalbumok, emlékkönyvek stb.) nemzedékről nemzedékre, féltő gonddal őrizték 

és adták tovább az utókornak, általuk dokumentálva a család felemelkedését, fénykorát, 

a családtagokkal kapcsolatos jelesebb eseményeket.  

Az egyik ilyen kultikus műfaj a 19. század végén és a 20. század elején a 

családkrónika volt, amely, megnevezéséből adódóan egy család életének 

emlékezetesebb eseményeit foglalta egybe, időrendi sorrendben. Naplószerű írásról van 

tehát szó, amely a család, mint mikroközösség emlékezetében megmaradt (örvendetes 

vagy tragikus) eseményeket, történeteket, élményeket és tapasztalatokat összesíti. 

Rendszerint a családfő vezette, s a személyes naplótól abban különbözik, hogy itt a 

nézőpont nem szűkre szabottan egyéni, hanem „kisközösségi‖, tehát minden családtagra 

kiterjed. Ilyen vonatkozásban, mondhatjuk, hogy „közérdekűbb‖ is az előbbinél. A 

családkrónika voltaképpen naplószerű írás, amely egy időszak eseményeit, történéseit, 

élményeit, tapasztalatainak összességét dokumentálja, kronológiai sorrendben, azzal a 

szándékkal, hogy azokat, írásos formában megőrizze az utókor számára. Vidékünkön is, 

a 19. század második felében és a 20. század elején elterjedt jelenség volt a polgárság 

körében, afféle „kötelező‖ műfaj. Egyébként, a családkrónika a 19. század folyamán 
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több fejlődési fázison esett át. A legkorábbi változatai, mindössze néhány soros 

bejegyzések voltak a családi Biblia (vagy kapcsos imakönyv) belső kötéstábláin, arról, 

hogy ki mikor született, házasodott vagy hunyt el. A népi szokáskultúrában 

meghonosodott, mindössze néhány soros „családi feljegyzések‖, a 19. század vége felé, 

a polgárság megerősödésével, már valamelyest terjedelmesebb szövegekké lombosodtak 

a polgári szokáskultúrában, és a szokásos tények (születés, esküvő, elhalálozás) mellett, 

más érdekes adatokat is dokumentáltak a család belső életével kapcsolatosan. A 

családkrónika műfajának fejlődését szépen példázzák a 19. század végi magyar kiadók, 

akik az imakönyvek vagy Bibliák utolsó oldalait, már megnevezés szerint is erre a célra 

fordították. A bácsfeketehegyi Szitás Sándor (1832–1921) Budapesten, 1896-ban 

nyomtatott, családi Károli-Bibliájának utolsó négy oldala, például, már eredetileg 

szövegbejegyzésre volt kivonalazva, és e „fejezet‖ nyomtatott címe ez volt: Családi 

krónika. A cím alatt, egy bibliai idézet olvasható a Zsoltárok könyvéből: „Hagyjad az 

úrra a te utadat, és bízzál ő benne; és ő megcselekszi.‖
1
 

A családi eseményekre előlátott négy oldalon, a családfő, távirati stílusban, sorba 

vette a legfontosabb eseményeket (születés, esküvő, elhalálozás), ám ugyanakkor, 

megrázó módon, mindössze néhány mondatban – bölcs egyszerűséggel és fájó 

őszinteséggel – az egyik családtag tragikus sorsán keresztül összefoglalta a az első 

világháború történéseit. Megrázó olvasni e tömör, táviratszerű feljegyzéseket, amelyet 

leendő leszármazottai számára jegyzett le, hogy azok a borzalmak, amelyek a Szitás 

családot is elérték, ne merüljenek feledésbe.  

A 19. század végén és a 20. század elején azonban, a polgári családok 

tisztaszobáinak asztalán már megjelennek a díszes, kapcsos, terjedelmesebb – rajzokkal, 

fotókkal és egyebekkel illusztrált – családkrónikák is. Ez a műfaj máig fennmaradt, 

természetesen más küllemben és más tartalommal. Elegendő csupán belepillantani a 

világhálón a nagyobb magyarországi könyvkiadók kínálatába, s azonnal világossá válik, 

hogy a családkrónika napjaink műfaja is. Hiszen, vásárolhatunk tetszetős borítójú, 

keménykötésű „Családom naplóját‖, „Családunk könyvét‖, vagy „Családfa könyvet‖. A 

Családom naplója (Csús Franciska munkája), például, „kitöltésre váró valódi napló, 

amely lehetőséget teremt arra, hogy leendő tulajdonosa összerendezze, leírja, 

fényképekkel illusztrálja családja történetét és ebben a szép kivitelezésű könyvben 

megőrizze és továbbörökítse utódai számára‖ (CSÚS 2017). Tehát, aktuális műfaj ez, 

amely tovább él a 21. században is. 

A polgári értékrendben kiemelt szerep jutott a gyermekeknek, azaz, minden 

gyermekekkel kapcsolatos családi esemény kiemelt fontosságú volt, a születéstől a 

halálig, ezért a családkrónikák is többnyire ezekre összpontosítottak.  

                                                           
 
 
1 Itt köszönöm meg Hallgató Imre helytörténésznek hogy felhívta a figyelmemet és rendelkezésemre 

bocsátotta a Szitás család egykori Bibliáját. 



 

341 

Hogy a családkrónikával kapcsolatosan, milyen tartalmú „irodalmi munkával‖ 

állunk szemben, azt egy 20. század eleji, nagybecskereki Török Ferenc tanár nemrég 

előkerült családkrónikáján keresztül mutatjuk most be, tekintettel arra, hogy e munka 

jellemző, mondhatnánk reprezentatív példája ennek a műfajnak.
2
 

A krónikaíró Török Ferenc 

Nem mellékes tény, hogy a krónikaíró Török Ferenc, értelmiségi volt, megbecsült 

nagybecskereki tanár, aki Erdélyből érkezett, nem csekély kitérővel Torontál megye 

székhelyére, ahol csakhamar családot alapított. 

Pedagógusunk az egykori polgári iskolai tanárok jellegzetes pályáját járta be: 

messziről indult, Fehér vármegyéből és sok-sok kitérővel végül Torontál megyében 

állapodott meg. Sokgyerekes családapaként ott élte le életének utolsó másfél évtizedét, s 

a sokféle érdeklődésű pedagógus és publicista több kötetet hagyott maga után, néhány 

közülük kéziratban maradt (NÉMETH 2004: 816–819). 

Magyarigenen született, református családban 1862. május 9-én. Iskoláztatása több 

városhoz kötötte: 1874 és 1878 között kijárta a jeles nagyenyedi „református főtanoda‖ 

négy osztályát, majd 1878-tól 1881-ig elvégezte a kolozsvári állami tanítóképezde 3 

osztályát. Azt követően 1881 és 1884 között a budapesti állami polgári iskolai 

tanítóképezdében 3 történettudományi és három művészeti osztályt járt. Kolozsvárott 

1881. szeptember 25-én népiskolai tanítói oklevelet szerzett, 1884. június 24-én, 

Budapesten  zenetanári oklevélre tett szert, négy nappal később pedig, ugyanott, 

elnyerte a polgári iskolai tanári címet. Így indult pályafutása, amelyből kitetszik, hogy 

tanárunk a szokásosnál több tudásra vágyott, és érdeklődésének köszönhetően a 

szokásosnál több tudásra tett szert. Iskoláinak elvégeztével képesítést nyert  a 

történelem, földrajz, statisztika és jog tanítására a polgári iskolákban, meg a zene 

oktatására a középiskolákban (TÖRÖK 1902: 1–6). A magyar nyelv mellett jól beszélte 

a románt is. 

Pedagógusi pályafutását 1884. március 19-én  kezdte meg a baróti „gazdasági felső 

népiskolában‖ ahol közel 11 évig dolgozott, s ahol bizonyított is. Mindenekelőtt, 

rajztanítóként meg a baróti dalárda lelkes tagjaként tűnt ki. Amikor 1888. szeptember 

16-án a baróti ipariskola helyi iparkiállítást szervezett, a bírálóbizottság dicsérő 

oklevéllel jutalmazta „Török Ferenc ipariskolai rajztanítót a növendékek szép  

rajzaiért‖. Ugyanakkor 1894-ben megírta a baróti dalárda történetét is, (A baróthi  

dalárda történelme és zászlószentelési ünnepélye) amelyet a brassói Alexi nyomda  

jelentetett meg.  

                                                           
 
 
2 A becses munkát (Családom krónikája) Török Ferenc unokája, az újvidéki Török Ferenc őrizte meg és 

bocsátotta e sorok írójának rendelkezésére. Köszönet érte. 
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Pályafutásának következő állomáshelye a sepsiszentgyörgyi állami polgári fiúiskola 

volt, ahová 1895. október 3-án helyezték át. Ott érte a millennium éve, s ott tovább 

folytatta publicisztikáját. Vidéki és budapesti napilapokban meg szakfolyóiratokban 

több értekezése és cikke jelent meg. Tekintettel arra, hogy tanár volt érdeklődése is 

logikusan a gyermekek felé irányult (TÖRÖK 1902: 5–6). A nagy millenniumi 

„buzgás‖ őt sem hagyta érintetlenül: 1896-ban megírta és megjelentette legkomolyabb 

munkáját, A székely gyermekvilág ezer év múltán című „etnographiai művét‖, amelyre 

1896. július 1-én hirdetett előfizetési felhívást. Ebben a többi között azt olvassuk, hogy 

a könyv „felöleli a székely gyermekvilág minden mozzanatát örömével, fájdalmával, 

verses mondókáival, dalaival, babonáival, meséivel, melyek a gyermekéletből vett s 

megtörtént eseményekben úgy vannak alkalmazva, a mint azt a gyermek alkalom szerint 

használja. Egy halmaz kincs van összegyűjtve e kis műben, mely 8–10 nyomtatott íven 

jelenik meg‖. A kötet 1896 végén látott napvilágot, képes reklámlapja szerint „a 

legszebb karácsonyi ajándék‖-ként. 1897 májusában (amikor a szerző már a szolnoki 

kir. tanfelügyelőségen dolgozott) a vallás- és közoktatásügyi miniszter 1897/367. 

Számú rendeletével munkáját „az elemi iskolák és kisdedóvodák könyvtárainak 

beszerzésre‖ melegen ajánlja, tekintettel arra, hogy e mű „nemcsak pedagógiai, de 

etnográfiai és nyelvészeti szempontból is kiváló beccsel bír, s mely a székely 

gyermekvilágot játékaival, mondókáival, dalaival, babonáival és meséivel mutatja be‖ 

(NÉMETH 2004: 816–819). 

Török Ferencet 1897. szeptember 1-jén helyezték át a nagybecskereki állami polgári 

fiúiskolába. Ott állapodott meg, ott alapított családot és ott is végezte be pályafutását 

1915. június 25-én (GULYÁS 2017).   

Nem sokkal Nagybecskerekre érkezése után jelentette meg a Pleitz-nyomda A 

modern magyar állam kiépítése (Az ezer év utolsó 27 esztendejének történelme) 1869–

1896 című munkáját (SZINNYEI 1914: 480). 

1901. április 16-án Nagybecskereken vezette oltárhoz a beodrai születésű Szaráts 

Annát, akivel 1902 és 1908 között 6 gyermeke született (TÖRÖK 1902: 9–10).  

1908-ban jelent meg Nagybecskereken A kurucz világ című munkája.  

 Torontál megye székhelyén  bontakozott ki igazán tanárunk tehetsége. Szinte nem 

volt olyan művelődési megmozdulás amelyben ott ne vett volna tevékenyen részt: 

szorgalmas munkatársa volt a Torontálnak, ahol több cikkben Rákócziról meg a kuruc 

világról értekezett (Rákóczy. Torontál, 1906. október 30.; II. Rákóczi és Kollonics. 

Torontál, 1906. november 20. stb); 1902 és 1915 között több történelmi tárgyú előadást 

tartott a Szabad Líceumban (A magyarok őstörténelme és a nemzeti királyok; 

Történelmi érdekességek; Kurucvilág; 1848. március 15.-e; Erdély szerepe 

Magyarország történetében; A márciusi napok emléke; Ki idézte föl a világháborút 

stb.); ennek kapcsán írta halálakor a Torontálvármegyei Magyar Közművelődési 

Egyesület vezetősége feleségének: „Boldogult férje buzgó és lelkes munkása volt 
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egyesületünk kulturális törekvéseinek s hosszú éveken át tevékenyen vett részt 

szabadlíceumi előadásainkban s mint előadó értékesen közreműködött az ismeretek 

terjesztésében‖ (NÉMETH 2004: 816–819).   

Érdeklődése nagyjából megoszlott a pedagógia, a történelem és a szépirodalom 

között. Több műve kéziratban maradt. Például, Szépírás című tankönyve (Vezérkönyv 

tanítóképezdék, közép-, polgári-, felső nép- és elemi iskolák szépírástanítói számára és 

magánhasználatra), Vége című színpadi műve (monológ) 1908-ból stb. (NÉMETH uo.).   

Török Ferenc 1915-ben hunyt el, s úgy tűnik emlékét is az első világháború söpörte el. 

A nagybecskereki Török család öröme és bánata 

Az újvidéki leszármazottak (pontosabban Török Ferenc unokája) által megőrzött 

családtörténet, a Török házaspár gyermekeinek „születési (és elhalálozási) rendjével‖ 

veszi kezdetét, majd első fejezetét egy díszes, képpel illusztrált címlap indítja az alábbi 

szöveggel: „Török Ferenc polg.- és középisk. Tanár és felesége, szül. Szaráts Anna‖ 

(TÖRÖK 1902: I). A rákövetkező oldalon egy idillikus, közös fotót találunk a Török 

házaspárról, amely „felvétetett 1902. szept. hó 7-én‖, majd indul a Családom krónikája, 

amelyet Török Ferenc 1902. július 1-jén kezdett vezetni (ikerlányai születésének 

másnapján) (TÖRÖK 1902: II).  Bevezetőjében, előbb a magyarigeni Török család 

történetéről, pontosabban édesapjáról ír, aki nagyenyedi tanuló volt, Bem hadseregében 

harcolta végig a szabadságharcot, amelyben hadnagyi rangot szerzett magának. Miután 

édesapjáról nem maradt fenn fénykép, ebben a részben csak édesanyjának, Veres 

Zsuzsannának fotója látható. Megható részlet, hogy arckép hiányában, a 

családkrónikába néhány, édesapja sírjáról tépett növénylevelet ragasztott be, továbbá, 

édesapja egykori, sajátkezű feljegyzését gyermekeinek pontos születési dátumával 

(TÖRÖK 1902: 2–4). 

A Török családról szóló áttekintés után hozza apósának és anyósának, Szaráts 

Józsefnek és Czéhmester Annának a képét, a továbbiakban pedig saját pélyafutását 

vázolja, Magyarigentől Nagybecskerekig, ahol 1897. szeptember 1-jén kezdet meg 

működését, mint a Polgári és Felső-kereskedelmi Iskola tanára. Ott ismerte meg 

jövendőbeli feleségét is, a beodrai származású Szaráts Annát akivel 1901. április 16-án 

esküdött meg római katolikus szertartás szerint. Násznagya Knyaskó Lajos 

nagybecskereki iskolaigazgató volt, akinek fotója ugyancsak helyet kapott a 

családkrónika lapjain (TÖRÖK 1902: 5–10). 

A házasságkötésről írva, arról is beszámolt, hogy „az esküvő után s az esküvői 

lakoma alatt nagy záporeső esett s a villám kétszer csapott le éppen akkor, mikor 

minket, mint új párt felköszöntöttek, mire a pohár emelő ötletszerűen jegyezte meg: 

»Íme, az égiek dísztüzet adnak«!‖ (TÖRÖK 1902: 10). 
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1902. június 30-án délután, Törökék leányikreket kaptak: Violát és Liliomot, akiket, 

két napos korukban Oroszy Lajos, jeles nagybecskereki fényképész örökített meg. A 

fotó, méltó helyet kapott az erről szóló szövegrészben. Az apa fontosnak találta 

feljegyezni azt az adatot is, hogy „július 2-án reggel 7-kor kezdtek szopni a babák‖. A 

keresztelőjükre 1902. augusztus 10-én került sor, s ugyancsak érdekes részlet, hogy 

augusztus 14-én a csecsemőket „Soxlet-féle gépen, sterilizált tehéntejjel is‖ etetni 

kezdték. December 2-án, dr. Magyar Károly beoltotta a babákat, azzal, hogy a két oltás 

közül, Liliomnál mindkettő megfogant, Violánál viszont, csak az egyik (TÖRÖK 1902: 

11–13). 

1902. december 24-én állították fel Törökék az első karácsonyfát a leánykáknak. 

Mint az édesapa írta, „nem értettek ugyan semmit belőle, de azért örültek a sok égő 

gyertyának, mert egyéb nem igen volt rajta. A Jézuska ajándéka egy-egy gummi baba 

volt.‖ 1902 szilveszterén voltak félévesek az ikrek, s annak kapcsán Török Ferenc 

fontosnak találta megjegyezni: „Életüknek ezen első időszaka minden nagyobb baj 

nélkül múlt el. Az első hat héten nagyon rosszak voltak, sokat sírtak, úgy, hogy semmi 

nyugalmunk nem volt. Ennek valószínűleg az volt az oka, hogy az anyjok teje nem volt 

elegendő a táplálásukra. Ahogy mesterségesen is táplálni kezdtük, megjavultak. A 

lefolyt időben egészségük jó volt, leszámítva azt a kis lázt, mit a himlő elleni beoltás 

alkalmával kaptak s melyet egy pár nap alatt kihevertek. Az ötödik hónapban kezdik 

tudni használni a kezöket, s ekkor kezdenek értelmetlenül gagyogni; különösen Liliom 

nagyon hangos. Elköltöttünk reájuk születésüktől máig: bába, – orvos, – patika –, fekvő 

és ülő kocsi –, vaságy, – 2 pár arany fülönfüggő – és fehérneműre 400 koronát‖ 

(TÖRÖK 1902: 13–14). 

Eseményszámban ment, s a krónikaíró fontosnak találta feljegyezni, kinél s mikor 

nőtt ki az első fog, mikor tértek rá az ikrek a rendes étkezésre, s ugyancsak fontos 

esemény volt a szülők számára, hogy mindketten, „1903. március 10-én ülni tudtak‖. 

1903 áprilisában, Viola tudta mondani a „da-da, ta-ta, ma-ma szótagokat‖ (TÖRÖK 

1902: 15–16). 

A család, az ikrekkel együtt, (akik akkor egy évesek voltak), egy hosszú, több hetes 

erdélyi útra indultak, felkeresni a rokonságot. Nagybecskerektől Marosújvárig vonatkon 

utaztak, s mint olvassuk „A gyerekek a hosszú utat jó konditióban tették meg‖. Erről az 

élménydús utazásról jegyezte fel Török Ferenc: „Maros-Újvárt élveztük a pompás 

sósfürdőt s megnéztük a Stefánia aknát, mely egyike a legnagyobbszerű 

látványosságnak. Innen kirándultunk Nagy-Enyedre, hol unokabátyám Pap Géza 

vendégszerető házánál töltöttünk egy napot. Ugyancsak itt meglátogattuk nagybátyámat 

Veres Miklós árvaszéki ülnököt és nagynénémet özv. Bodor Lőrincnét, krakkói ev. ref. 

lelkésznét s megtekintettük a Bethlen főkollégiumot. Innen utunk Alvincre vitt, 

öcsémhez Károlyhoz, s itt a Martinuzzi kastély romjai kötötték le figyelmünket. 
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Alvincről szülőfalumba, Magyarigenbe rándultunk át s atyám sírjánál (…) áldoztunk 

a kegyeletnek‖ (TÖRÖK 1902: 16–18). 

Török Ferenc családkrónikájába be is rajzolta édesapja sírájt, s beragasztott néhány, 

sírról tépett növénylevelet is (TÖRÖK 1902: 2,18). 

A család erdélyi útja, a továbbiakban Kolozsvár felé folytatódott: „Kolozsvártt 

bámulatra ragadott s egyike volt a legnagyobbszerű látványosságnak, ami utunkba esett, 

a Főtér, rajta a gyönyörű goth stylű templom s a Mátyás szobor. Megnéztük továbbá a 

sétateret, a füvészkertet, Mátyás király szülőházát s a nevezetesebb épületeket. Este 

ismét útra keltünk. (…) Budapesten, illetőleg Rákosfalván, sógorom, Szaráts István 

házánál pihentük ki az út fáradalmait s vendégszerető házánál töltöttünk három hetet‖ 

(TÖRÖK 1902: 19–20). 

Hazatérve, a szülők csak azt sajnálták, hogy a lánykák „nem voltak olyan  korban, 

hogy ez a szép és sok érdekes látnivaló nyomot hagyott volna a lelkükben.‖ 

Ugyanakkor, óhajként ezt is feljegyezték: „Vajha, ha az Isten irgalmasságából felnőnek 

gyermekeink, e sorok olvasása e tanulságos és sok érdekes látnivalóval kínálkozó út 

megtételére indítaná őket‖ (TÖRÖK 1902: 21). 

Az addig albérletben élő családnak, Nagybecskereken 1903. október 3-án sikerült 

házat vennie a Bega partján, a Somogy utcában, a festőien szép Kisamerika 

városrészben, ahová novemberben már be is költöztek. Azt megelőzően, október 17-én 

a családnak fia született: Török Ferenc József. Róla írja később a családkrónika, hogy 

„Ferkó nagyon jó gyerek; határtalanul jobb, mint a lányok voltak‖ (TÖRÖK 1902: 22). 

Az 1903-as év, a család életében még két eseményről maradt emlékezetes. 1903 

októberében kapott hírt Török Ferenc, elveszettnek hitt öccséről, Gézáról, decemberben 

pedig fontos eseménynek számított Török Ferenc édesanyjának nagybecskereki 

látogatása (TÖRÖK 1902: 23). 

1904-ben Török Ferencet a nagybecskereki tanonciskola tanítójává választották, ami 

érezhetően javított a család anyagi helyzetén. Ám 1904. április 2-án, sajnos, több 

hónapra egy „életveszélyes tudő- és mellhártya-gyulladás‖ döntötte ágyba, amelyből 

nehezen lábalt ki (TÖRÖK 1902: 23–24). 

Az év folyamán, a két kislány kézzel festett tulipános ágyat kapott ajándékba Szaráts 

Józseftől, a nagybácsitól, aki valamivel később (karácsonyra) „egy betlehemet csinált a 

gyerekeknek, mely egy istállót ábrázolt. Benne volt a szent jelenet bábukból s el volt 

rejtve belé egy pengető hangszer. A betlehem ormán pedig egy karácsonyfa díszlett, 

megrakva csecsebecsékkel és gyertyákkal. A gyerekek öröme határtalan volt, bár alig 

hihető, hogy visszaemlékezzenek rá‖ (TÖRÖK 1902: 24–25). 

 Éppen ezért, a család, emlékül, le is fényképezkedett a betlehem és a karácsonyfa 

mellett, s ez a fotó is helyet kapott a családkrónikában. 
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Betegség, halál 

1905 januárjában Török Lilike betegeskedni kezdett: a hasát fájlalta. Február 4-én a 

szülők orvost hívtak, dr. Magyar Károlyt, aki attól kezdődően, naponta kétszer látogatta 

meg a beteg kislányt. Kezdetben ricinust írt ki,  de a kislány azt kihányta. Február 7-én 

„6 Kolomel port rendelt‖, amelyet a kislány déltől kezdve, óránként vett be (TÖRÖK 

1902: 25–26). 

Mint Török Ferenc írja „ettől kezdve a kedves Lilikének hangját többé nem 

hallottuk. A por bevétele után nyelni sem tudott többé a így majd semmit sem evett. 

Ereje rohamosan hanyatlott, s bár napról-napra felhívtuk az orvos figyelmét arra a 

körülményre, hogy a gyerek nem eszik, s hogy miután nem tud nyelni, nincs-e 

torokbaja, az orvos mindig azt felelte, hogy az nem baj ha nem eszik s a torkának semmi 

baja sincs‖  (TÖRÖK 1902: 26). 

Február 12-én, a család már másik orvost is hívott, dr. Krált, miután a kislány 

állapota tovább rosszabbodott. Február 13-án dr. Magyar diftériát állapított meg 

Lilikénél s délután be is oltotta. A veszélyre való tekintettel, javasolta a másik két 

gyerek eltávolítását, akiket a sógorukhoz vittek. Február 14-én dr. Král megállapította, 

hogy diftériáról itt szó sincs. Ám, a kislány állapota tovább súlyosbodott, s a szülők egy 

harmadik orvos, dr. Weiterschan segítségét kérték, aki „a legveszélyesebb diftériát 

konstatálta.‖ Erős fekete kávét és bort adott a gyereknek. „A szegény Lilike oly rosszul 

lett, hogy nem hittük, hogy megéri a reggelt. (…) Túlélte ezt az éjszakát is, pedig 

rettentő kínokat szenvedett s vele szenvedtünk mi is kétségbe esve, mert láttuk, hogy 

elveszítjük őt. Reggel elhívattuk dr. Heinermannt, ki úgy külsőleg, mint belsőleg alapos 

vizsgálat alá vette Lilikét s aztán kimondta, hogy itt a diftériának nyoma sincs. (…) 

Konstatálta továbbá, hogy higanymérgezés történt, mit a 12 Kalomel por okozott. 

Rögtön ellenszert rendelt‖ (TÖRÖK 1902: 27–30). 

A kislány, ettől kezdődően „folyton aludt s 12 óra után, csütörtök reggelre, február 

16-ra vírradóra, szép csendesen örökre elaludt, kimondhatatlan bánatot és gyászt 

hagyván maga után. (…) Katica egy mirtuszkoszorút vett a fejére. (…) Február hó 17-

én délután 2 órakor rom. kath. szertartás szerint helyeztük örök nyugalomra, a rom. 

kath. temetőben‖ (TÖRÖK 1902: 30–31). 

  A családapa ezzel a tragédiával kapcsolatosan, keserűen állapította meg: „Végig 

tekintve az itt leírt eseményen: Lilikénk betegségén és halálán, lehetetlen, hogy bárkit is 

meg ne döbbentene s ne támasztaná azt a kérdést: hogy hol van itt az igazság, mikor két 

orvos diftériát állapít meg, kettő meg higanymérgezést‖ (TÖRÖK 1902: 32). 

Az orvosok közül, a család, a továbbiakban egyiket sem vonta felelősségre, holott 

arra bízvást lett volna jogalapja. 
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Újabb gyermekáldás 

Nem sokkal a tragikus eseményeket követően, 1905. június 19-én délelőtt, egy 

örömteli esemény történt: fél kilenckor a Török családnak fiuk született, aki a Bálint 

nevet kapta. Az év karácsonyán, egyébként, a gyermekek szép karácsonyfát kaptak, 

amellyel le is fényképezkedett a család, s amelyet a családkrónikába is beillesztettek, 

maradandó emlékként. A karácsonyi ünneplést, némileg csak Bálint betegeskedése 

rontotta, akinek, akkortájt négy foga jött egyszerre, egyébként Nagybecskereken, 

Törökék a karácsonyí ünnepek alatt a budapesti rokonságot is vendégül látták (TÖRÖK 

1902: 34–35). 

1906-ban, Török Violát és Ferkót már óvodába íratták, s Török Ferenc, a családapa, 

büszkén jegyezte fel, hogy az egyik óvodás gyermekelőadásban mindketten felléptek: 

Ferkót csikósnak, Violát magyar lánynak öltöztették, majd le is fényképezték őket 

(TÖRÖK 1902: 36). 

Az 1906-os év, egyébként arról is nevezetes maradt, hogy július 31-én délután 5 

órakor, a családnak leánygyermeke született, akit az elhalt Lilike emlékére, Liliomnak 

kereszteltek (TÖRÖK uo.). 

1907-től azután – ismeretlen okok miatt – láthatóan megritkultak a családkrónika 

bejegyzései. Mindössze néhány soros feljegyzésre zsugorodott az egész év tartalma. 

1907 szeptemberében, Violát, rendkívüli tanulóként az állami elemi iskolába íratták, 

Török Ferencet pedig, október 16-án a nagybecskereki iparosok továbbképző 

tanfolyamának tanárává nevezték ki (TÖRÖK 1902: 37). 

1908-ban a családkrónika mindössze egyetlen sorból áll, amely újabb gyermekáldást 

dokumentál: „Július 21-én született Ákos‖ (TÖRÖK uo.). 

1908 és 1915 között nem volt semmilyen bejegyzés, s úgy tűnt, hogy a krónikaíró 

belefáradt a családi események dokumentálásába. Nyilván, hogy úgy is volt. Az 1915. 

február 22-i bejegyzést már nem Török Ferenc írta, hanem, feltehetően leánya, Viola. A 

rövid feljegyzés így szól: „Február 22-én meghalt a Tata mamája.‖ Ugyanez a kéz 

dokumentálta a családfő halálát is: „Június 22-én, szerdán este, Lemberg 

visszavételénél, 10 órakor rosszul lett a Tata. Meghalt június 25-én, pénteken este 11 

órakor. Eltemettük 27-én, vasárnap délután 4 órakor‖ (TÖRÖK 1902: 38–39). 

Ezzel lezárult Törökék családkrónikájának első része, amely (sok kihagyás után), 

csak az első világháború után, 1919. december 8-án folytatódott, bizonyára Török Viola 

bejegyzésével. „Ma voltam egy ördög bálon, melyen mesésen mulattam. Eddigelé ez a 

második jelmezbál. Először, 1918-ban voltam pipacs jelmezben s ez volt az első 

nyilvános bálam. Mikor mentem, nem ismertem csak egy fiatalembert, de alig, hogy 

beléptem, úgy körülfogtak és egész reggel hatig egy percig sem árultam petrezselymet. 

Más bálon pedig, ez ideig nyolc bálon voltam és mindegyiken nagyszerűen mulattam‖ 

(TÖRÖK 1902: 40). 



 

348 

 A Török-lány még egy ieig vezette a családkrónikát, feljegyezve a számára fontos 

eseményeket, gazdag fényképanyaggal egyetemben. Törökék családkrónikája, 

végérvényesen, valamikor a második világháború idején, az 1940-es években  

szakadt meg. 

Összefoglaló 

A családkrónika a 19. század végén és a 20. század elején, a polgárság 

kibontakozásának aranykorában, csaknem  kötelező „irodalmi‖ műfaja volt a polgári 

szokáskultúrának, a napló és az emlékkönyv mellett. A 19. század derekától kezdődően, 

fokozatosan vált „önálló‖ műfajjá, miután a családi Biblia (vagy díszes imakönyv) belső 

tábláira feljegyzett, szűkszavú családtörténeti adatok, idő multával már hosszabb, 

részletesebb feljegyzéseket igényeltek. A 19. század utolsó harmadától kezdődően, 

vidékünkön is önállósult, s külön, díszes kapcsos könyvben kapott helyet, amely 

kultikus tárgya volt a polgári családoknak. Olykor fontos, tanulságos olvasmánya is. A 

családkrónika-írás kötelező feladatként hárult elsősorban a családfőre, majd a család 

más tagjára is. Voltaképpen, néhány műfajt egyesített magában: a családfa-

ábrázolást/írást, a családkrónikát (azaz, a család tagjaira, főként a gyermekekre 

vonatkozó emlékezetes, gyakran tragikus eseményeket), és a családi fotóalbum 

legemlékezetesebb felvételeit. Sőt, mindemellett emléktárgyak, családi relikviák 

gyűjtőhelye is volt, hiszen gyakran ragasztottak bele szárított virágot/növényt, a kedves 

hozzátartozó sírjáról, vagy hajtincset az elhalálozott családtagtól, újságcikket, 

képeslapot, rajzot és egyebeket. Így lett a családkrónika, a 20. század elején (mint azt 

Török Ferenc Családom krónikája példáján keresztül is bemutattuk) egy sokszínű, 

magában több műfajt egyesítő, vizuálisan is szép, adatgazdag családi dokumentum – a 

polgári családok féltve őrzött tárgya. Ugyanakkor, e műfaj, úgy tűnik, az idők során 

nem veszett ki a polgári szokáskultúrából, ma is él, csak más küllemben és 

megnyilatkozási formában (elektronikus változatban, vagy éppen erre a célra 

nyomtatott, előre megfogalmazott kérdésekkel ellátott, díszes könyvként). E műfaj 

hosszú életűsége pedig azt igazolja, hogy a polgári családoknál folyamatosan fennáll az 

igény, hogy a lényeges dolgok ne merüljenek feledésbe, hogy szóban és képben, 

adatokkal igazolva, a legfontosabb emlékeket átmentsék leszármazottaiknak, azaz az 

utókornak. Biztosítva, azáltal, az adott család történetének folyamatosságát, 

pontosabban azt a fontos információmennyiséget, amely alapján a kései leszármazottak 

is megismerhetik, honnan származnak, hol vannak jelenleg, és merre igyekeznek… 
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RAZVOJNI PRISTUP U RADU SA MLADIMA KAO 

PRETPOSTAVKA INTERAKTIVNE NASTAVE 

Sažetak 

Suština razvojnog pristupa mladima je holistiĉko sagledavanje njihovog razvoja u 

okviru konteksta u kome se nalaze i njihovo prihvatanje kao ogromnog potencijala 

društva. Razvojni pristup karakterišu dugoroĉna rešenja, prepoznavanje potreba i 

razvijanje programa u cilju da se pomogne mladima pri razvijanju njihovih punih 

potencijala. 

Sa druge strane, u interaktivnoj nastavi polazna osnova je, takoĊe, interes uĉenika i 

svako uĉenje se povezuje sa prethodnim znanjem i liĉnim iskustvom pojedinca. 

Ocenjuje se zadovoljstvo uĉenika preduzetim aktivnostima, motivisanost i 

zainteresovanost za rad i, konaĉno, individualni napredak - u poreĊenju sa njegovim 

poĉetnim stanjem. Uĉenik se tretira kao celovita liĉnost, a ne samo kao uĉenik. 

U ovom radu pokušaćemo da razvojni pristup u radu sa mladima  stavimo u funkciju 

interaktivne nastave i time da rasvetlimo neke od karakteristika omladinskog rada. 

Kljuĉne reĉi: omladinski rad, razvojni pristup u radu sa mladima, interaktivna nastava. 
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YOUTH DEVELOPMENT APPROACH AS A POSTULATION OF 

THE INTERACTIVE TEACHING 

Summary 

The essence of youth developmental approach is a holistic understanding of their 

development within the context in which they are located and their acceptance as the 

enormous potential of society. Development approach is characterized by long-term 

solutions, identifying needs and developing programs in order to help young people to 

develop their full potential. 

On the other hand, the interactive teaching starting point is also the interest of the 

students and all learning is associated with prior knowledge and personal experience of 

the individual. It is estimated student satisfaction the activities undertaken, motivation 

and interest in work and, finally, individual progress is compared to its initial state. The 

student is treated as a complete person, not just as a student. 

 In this article, we will try to put youth developmental approach into function of the 

interactive teaching and to clarify some of the characteristics of youth work. 

Keywords: youth work, youth developmental approach, interactive teaching. 
 

Mladi danas 

„Ovo što sam bio, dakle dete, nisam više. 

Ono što bi trebalo da budem, to ne ţelim da budem. 

Ono što ţelim da budem, ne dozvoljavaju mi drugi.― 

(Andevski, Gajić, Budić, 2012:5) 

 

Pojam „mladi‖ opisuje fazu ţivota izmeĊu detinjstva i odraslog doba. Mladost je 

posebno ţivotno razdoblje u kojem se, uz biološko i psihološko sazrevanje, odvija i 

proces ukljuĉivanja pojedinca u društvenu zajednicu. Tokom tog razdoblja, od mladih 

se oĉekuje da razviju veštine i sposobnosti da bi mogli da preuzmu uloge u svim 

oblastima društvenog delovanja. Proces ukljuĉivanja pojedinca u društvo po pravilu 

traje dok se ne postigne primeren stepen socijalne autonomije, odgovornosti i 

samostalnosti. (Kapor-Stanulović, 2007:22) 

Razliĉite teorijske perspektive postavljaju pitanje da li se mladost definiše kao deo 

starenja ili kao faza ţivota koja se teško definiše jer dete je onaj koji nije napunio 14 

godina, adolescent onaj koji je napunio 14, ali ne i 18 godina, mlaĊi punoletnik ima 18, 

ali još ne i 27, a mladi ĉovek je onaj koji nije navršio 27 godina. (Andevski i sar, 

2012:5) Sa druge strane, mladost se postavlja kao „stanje duha, kao doţivotni ideal, kao 

obećanje i kao glorifikacija―. (Andevski i sar, 2012:5-6)  
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Status mladih je neodreĊen. Odrasli se u nekim trenucima prema njima odnose kao 

prema deci, dok u nekim drugim trenucima traţe od njih ozbiljnost odraslog ĉoveka.  

Tinejdţer je termin koji je preuzet iz engleskog govornog podruĉja (engl. teengager) 

i oznaĉava osobe ĉije godine starosti se u engleskom jeziku završavaju sa tin (engl. 

teen). Kod nas se ovaj termin koristi više kao zamena za osobu koja je u periodu 

adolescencije i obuhvata mlade koji imaju od 13 do 19 godina 

Izraz adolescent nastaje od latinske reĉi adolescere i znaĉi rasti, sazrevati, što znaĉi 

da se osoba koja je adolescent razvija i sazreva i njen cilj je da naraste i sazri, a to 

odgovara ţivotnom ciklusu o kojem govorimo. MeĊutim, ovaj termin ponekad moţe da 

dobije negativan prizvuk jer se smatra da adolescent ipak još uvek nije zreo, te se nailazi 

na nepoverenje i distancu. Adolescencija i pubertet se ĉesto koriste kao sinonimi, iako 

oni to nisu. Pubertet je skup fiziĉkih i psihofiziĉkih promena vezanih prvenstveno za 

sazrevanje reproduktivnih funkcija (ali i period psihološkog i socijalnog sazrevanja. 

Najĉešće, adolescencija se definiše kao prelazni period izmeĊu detinjstva i odraslosti, 

period u kome dolazi do intenzivnog rasta i sazrevanja, fiziĉkog i psihiĉkog. Kapor-

Stanulović, 2007:32) 

Mladi je termin koji je do sada najmanje korišćen. Asocira na nešto mlado, 

optimistiĉko, novo, energiĉno, pozitivno. Pojam mladi Ujedinjene nacije (UN) su 

definisale kao sva lica starosti od 15. do 24. godine. (Andevski i sar, 2012:54). Sam 

termin „mladi― je najmanje korišćen, ali i najmanje odreĊen. Dozvoljava uzrasna 

ograniĉenja i dopunu znaĉenja, ali ima pozitivnu konotaciju, optimistiĉki i obećavajući 

prizvuk. (Kapor-Stanulović, 2007:18)  

Poloţaj mladih danas je dosta sloţen. Primetno je da period mladalaštva kao period 

izmeĊu detinjstva i odraslosti, traje sve duţe. Dok mladi biološki sazrevaju ranije, 

ekonomsku nezavisnost, kao konaĉan preduslov za ulazak u odraslo doba, stiĉu mnogo 

kasnije. Otvaraju im se novi horizonti – nepoznati ranijim generacijama; stoje im na 

raspolaganju mnoge mogućnosti od kojih treba da izaberu pravu, formiranje identiteta, 

osećaj slobode (ali ne potpune) – sve to zbunjuje jednu mladu osobu danas.  

Jedan od vaţnijih obeleţja novog doba su promene globalne ekonomije poslednjih 

30 godina. Razvojem ekonomije „trećeg sveta― razvija se pojam neograniĉene 

mobilnosti svih ljudi pa i mladih. Mladi, posebno radno orijentisani, nemaju cilj sticanja 

„doţivotnog― zaposlenja, već su orijentisani na brzo sticanje posla, napredovanje i ĉestu 

promenu posla. TakoĊe, konstantne inovacije informatiĉko-komunikacijsko 

potrošaĉkog društva mlade sa jedne strane oslobaĊa teritorijalne pripadnosti.  Mladi 

poĉinju da razmišljaju globalno, jer mlada osoba kao konzument internetskog sadrţaja 

ne vidi granice, razliĉite tehnologije i aparati kao prenosna sredstva mladima 

omogućavaju pristup nesagledivim koliĉinama informacija. Za mlade danas „biti na 

mreţi― je ţivotni stil. (Dolby & Rizvi, 2008:6-8) 
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Kultura globalizacije društva omogućava veći procenat razmene informacija. Mladi 

nisu samo konzumenti internetskog sadrţaja već su i kreatori,  pojedinci koji postavljaju 

sadrţaje, razmenjuju, najavljuju, dopunjuju.  

Mladi se oslobaĊaju sa jedne strane ali zatvaraju, socijalizacija postaje virtuelna 

stvarnost. Postmodernisti poput Liotara (1984) i Bodrijar (1988), veruju da ulazimo u 

novo, postmoderno doba u kojem analiza društvene strukture gubi svoj smisao. 

OtuĊenost, nepredvidivost, tranzicije, brzina društvenih promena, nesigurnost  su uzroci 

asocijalnog ponašanja i individualizovanog ţivota mladih. (Dolby & Rizvi, 2008:18) 

Moderno doba globalizacije društva zahteva veštine kod mladih da se brzo prilagode 

novim okolnostima. Iako će sigurno biti mnogo mladih ljudi kojima će biti zahtevno da 

pronaĊu svoje naĉin u ţivotu odraslih, ĉini se da globalizacija razvija veštine za 

opstanak budućih generacija.  

Društvene promene po prirodi utiĉu na porodicu, obrazovni sistem, zapošljavanje 

mladih pa i slobodno vreme mladih. Mladi ljudi koji pripadaju razliĉitim društvena 

klasa, razlikuju se po mogućnostima u svim oblastima – od finansijske podrške porodice 

pa do kvaliteta provoĊenja slobodnog vremena. Sloţićemo se, u okolnostima 

raslojavanja društva današnjice, jednaka podrška svim mladima ne sme da izostane. 

Koje su prednosti jednog društva da se sistematski bavi mladima? 

Mladi su znaĉajna uzrasna grupa sa više aspekata. Prvo, u periodu adolescencije, 

fiziĉki i psihiĉki rast i razvoj mlade populacije će usloviti fiziĉki i psihiĉki profil 

populacije odraslih. Mnogi obrasci ponašanja koji se formiraju u adolescenciji – 

identitet pojedinca, sistem vrednosti, društveno-politiĉka orijentacija – sve će se to 

odrţati u ţivotu jednog pojedinca i biti okosnica liĉnosti kad odraste. (Kapor-

Stanulović, 2007:18) 

Zatim, postoje mnogi zdravstveni problemi koji se javljaju ili pojaĉavaju u 

adolescenciji, pa će i od njih zavisiti zdravstveni profil budućih odraslih. Finansijski, 

mladi su najskuplja starosna grupa usled ulaganja i porodice i društva u njihovo 

školovanje, razvoj i profesionalno osposobljavanje. Konaĉno, mladi su interesantni i u 

komercijalne svrhe jer su potrošaĉi mnogobrojnih specifiĉnih proizvoda (za zabavu, 

kulturu – subkulture, hobije i sl.) 

Podaci o razliĉitim oblicima uĉešća mladih u društvu jesu raznorodni i 

nesistematizovani. TakoĊe, nedostaju informacije namenjene mladima o mogućnostima, 

relevantnim aktivnostima, organizovanim dogaĊajima i drugim vaţnim aspektima iz 

njihovog ţivota. Ovi problemi ukazuju na ĉinjenicu da su mladi godinama predstavljali 

jednu od marginalizovanih grupa u našem društvu, a njihovo aktivno uĉešće do skora 

nije bilo tema interesovanja i istinskog angaţovanja nosilaca vlasti u Republici Srbiji. 

TakoĊe, jako su retka sistematiĉna i sveobuhvatna istraţivanja koja doprinose 

razumevanju pozicije i problema mladih u našoj zemlji, dok mladi u današnjem 
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okruţenju, suoĉeni sa ograniĉenim prostorom, mogućnostima i podrškom za 

uĉestvovanje, nedovoljno prepoznaju svoju ulogu u društvu i, gotovo da, nemaju 

inicijativu. 

Razvojni pristup u radu sa mladima 

U radu sa mladima poslednjih godina izdvojila su se dva razliĉita pristupa (Perić-

Prkosovaĉki, 2012:28): a) problemski orijentisani pristup i b) razvojni pristup mladima. 

Polazišta problemski orijentisanog pristupa su da mladi uglavnom imaju loše manire, 

preziru autoritete, pokazuju nepoštovanje prema odraslima, protivureĉe, neodgovorni 

su, nezreli i sa neadekvatnim sistemom vrednosti. Sluţbe koje rade sa mladima u tom 

kontekstu kompleksnu sliku razvoja mladih sagledavaju vrlo parcijalno, kreiraju 

kratkoroĉne i „ad - hoc‖ programe koji su uglavnom usmereni na otklanjanje i 

spreĉavanje uoĉenih problema, a ne na njihovo rešavanje; rade po sistemu „gašenja 

vatre― i samo u onim situacijama gde su se i kada problemi već pojavili. 

Nasuprot ovakvom pristupu, suština razvojnog pristupa mladima je holistiĉko 

sagledavanje njihovog razvoja u okviru konteksta u kome se nalaze i njihovo 

prihvatanje kao ogromnog potencijala društva kome bi valjalo maksimalno posvetiti 

paţnju. Razvojni pristup karakterišu dugoroĉna rešenja, prepoznavanje potreba i 

razvijanje programa u cilju da se pomogne mladima pri razvijanju njihovih punih 

potencijala, omogućavanje mladima da iskaţu svoje potrebe i kapacitete kao aktivni 

graĊani društva i omogući društvu da izvuĉe korist od njihovog intelektualnog kapitala. 

Sa stanovišta ovog pristupa trebalo bi koristiti postojeće situacije (u datom momentu) i 

fokusirati se na konkretne aktivnosti i korake kako bi se izvesne situacije prevazišle i 

savladale. Pristalice razvojnog pristupa mišljenja su da se razvoj mlade osobe ne moţe 

ni siliti, ni kontrolisati (mada o tome postoje brojne predrasude), već da se na njega na 

razliĉite naĉine moţe i treba uticati. Osnovni principi razvojnog pristupa su sledeći: 

- svako ljudsko biće ima znaĉajni potencijal da bude efektivan u svakodnevnom 

ţivotnom iskustvu u razliĉitim kontekstima; 

- razvoj ne moţe biti siljen, samo podrţan i negovan; 

- svako ljudsko biće ima svoje snage; 

- svaki pojedinac/ka mora biti shvaćen u celovitosti, te se na isti naĉin odgovara 

na njegove/njene potrebe; 

- etiketiranje i kategorisanje ljudi nije od pomoći pri razvoju i, stoga se, 

izbegavaju; 

- ne postoje eksperti/kinje, samo uĉenici/e na putu razvoja; 

- razvoj je doţivotan, svi pojedinci/ke imaju kapacitet da se razvijaju i menjaju 

tokom svog ţivota; 

- greške nisu neuspesi, nego mogućnosti za uĉenje i razvoj; 

- svaka kriza je mogućnost za uĉenje, promenu i razvoj; 

- sadašnjost i budućnost su vaţniji od prošlosti. Naglasak je na optimalnoj 

upotrebi svakog trenutka da bi se napravio korak napred; 
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- kada pojedinac/ka doţivi sebe drugaĉije, on/ona je osposobljen i da se ponaša 

drugaĉije. 

 

Svi mladi imaju ista prava bez obzira na pol, rasnu i nacionalnu pripadnost, 

religijsko i politiĉko opredeljenje, seksualnu orijentaciju, socijalni status, kao i 

funkcionalne smetnje (invaliditet). U skladu sa tim trebalo bi im obezbediti ravnopravne 

mogućnosti za razvoj u zavisnosti od njihovih individualnih potreba, sopstvenih izbora i 

sposobnosti. TakoĊe, mladima bi trebalo obezbediti uslove za oĉuvanje zdravlja i 

kvalitetno provoĊenje slobodnog vremena.  

Vrlo je vaţno napraviti diferencijaciju i razgraniĉiti pojmove omladinskog rada od 

rada sa mladima. Usled nedovoljnog razumevanja same tematike ĉesto se smatra da su 

ova dva pojma sinonimi i da nose isto znaĉenje, te da je to samo pitanje terminologije i 

pitanje razliĉitog usvajanja pojma u zavisnosti od geografskog podruĉja. 

Rad sa mladima predstavlja širi pojam od omladinskog rada. Pojam rad sa mladima 

moţe biti povezan za samu ciljnu grupu mladih, te kao takav ujedno obuhvata i 

omladinski rad, ali i školstvo i policiju u okviru odeljenja za maloletnu delikvenciju ili, 

pak, vojsku. MeĊutim, ukoliko gledamo obratno, to se sve ne moţe smatrati 

omladinskim radom. Jedinstvenost omladinskog rada ne leţi u ciljnoj grupi, nego u 

njegovoj svrsi. (Kalaba, 2007 u Perić-Prkosovaĉki, 2012:30) 

Omladinski rad moţe biti okarakterisan kao „mešavina― aktivnosti koje su bazirane 

na slobodnom vremenu, neformalnom obrazovanju i socio-politiĉkoj odgovornosti. 

(Kalaba, 2007 u Perić-Prkosovaĉki, 2012:31) Ono što je jedinstveno svim aktivnostima 

jeste da pruţaju mladima obrazovne mogućnosti. 

Kroz istraţivanje je uoĉeno da definicije variraju od zemlje do zemlje, kao i samo 

polje delovanja u okviru omladinskog rada. Analizirajući sve definicije i polja 

delovanja, P.Laurizen (P.Lauritzen) je predloţio sledeću sveobuhvatnu definiciju 

omladinskog rada:  

„Osnovni cilj omladinskog rada je da pruţi mogućnosti mladima da oblikuju svoju 

budućnost. Omladinski rad je saţeti izraz za aktivnosti socijalne, kulturne, obrazovne i 

politiĉke prirode koje su namenjene mladima. Omladinski rad u pojedinim sluĉajevima 

ukljuĉuje sport i usluge mladima. Omladinski rad primarno pripada vanškolskom 

obrazovnom sistemu, što ukljuĉuje neformalno i informalno obrazovanje.‖ (Lauritzen, 

Perić Prkosovaĉki, 2012:32)  

U potrazi za identitetom omladinskog rada, autorke Andevski, Gajić i Budić 

pojmovno pribliţavaju transdisciplinarnost kao nauĉno-istraţivaĉki princip na putu ka 

utemeljenju nauĉnog obrazovanja za omladinski rad. Društveni razvoj i nove potrebe 

zajednica da odgovori na nove zahteve, pitanja i impulse ĉesto odlaze izvan okvira 

nauke („nauĉnih ostrva―), odnosno dolaze iz primene i prakse ali iz aktuelnih društvenih 

diskursa. Transdisciplinarnost bi se mogla definisati kao da se „nalazimo u disciplinarno 
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nepoznatoj i uopšte neosiguranoj oblasti―. (Wendt, 2005 u Andevski i sar, 2012:56) 

Kljuĉni argument transdisciplinarnosti je u konstantnom nauĉno-sistematskom redu koji 

menja struĉne i disciplinske orijentacije. Transdisciplinarnost se razlikuje od 

interdisciplinarnosti u tome što ne predstavlja selektivno ili sluĉajno, već konstantno 

napuštanje „nauĉnih ostrva―. Transdisciplinarnost ne moţe da zameni predmete i 

discipline već „suţava predmete i discipline tamo gde su ove izgubile svoje istorijsko 

sećanje i svoju snagu za rešavanje problema zbog prevelike specijalizacije, ali ona ne 

vodi u novi predmetni ili disciplinski odnos―. (Mittelstraβ, 2003 u Andevski i sar, 

2012:56) 

Centralne karakteristike transdiciplinatnog istraţivaĉkog principa su: 1) saradnja 

izmeĊu disciplina od otkrića do prouĉavanja ili bavljenje novim problemima i 

mogućnostima njihovog rešenja tako što će se pronaći rezultati koji prevazilaze 

discipline; i 2) svakodnevno postavljanje definicije problema i rešenja problema 

odnosno potraga za svakodnevnim odgovorima kada disciplinski usmerene nauke 

nemaju odgovora. Primer tome je upravo konstatovana protivreĉnost izmeĊu okolnosti 

da su mladi neodreĊen pojam, a sa druge strane definisan je zavidan poloţaj u kojem se 

danas mladi nalaze. 

Transdimenzionalnost omladinskog rada se ogleda u trodimenzionalnom opusu, 

odnosno tri dimenzije omladinskog rada: pedagoško-psihološkoj, socijalno-kulturnoj i 

ekonomskoj dimenziji koje treba posmatrati u njihovom umreţavanju i globalnoj 

perspektivi. Nauĉno transdisciplinarno razvijanje omladinskog rada ogleda se još i u 

tome što potrebe nisu došle iz nauĉnih disciplina već kroz „meĊunarodno promenjene 

perspektive zemalja, nacija i grupa-zajednica koje se nalaze van nauke― (nevladine 

organizacije, graĊanske inicijative). Dakle, „rešavanje problema (uslovno) je u sukobu 

sa mladima― što daje kredibilitet transdisciplinarnosti. (Andevski i sar, 2012:58) 

Omladinski rad kao deo društveno-sistemske brige o mladima 

Za potrebe našeg rada omladinski rad ţelimo da predstavimo kao deo društveno-

sistemske brige o mladima koji se neminovno dovodi u vezu sa formalnim sistemom 

obrazovanja. TakoĊe, pojmovi koji su aktuelni u društvu i ĉine okosnicu brige o 

mladima smatramo da je neophodno da predstavimo kao vezu koja postoji izmeĊu njih. 

Jasno definisanje pojmova, njihovo razgraniĉavanje smatramo da pojašnjava deo 

obaveza i odgovornosti koje svaki pojedinac treba da preuzme, a cilj svih  bi trebalo da 

bude jasno definisan i isti – obezbeĊivanje dobrih uslova za ţivot mladih osoba i 

omogućavanje participacije mladih u svim aspektima ţivota.  

U cilju uspostavljanja dobre prakse sistemske brige o mladima jednog društvo 

kreiran je Reĉnik omladinske politike Ministarstva omladine i sporta.  Svrha Reĉnika 

omladinske politike jeste definisanje pojmova kao i aktera omladinske politike u smislu 

njihove pozicije i uloge oblasti omladinske politike i omladinskog rada. 
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U Reĉniku omladinske politike istaknuti su sledeći pojmovi u obrazovanju i uĉenju 

mladih:  

- edukacija
1
; termin „edukacija― koristi se u najrazliĉitijim znaĉenjima i 

podrazuma najširi mogući spektar razliĉitih obrazovnih i vaspitnih delatnosti. 

ovaj pojam predstavlja širi koncept od pojmova obrazovanje i vaspitanje. u tom 

smislu, edukacija moţe podrazumevati: obrazovne procese, nastavu, treninge, 

razliĉita usavršavanja, informisanje, procese vaspitanja i sl.  

- Obrazovanje je proces kojim se prikupljaju, stiĉu i razvijaju znanja, veštine i 

kompetencije, vrednosti i stavovi i koji se odvija planski i namerno, najĉešće u 

okviru obrazovnih institucija, iako nije ograniĉen njima. TakoĊe, obrazovanje 

moţe da traje u toku ĉitavog ţivota, dakle prestanak obrazovanja nije uslovljen 

prestankom/završetkom formalnog obrazovanja niti uzrastom. Obrazovanje 

moţe biti formalno, neformalno i informalno.  

- Vaspitanje je pojam koji obuhvata celokupne pozitivno usmerene uticaje i 

uslove koje kreira društvena zajednica sa ciljem podsticanja razvoja liĉnosti i 

podrške procesu samoformiranja. Dakle, vaspitanje je celoţivotan proces 

svesnog meĊuljudskog odnosa i komuniciranja. Ono je namerna, sistematiĉna i 

organizovana delatnost usmerena na razvoj pojedinca i njegove liĉnosti. 

Upravo navedene karakteristike razlikuju vaspitanje od ostalih sluĉajnih i 

improvizovanih uticaja u društvenoj sredini. (Antonijević, 2013, prema 

Reĉniku omladinske politike, 2015:23) 

- Obrazovni sistem (eng. educational system) je formalni skup svih relevantnih 

elemenata koji su povezani relacijama na odreĊeni naĉin kako bi se ostvarili 

ciljevi u toj oblasti. 

U Republici Srbiji obrazovni sistem obuhvata razliĉite nivoe obrazovanja: 

predškolsko vaspitanje i obrazovanje, osnovno i srednje obrazovanje i vaspitanje. 

Visoko obrazovanje i obrazovanje odraslih podvode se pod posebne norme iz 

istoimenih zakona koji ih propisuju. Ovim zakonima definišu se opšti principi i naĉela 

prema kojima svaki nivo obrazovanja u sistemu treba da se odvija. Neki od najopštijih 

principa su: jednako pravo i dostupnost obrazovanja i vaspitanja, kvalitet obrazovanja, 

usklaĊenost sa potrebama i interesovanjima onih koji se obrazuju i vaspitavaju, 

nastavljanje i upotpunjavanje obrazovanja tokom celog ţivota i dr. (Zakon o osnovama 

sistema obrazovanja i vaspitanja, a prema Reĉniku omladinske politike, 2015:22) 

                                                           
 
 
1 Edukacija jeste opšte korišćen pojam, ali postoji tendencija da se više koristi u praksi nego u teorijskim 

okvirima. Termin edukacija u srpskom jeziku preuzet je kao doslovan prevod reĉi „education― iz engleskog 
jezika. 
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- Formalno obrazovanje (eng. formal education) definiše se kao institucionalno 

obrazovanje, odnosno obrazovanje koje se dešava unutar institucija koje 

pripadaju sistemu formalnog obrazovanja, koji je u zakonu jasno odreĊen i 

definisan sistem, pa time i legitiman. Krajnji ishod procesa u formalnom 

obrazovanju je sticanje odreĊenih znanja i sposobnosti koje drţava prepoznaje 

obrazovnim statusom, odnosno diplomom kroz obrazovnu instituciju. Institucija 

je ona koja kontroliše ciljeve i sredstva uĉenja u procesu formalnog 

obrazovanja. (Kuka, 2006, a prema Reĉniku omladinske politike, 2015:23) 

- Neformalno uĉenje (eng.non-formal learning) je svaki vid obrazovanja koji se 

sprovodi van formalnog obrazovnog sistema, iako moţe predstavljati dopunu 

formalnom obrazovanju. Odnosi se na liĉni i društveni razvoj. 

Neformalnim uĉenjem stiĉu se znanja, veštine i kompetencije koje su usmerene na 

razvoj liĉnih potencijala i vrednosti. Aktivnosti u neformalnom uĉenju odvijaju se 

prema principima dobrovoljnosti i aktivnog uĉešća oslanjajući se na iskustva onih koji u 

njima uĉestvuju. Ono se naziva još i vaninstitucionalno uĉenje i oznaĉava proces koji se 

dešava van obrazovnih institucija sa jasnim ciljem procesa uĉenja.  

- Informalno uĉenje (eng. informal learning) podrazumeva proces uĉenja koji se 

odvija spontano, kontinuirano i neplanski, tokom ĉitavog ţivota pri ĉemu 

pojedinac stiĉe stavove, vrednosti, veštine i znanja od razliĉitih uticaja i resursa 

u sopstvenoj sredini i iz svakodnevnih iskustava (porodica, grupa vršnjaka, 

komšije, susreti, biblioteka, mas-mediji, posao, igra).  

Informalno uĉenje, takoĊe, prepoznaje se i kao implicitno uĉenje koje je u 

Nacionalnom okviru kvalifikacija definisano na sledeći naĉin: implicitno uĉenje 

oznaĉava proces koji se odnosi na situacije u kojima uĉenje nije jasan i unapred 

definisan cilj, ali se svejedno dešava (npr. uĉenje kroz rad). (Povelja Saveta Evrope o 

obrazovanju za demokratsko graĊanstvo i obrazovanju za ljudska prava 2010, a prema 

Reĉniku omladinske politike, 2015:23) 

- Celoţivotno uĉenje (eng. lifelong learning) predstavlja širi koncept od 

formalnog, neformalnog i informalnog obrazovanja. Ono podrazumeva da se 

znanja, sposobnosti, veštine, kvalifikacije i kompetencije stiĉu i unapreĊuju 

tokom ĉitavog ţivota. Bitna odrednica celoţivotnog obrazovanja je kontinuitet 

koji se odnosi na zahteve za stalnim promenama kod ljudi koje treba da budu u 

skladu sa promenama u okolini i društvu.  

U Memorandumu Evropske komisije iz 2000. godine celoţivotno uĉenje obuhvata 

„sve vrste uĉenja tokom odrasle dobi s ciljem unapreĊenja znanja, veština i 

kompetencija u okviru liĉnog, graĊanskog, društvenog ili profesionalnog delovanja 

pojedinca.―  (Savićević, 2004 a prema Reĉniku omladinske politike, 2015:29) 
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Pojam interaktivne nastave i prepoznavanje interaktivnih postupaka  

Škola ima zadatak da upozna u prvom redu uĉenika sa najpouzdanijim tehnikama 

uĉenja. U nastavi zasnovanoj na slušanju nastavnikove reĉi, posmatranju, zapamćivanju 

i reprodukovanju nauĉnih ĉinjenica svodi se na skladištenje tuĊih znanja i uĉenici se 

navikavaju na intelektualnu zavisnost od nastavnika. (Bakovljev, 1998:39)   

  Tradicionalna nastava je negovala školu koja je bila osmišljena kao institucija koja 

pruţa obaveštenja uĉenicima koji su se smatrali „korisnicima― obrazovnog sistema. To 

je stvorilo strukturu moći koja je odrţavala nastavnika kao nekog ko širi mudrost i 

znanje, a uĉenik je verni pratilac. U toj ulozi uĉenik je bio pasivan, „prazna posuda koju 

treba napuniti―. (Jensen, 2003:4) Kada nastavnik nadzire informacije, uĉenik oĉekuje da 

mu nastavnik pruţi znanje i razvija već pomenutu zavisnost od nastavnika. U idealnom 

sluĉaju, gde se moţe stvoriti privid, jeste kada je uĉenik partner u procesu sticanja 

znanja pa se „kao― korišćenjem strategija aktivnih uĉenja proces delimiĉno menja ali 

rezultat je opet isti. Uĉenik, ipak, nauĉi napamet gradivo i reprodukuje ga kada se 

postave prilike provere znanja. Takav pristup oslobaĊa uĉenike od odgovornosti za 

vlastito uĉenje. (Jensen, 2003:4) 

Autori koji kritikuju tradicionalnu nastavu definisali su aktivnu nastavu koja je 

centrirana na uĉenika i proces uĉenja. Osnovne karakteristike aktivne nastave su da nije 

potreban celovit unapred fiksiran plan i program nego više neka vrsta orijentacionih 

planova i programa, ili jedan obavezni deo programa (obavezni standard) i deo koji je 

fleksibilan i varira od konkretnih uslova nastave. U aktivnoj nastavi polazi se od 

interesovanja uĉenika i uĉenje se nadovezuje na ta interesovanja, svako uĉenje se 

povezuje sa prethodnim iskustvom, a motivacija uĉenika je intriziĉna (unutrašnja). 

Dominantne metode su metode aktivne nastave/uĉenja sa praktiĉnim, radno-manuelnim 

i ekspresivnim aktivnostima. (Ivić i sar., 2001:19)  

U interaktivnoj nastavi polazna osnova je interes uĉenika i svako uĉenje se povezuje 

sa prethodnim znanjem i liĉnim iskustvom pojedinca. Ocenjuje se zadovoljstvo uĉenika 

preduzetim aktivnostima, motivisanost i zainteresovanost za rad i, konaĉno, individualni 

napredak - u poreĊenju sa njegovim poĉetnim stanjem. Uĉenik se tretira kao celovita 

liĉnost, a ne samo kao uĉenik. U procesu svestranog intelektualnog aktiviranja i 

osamostaljivanja uĉenika u nastavi pri obradi nastavnih sadrţaja najefikasniji oblik 

njihovog osposobljavanja je u obuĉavanju tehnikama samoobrazovanja. (Bakovljev, 

1998:38)  

Obuĉavanje tehnikama samoobrazovanja nije moguće ukoliko nastava ne istiĉe 

interaktivni pristup. 

U nastavi koja neguje interaktivni pristup od uĉenika traţi da bude subjekat u 

nastavi, da u njoj uĉestvuje aktivno i interaktivno. Ako uĉenik aktivno uĉestvuje u radu, 

svaka njegova aktivnost neminovno dovodi do interaktivnosti. Time aktivna nastava 

spontano prelazi u interaktivnu nastavu.  (Ilić, Gajić, Maljković, 2007:95) Za 
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pojašnjenje iznetog stava moţemo da upotrebimo nastavu knjiţevnosti kao primer. 

Interaktivnost u nastavi knjiţevnosti moţe da se izazove recimo naĉinom na koji je 

uĉenik proĉitao tekst, kako je odrecitovao pesmu, kako je dramatizovao tekst, kakvo mu 

je scensko ĉitanje ili kako je nešto zamislio, opisao ili doĉarao. Svaka takva aktivnost 

uĉenika na ĉasu dovodi do reakcije odeljenja i uvodi u interaktivnu nastavu. (Ilić, Gajić, 

Maljković, 2007:95)  

Primena nekih savremenih modela nastave, posebnih metoda u nastavi, moţe da 

opiše interaktivnu nastavu. MeĊutim, postoje metode koje su ukupnošću svoje primene 

– metode interaktivne nastave. Suština njihove primene leţi u kooperativnosti uĉenika u 

nastavnom procesu, a kooperativnost ne moţe biti bez interaktivnosti. (Suzić, 1999, u 

Ilić, Gajić, Maljković, 2007:95)   

  Interaktivna nastava je ona nastava u kojoj se dominantno primenjuju metode 

interaktivnog uĉenja. Nastava se odnosi na realizaciju datog nastavnog gradiva ili 

programa, bilo da se radi o temi, oblasti ili programu. Ako je, na primer, odreĊenoj 

nastavnoj temi predviĊeno pet ĉasova i ako se na većini tih ĉasova dominantno 

primenjuju metode interaktivnog uĉenja, a samo na jednom od tih ĉasova se primenjuju 

interaktivne nastavne metode, tada ne moţemo govoriti o interaktivnoj nastavi. Isto se 

odnosi i na odreĊeni nastavni predmet. Ako na većini ĉasova odreĊenog predmeta nisu 

primenjene interaktivne metode, ne moţemo govoriti o interaktivnoj nastavi tog 

nastavnog predmeta. Konkretno, nije uputno govoriti da se u nekoj školi radi po modelu 

interaktivne nastave ukoliko interaktivne metode ne preovlaĊuju na nastavi unutar te 

škole. (Suzić, 2005:134) 

Interaktivni nastavni postupak podrazumeva jednu ili više aktivnosti koje se 

ostvaruju kao uzajamna akcija izmeĊu dve ili više osoba ili grupa, a realizuje se u 

okviru interaktivnih i drugih nastavnih metoda. Kada nastavnik frontalno primenjuje 

metod izlaganja i u jednom trenutku od slušalaca zatraţi da rašire prste leve i desne ruke 

te da zatim spoje dlanove tako da izmešaju prste. Nakon toga zatraţi da slušaoci 

konstatuju od koje ruke je gornji palac. Ova aktivnost, kako vidimo, podrazumeva 

interakciju, ali se ne radi o nastavnoj metodi, nego o postupku koji treba da posluţi kao 

uvod u izlaganje o odnosu leve i desne hemisfere mozga. Ovaj primer se odnosi na 

primenu interaktivnog nastavnog postupka u tradicionalnoj nastavi. (Suzić, 2005:134) 

Niz takvih postupaka se primenjuje u svakom interaktivnom nastavnom metodu. 

Pojmovna razgraniĉenja su nuţna iz više razloga. Prvo, da bi se izbegla nepotrebna i 

nepravilna poistovećivanja. Ĉesto se poistovećuju interaktivne metode, i organiĉavaju 

na taj naĉin, sa grupnim oblikom rada. Drugo, da bi se izbegle zablude oko nivoa 

primene interaktivnog uĉenja u praksi. Na primer, moţemo ĉuti kako se u svim školama 

nekog regiona realizuje interaktivna nastava. To je moguće i da nije taĉno, ako znamo 

šta je interaktivna nastava, jer moguće je da se primenjuju interaktivne metode i to u 

malom postotku ili sporadiĉno. I na kraju, da bi se izbegle zablude oko znaĉenja 
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pojmova a samim tim i oko primene tih znaĉenja u pedagoškoj teoriji i nastavnoj praksi. 

Konkretno, ako pojmu interaktivno uĉenje oduzmemo socijalnu dimenziju, doći ćemo u 

opasnost da svako uĉenje nazovemo interaktivnim, a time ovoj aktivnosti oduzimamo 

njeno suštinsko znaĉenje. (Suzić, 2005:134) 

Interaktivna nastava je socijalni proces gde se uĉenje definiše kao interakcija izmeĊu 

uĉenika i nastavnika, uĉenika meĊusobno i uĉenika i roditelja. Rezultat ove nastave su 

relativno permanentne promene u razmišljanju i ponašanju, koje nastaju na osnovu 

iskustva, tradicije i prakse ostvarene u socijalnoj interakciji. P. Ruders (Roeders, 2003, 

Vilotijević, 2007:47) naglašava da se uĉenje, u uslovima aktivne interakcije putem 

kooperativne nastave, veoma ceni u psihologiji i pedagogiji.    

Pod pojmom interaktivne nastave se podrazumeva didaktiĉki model u kome 

dominira interakcija kao odnos izmeĊu uĉesnika obrazovno-vaspitnog rada i proces 

interaktivnog uĉenja u usvajanju sadrţaja koji su predviĊeni nastavnim planom i 

programom.  

Uloga nastavnika u interaktivnoj nastavi nije da nastavnik pouĉava uĉenike nego da 

oni samostalno uĉe, pri ĉemu im nastavnik pomaţe samo koliko je neophodno. U toj 

novoj ulozi nastavnik ima više zadataka: (Vilotijević,  2007:48) 

1. priprema zadatke, obezbeĊuje nastavna sredstva i materijale; 

2. prati proces zajedniĉkog rada grupe i nastoji da sagleda koliki je doprinos 

svakog pojedinca u ukupnom rezultatu;  

3. ako je potrebno, koriguje grupni rad i podstiĉe uĉenike;  

4. procenjuje napredovanje svakog pojedinca i obaveštava ga o tome vodeći 

raĉuna da ta obaveštenja deluju podsticajno;  

5. posvećuje paţnju ne samo taĉnosti odgovora nego i naĉinu na koji su do njega 

uĉenici došli;  

U tradicionalnoj nastavi osnovni izvor informacija je nastavnik dok je kod 

interaktivne nastave on samo jedan od izvora znanja. Uĉenici koriste samostalno 

literaturu i ostale medije.  

U interaktivnoj nastavi nastavnik je inovator, organizator, voditelj i motivator. 

Njegova aktivnost na ĉasu ogleda se u usmeravanju uĉenika na saradnju sa drugima i na 

korišćenje razlitih izvora informacija.  

 „Odeljenje kao grupa mladih” – preporuke za kreiranje interaktivne 

nastave 

Andru Malekof (Andrew Malekoff) rad sa mladima prepoznaje kao jedan od naĉina 

za promovisanje i razvijanje kritiĉkog mišljenja kod mladih koje je potrebno kako bi 

mladi mogli da razjasne dobre vrednosti i naprave zdrave odluke. (Malekoff, 2004:18)  
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Rad sa mladima omogućava adolscentima da: 

- su spremniji za aktivan ţivot u demokratskoj zajednici 

- i da mogu bolje da posreduju u raznim situacijama koje utiĉu na njihov ţivot, te 

tako mogu da smanje verovatnoću loših ishoda u njihovom ţivotu. 

Mladim ljudima je potrebno da osećaju da pripadaju, da su sposobni, da imaju nade i 

da imaju podršku i razumevanja odraslih koji imaju prema njihovim potrebama. 

Razumeti kako sve to funkcioniše podrazumeva shvatanje rada sa adolescentima kroz 

grupni rad podrške mladima. 

Svrha rada sa mladima kroz grupni rad podrške je razumevanje mladih i odrţavanje  

veze sa mladima, a u cilju razvijanja zdravog odrastanja pojedinca. Kako bi rad sa 

mladima bio svrsishodan neophodno je da: 

- se mlada osoba pronaĊe u  grupi 

- mladi nauĉe da formiraju bliske meĊuljudske odnose 

- se mladi osećaju da vrede i da su korisni drugima 

- mladi ostvare pouzdanu osnovu za ispravne odluke 

- mladi znaju kako da koriste podršku koju imaju na raspolaganju 

- mladi pokaţu svoju radoznalost 

U grupnom radu sa adolescentima nema „politiĉke pravilnosti―. Kompetentni, 

pomalo radikalni edukatori/nastavnici pozivaju ĉlanove grupe da uĉestvuju u stvaranju 

dinamike grupe/odeljenja, svojom spontanošću otvoreno pokazuju dobrodošlicu. Prema 

ovom autoru nastavnici bi trebalo da preuzimaju stav neizvesnosti i da neguju odnos 

koji shvata radost ljudske saradnje. Ukazuje na neophodnost participacije mladih da 

insisatira da na svakom sastanku odraslih osoba, trebalo bi bar jedna mlada osoba da 

bude prisutna da ih podseća na cilj njihovih razmatranja. (Malekoff, 2004:19) 

Nastavnici koji gaje spontanost u svom radu i raduju se saradnji sa uĉenicima 

okarakterisani su kao neorganizovani, neuspešni i ponekad izgleda kao da se igraju sa 

uĉenicima, da su previše „opušteni― u radu. Smisao za humor, koji se ceni u 

radioniĉarskom radu takoĊe moţe da deluje „neozbiljno― u okviru formalnog sistema 

školovanja. U radu sa mladima potrebno je da nastavnik nauĉi da se smeje, da pronaĊe  

humor ili besmislenost u ponekim situacijama. Iako je posao nastavnika ozbiljan, ne 

znaĉi da je nastavnik duţan da bude dosledno „potpuno ozbiljan―. Kako bi se opustili u 

svom radu, pretpostavka je da pomaţe tako što nastavnik moţe da prizove svoja 

iskustva iz svog perioda adolescencije. Vratiti se unazad i podsetiti se na osećanja iz 

sliĉnih situacija moţe da pomogne nastavniku da razume i da razvije empatiĉni stav 

prema adolescentima. 

Sa druge strane, Malekof ipak istiĉe da nastavnici nisu deo sveta mladih, odnosno 

deo populacije adolescenata. Ta ĉinjenica moţe da bude uznemirujuća i zbunjujuća za 

odraslu osobu jer se adolescenti ne stide da daju do znanja da odrasle osobe nisu deo 

njihovog sveta.  
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„Grešite ako mislite da je grupni rad sa mladima zabava i igra.― (Malekoff, 2004:20) 

U suštini taj neverbalni neozbiljni naĉin rada sa grupom moţe biti pravi put prema 

pozitivnoj promeni i razvoju uĉesnika grupnog rada. Krucijalni faktor u uspostavljanju 

pripadnosti grupi/odeljenju jeste osećaj igre. To se razlikuje od delatnosti igre.  

Pravi je izazov da u nastavi pronaĊemo inovativne naĉine da osnaţimo proces 

uĉenja kao zabavu i igru, a da ispunimo obavezu nastavnog plana i programa i uvaţimo 

sposobnosti, interesovanja i mogućnosti adolescenata i da je uvek mlada osoba 

uraĉunata u formulu rada u grupi/odeljenju. 

Nastavnik koji je spreman za neizvesnost i novine, bolje utiĉe na uĉenike u 

odeljenju. Fleksibilnost i planirani prazan prostor je najbolji naĉin da se nastavnik 

pripremi za rad sa adolescentima. „Gledati sa planiranom prazninom‖ znaĉi namerno 

spremiti um na neizvesnost, spremnost da se nastavnik prilagodi na nove izazove, nove 

ideje i iskustva. Nastavnici ukoliko planiraju „prazan hod― u nastavi ne bi trebalo da 

imaju strah da će izgubiti kontrolu na ĉasu. Povoljno je kada uĉenici preuzmu kontrolu 

na ĉasu, kada nastavnik ukaţe ĉast popuštanjem kontrole, jer tako uĉenici stiĉu 

odgovornost za svoje uĉenje. Postepeno ovakav grupni rad daje uĉenicima veću 

autonomiju u procesu saznanja. TakoĊe, promoviše meĊusobnu interakciju i upućuje 

uĉenike da meĊusobno pruţaju podrušku jedni drugima. 

U toku formiranja grupe za rad ili uspostavljanja atmosfere u odeljenju gde se izvodi 

interaktivna nastava potrebno je da se pronaĊe zajedniĉki interes. Prema A Malekofu, 

postoji 5 uzroka zajedniĉkog interesa: 

1. Osnovna svrha okupi grupu i daje pravac za rad.  Tako i zajedniĉki interes spaja 

uĉesnike u grupu, odnosno uĉenike u odeljenju. 

2. Na poĉetku formiranja grupe vladaju osećanja anksioznosti i sumnje. Duţnost 

nastavnika je da ukazuje na izgradnju poverenja u grupi.  

3. Nastavnik je zaduţen da podstakne uĉenike da uĉestuju u formiranju grupe 

svojim interesovanjima, sposobnostima, znanjem i veštinama. Svaki uĉenik je 

individua u odeljenju i potrebno je da ostavi liĉni peĉat u odeljenju kao grupi, 

ali i da se prilagode grupi.  

4. Kako se uĉenici prilagoĊavaju grupi sa jasnim individualnim sposobnostima i 

interesovanjima, oblikovanje meĊuljudskih odnosa u grupi se dešava spontano. 

5. Kada nastavnik dovoljno motiviše uĉenike da slobodno razgovaraju o svojim 

iskustvima u odeljenju, uĉenici dobijaju još jednu dimenziju grupnog odnosa. 

Ta funkcija se moţe nazvati zadatkom za odrţavanje grupe. (Malekoff, 

2004:26) 

Preporuke koje mogu voditi nastavnika u kreiranju odeljenja kao interaktivne grupe 

uĉenika koja ima zajedniĉki interes, da je svrsishodna i da se uĉenici osećaju dobro u 

odeljenju su: 1) paţljivo planirati aktivnosti u skladu sa interesovanjima, potrebama i 

mogućnostima uĉenika i odeljenja kao celine; 2) planirati aktivnosti koje proistiĉu iz 
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prethodnog znanja i iskustva uĉenika i grupe u celini; 3) da nastavnici budu fleksibilni i 

prilagodljivi prema uĉenicima, a istovremenom efikasni i efektivni prema predmetu, 

nauci i obrazovno-vaspitnom sistemu. 
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A XX. SZÁZAD ELEJI VAJDASÁGI MAGYAR 

IRODALOM A TANÓRÁKON 

Összefoglaló 

A határmódosulásokat követően a kisebbségivé lett irodalmak kényszerű 

változásokon estek át. Nem volt ez másként a Délvidéken sem. Fontos szakasz ez, 

hiszen az önállósulás kora volt az itteni irodalomnak. Ahogyan az emberi élet változik 

az idő előrehaladtával, s a kisgyerekből önálló felnőtt válik, valahogy így lehet 

elképzelni a húszas évek eleji vajdasági magyar irodalmat. A nagy traumák, változások 

az emberi életben is törést okoznak, ahogy irodalmunkban ilyen volt az anyaországtól 

való elszakadás. Irodalmunk kamaszkorában a tagadással, el nem fogadással 

találkozhatunk. A környezeti hatásokkal, az öneszméléssel és a saját tapasztalatokkal 

mintegy "éretté" vált már arra, hogy önmagát is meghatározza, célokat tűzzön maga elé 

és immár ő legyen befolyással környezetére. 

Kulcsszavak: vajdasági irodalom, önállóság, elszakadás, határmódosulás 
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20
TH

 CENTURY VOJVODINIAN HUNGARIAN LITERATURE  

IN THE CLASSROOM 

Summary 

Following the border changes after World War I, the now minority literatures were 

forced to go through some serious changes. It was no different for the Hungarian 

literature in Vojvodina. The following decades proved to be an important phase, 

bringing an era of independence for our local literature. Just as human life advances 

through time (a child slowly becoming an adult), advanced the Vojvodinian Hungarian 

literature of the 20's. Sudden changes, big traumas can have a profound effect on human 

life, much like the border changes and becoming a minority in their new country did for 

the Vojvodinian Hungarian community and literature. In the early years, our newly born 

literature was characterised by denial and a lack of acceptance. In time, thanks to the 

impacts of its environment, it became self-aware: mature enough to start to define itself, 

set some goals and start influencing the environment which had been fostering it. 

Keywords: vojvodinian literature, independence, disengagement, border change 

  

Bevezető 

A vajdasági általános és középiskolai tanórákon még mindig elvétve esik csak szó 

irodalmunk önállósuló korszakáról, azaz az első világháborút lezáró trianoni 

békediktátum által elszakított déli országrész új államhatárok között való irodalmi 

öneszméléséről.  

Jelen munka legfőbb célja a pedagógus, magyartanár segítése. A történelem órákon 

tanultakat felhasználva e dolgozat továbbviszi a történéseket és egy olyan korszak 

irodalmát tárja fel, mely időszakról keveset beszélnek. A ‘20-as és ‘30-as évek kiesnek 

a történelmi tanórák vizsgálódási köréből is, hiszen az azt követő II. világháború mellett 

e békésebb két évtized eltörpül. Irodalmilag viszont fontos időszak, hiszen az immár 

száz éve tartó leválás kezdeteit foglalja magában.  

Az Osztrák-Magyar Monarchia, dualista államszövetség − melynek tagjai a Magyar 

Királyság és az Osztrák Császárság voltak − 1867−1918 között állt fenn. Ferenc József 

magyar király és osztrák császár 1867. július 28-án szentesített törvényében rögzített 

kiegyezés révén jött létre. A szövetség élén közös uralkodó állt – a Habsburgok 

személyében. 
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A Monarchia felbomlása és Trianon következményei  

1918. őszére egyértelművé vált az Osztrák-Magyar Monarchia veresége és egyben 

felbomlása is. Az I. világháború végéhez közeledve, Magyarország területének nagy 

része idegen megszállás alatt volt. Látván a közelgő vereséget, 1918. október 28-án 

kitört az őszirózsás forradalom. A forradalom után a királyság intézménye megszűt, 

november 16-án kikiáltották a Magyar Népköztársaságot.  

A volt Magyar Királyság területét a köztársasági kormánynak nem sikerült egyben 

tartania, mert a szomszédos országok, Csehország, Románia és Szerbia igényt tartottak 

a szlovák, román és délszláv nemzetiségek lakta területekre. Az antant támogatásával 

katonai intervenció indult meg Magyarország feldarabolására. Az ország jelentős része 

francia, román és szerb ellenőrzés alá került. A korábbi Osztrák-Magyar Monarchia 

területe az első világháború után számos utódállamra bomlott. Az első világháborút 

lezáró Párizs környéki békekonferenciát 1918. január 18-án nyitották meg 

Versaillesban. Itt került sor a határok meghúzására, a Monarchia felbomlására.  

Ez a szerződés a Magyar Királyság új határainak megállapítása mellett korlátozta a 

magyar hadsereg létszámát, megtiltotta a légierő és a nehézfegyverek tartását, illetve 

tartalmazta az akkor létrejött Népköztársaság alapokmányát is. Az egykori Magyar 

Királyság területének több, mint kétharmada és magyar nemzetiségű lakosságának 

majdnem egyharmada a környező országokhoz került. A békeszerződés elutasítása 

esetén Románia, Szerbia és Csehszlovákia valószínűleg megszállta volna a komoly 

katonai erővel nem rendelkező maradék ország teljes területét is. Ez az egész magyar 

nemzetre nézve súlyos vagy végzetes következményekkel is járhatott volna. Az akkori 

magyar vezetők úgy döntöttek, elfogadják a kedvezőtlen feltételeket, s így 

fennmaradhat az ország. 

Magyarország 1920. június 4-én, a Trianon palotában írta alá a békeszerződést. Ez 

volt a legsúlyosabb területi-etnikai veszteség, amit az országra mérhettek. A 

békeszerződések rendelkezései teljesen átrajzolták Európa térképét és számos teljesen új 

vagy jelentősen megnövekedett területű államalakulatok jöttek létre. Új államként jött 

létre a Szerb-Horvát-Szlovén Királyság, amely 1929-től vette fel a Jugoszlávia nevet. 

Az első világháború a frontokon való pusztítása mellett lerombolta a régi társadalmi 

hagyományokat is. A háborús traumát megélt fiatal generáció volt a változás, az 

újítások, a tömegek lázadásának legfőbb híve. A ‘20-as évektől megváltoztak a 

társadalmi viszonyok és a mindennapi élet. A boldog békeidők társadalma teljesen 

szétesett. 
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A vajdasági magyar irodalom kialakulása  

Már a XIX. század második felében kialakultak a vidék szellemi központjai, 

Bácskában Szabadka és Zombor, Bánátban pedig Becskerek. A század végére, viszont, 

Budapest lett a fő gócpont. Mindenki Budapestre ment, mert csak ott tudott 

érvényesülni. A vidékre pedig, mindenki lemaradottként tekintett. 

1918 után, az első világháborút követően, a vajdasági magyarság nem csak 

számaránya alapján vált kisebbségivé. A határok módosításával nagy mértékben 

csökkent a szellemi javak áramlása Budapest irodalmi műhelyeiből. A szellemi javak 

visszamaradásának következménye lett a szellemi és nyelvi elszegényedés, valamint az 

igény- és értékszint csökkenése. Megállt viszont a tehetségek elköltözésének folyamata. 

Valójában a menekülésre nem is volt lehetőség. Az itt maradt írók igyekeztek 

alkalmazkodni, minőségi irodalmat létrehozni, az addigi központtól elszakítva. Az 

olvasók azonban nem vették tudomásul a változásokat. Továbbra is Budapestről várták 

mind az értékes, mind pedig a szórakoztató irodalmat. Az írói nagy akarások és a velük 

szembeni közöny ellentmondásai kísérik végig irodalmunk első húsz évének történetét. 

(BORI 1998: 70). 

A kisebbségi sorba kerülő közösségek elszakadtak az addigi központtól, 

Budapesttől, így kénytelenek voltak fokozatosan létrehozni saját alkotóközpontjaikat. A 

területi veszteségekkel kulturális károk is jártak, mivel olyan jelentős magyar szellemi 

központok kerültek idegen fennhatóság alá, mint Pozsony, Kassa, Kolozsvár, 

Nagyvárad, Szabadka, Újvidék. 

A határmódosítás elválasztja egymástól a családtagokat, s az emberek olyan 

környezetbe csöppennek, ahol elveszítik önazonosságukat is. Az emberek idegennek 

érzik magukat saját környezetükben. A határmódosítás nem jelenti a kényszerű 

áttelepülést, de a más környezetbe, más társadalmi helyzetbe kerülés, vagy a más 

országhoz való csatolást mindenki idegenségként éli meg. A háborút követő 

határmódosításokkal egyes területek idegen államok fennhatósága alá kerültek. Az itt 

élők kénytelenek voltak beilleszkedni az új államalakulatok kultúráiba. 

A közfelfogás szerint a jugoszláviai magyar irodalom 1918-ban született meg, az 

igazság viszont, hogy a történelmi és politikai folyamatok miatt 1920 előtt a 

regionalizmusnak csupán nem volt jelentősége.  

A húszas években többször folyt a vita arról, hova is lehetne besorolni azokat az 

írókat, akik már nem az anyaország területén belül élnek és alkotnak, de magyarul írnak. 

Kezdetben a legtöbben tagadták a vajdasági irodalom fogalmát. Az a nemzedék, amely 

1918 előtt kezdte pályáját, az akkor már több mint száz éve vezető kultúrális 

központként működő Pestet tartotta továbbra is szellemi központjának. 

A kor regionális irodalma az új életkörülményeknek köszönhetően tükrözi a 

közösség nézeteit, hiszen a politikai változás egy új léthelyzetbe kényszerítette az itt 
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élőket. A határmódosulásokat követően az ittragadt írók első próbálkozásai az 

irodalomszervezés felé irányúltak, hogy az addigi központtól, Pesttől elszakítva 

elszakítva megalkothassák saját, regionális irodalmi körüket. Ebből az irodalmi rétegből 

tűnt ki Szenteleky Kornél irodalomszervezőként, megalkotva a vajdasági létet bemutató 

irodalomelméletét.  

Szenteleky Kornél az elsők között mondja ki, ne legyen „vajdasági irodalom‖. 

Nézetének indoklásaként azt mondja, „legyenek írók a Vajdaságban, de hagyjuk a 

couleur locale-t meg a sajátos vajdasági lelket. Próbáljunk írni, ha tudunk, ha merünk, 

ne törekedjünk olyan jelzők kiérdemelésére, amely számunkra csak kötelességet, 

kötöttséget, nyűgös alkalmazkodást jelent, de amely nem fejezi ki művészi munkánk 

becsét, hitét és törekvéseit‖ (SZENTELEKY 1963: 54). Nem sokkal később azonban, ő 

lesz az, aki programot ír a helyi színek elméletéről, a bizonyos couleur locale-ról.  

Szenteleky szerint a kisebbségi író feladat, hogy felkutassa és bemutassa azokat a 

jellegzetességeket, melyek vidékünkre jellemzőek. A Trianon utáni kisebbségi helyzetet 

kell ábrázolni. Nézetei szerint a vajdasági létet, az igazi életet, az igazi mát kell festenie 

és bemutatnia az itt élő és alkotó kisebbségi íróknak, hiszen fel kell kutatniuk és 

ábrázolniuk kell azokat a jellegzetességeket, melyek vidékünkre, a vajdasági tájra 

jellemzőek.   

Eleinte az irodalmi művek főként a nyomot hagyás indokával, elsőként 

gyűjteményes kiadványokban jelentkeztek, s csak nagyon ritkán valamilyen esztétikai 

koncepció megvalósításának céljából. A szerzők elsődleges célja ekkor az volt, hogy 

megalkossák és bemutassák, létezik ennek a régiónak is irodalma, létezik vajdasági 

magyar irodalom.  

A kezdeti egységesítési, eszmei törekvések után kialkakulhatott egy sajátos irodalmi 

nézet, mely már inkább be tudta mutatni a társadalmat, a körülményeket. A korban 

született alkotások leginkább a parasztság, a régió legnépesebb és legmeghatározóbb 

társadalmi csoportjának életét mutatják be, a vajdasági kis- és parasztemberek 

élethelyzetét ábrázolják, hiszen egyre fontosabbá válik a lokális hagyomány, a helyi 

kultúra megismerése. 

A huszas évek elején még a világháború előtti boldog békeidők nosztalgiája senylik 

fel, mind stílusban, mind képvilágban. Aztán a fiatalok és persze az emigráns írók 

jóvoltából már modernebb, a korszellemnek megfelelő írásokat olvashatunk, a vajdasági 

paraszt- vagy kisvárosi élet mindennapjaiból kiragadott egy-egy jelenetet, mozzanatot 

ábrázolva. 
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Változások szele 

„Az első világháború után [...] a magyar kulturális köztudat szinte végérvényesen a 

vidék kifejezéssel s annak minden jelentésárnyalatával jellemezte tájunkat [...] a 

váratlan határeltolódás először kényszerítette arra az ittrekedt írókat, hogy 

elgondolkodjanak létezésükről és hovatartozásukról [...] a táj századokig tartó vidékké 

alakulásának folyamata egy évtized alatt megfordult: a vidék önmaga szükségleteire 

ismerve saját magában talál energiaforrásra és mértékre [...] A nehézkesen induló 

folyamatnak a történelem váratlan közrejátszása, a pécsi emigráció ad döntő lökést‖ 

(VAJDA 1975: 160).  

 Amikor a határok lezárultak Magyarország felé és a pesti sajtótermékek nem 

juthattak be az országba, a sajtóhiány által keletkezett űrt a helyi lapoknak kellett 

kitölteniük. Új munkaformákat, új hírszerzési lehetőségeket, új központokat kellett 

kialakítani, amiket csak friss erők bevonásával lehetett megvalósítani. A pécsi 

emigránsok beáramlása lett a vajdasági magyar irodalom segítségére. 

A pécsiek Eszékre, Belgrádba, valamint Vajdasági nagyobb városaiba, Zomborba, 

Szabadkára, Újvidékre menekültek. Neves irodalmárok is érkeztek. A pécsiek felrázták 

a még mindig vidékies vajdasági irodalmat. Igényességükkel és tág látókörükkel, az új 

irodalmi, művészeti törekvések iránti érdeklődésükkel és elkötelezettségükkel új utakra 

terelték irodalmunkat. Először a pécsiek igyekeztek kapcsolatot teremteni az akkori 

délszláv szellemi élettel. Ők tudtak maguk körül olyan szellemi légkört teremteni, mely 

talaja lehetett folyóiratok alapításának. A jugoszláviai magyar irodalom első folyóiratai 

a Pécsről érkezett emigránsok és a helyiek összefogásával, avantgárd törekvésekkel 

összefonódva indultak meg (BORI 1998: 72; 77; 667-668). 

Az emigráció irodalmának több kiemelkedő és a kor irodalmi közízlését nagyban 

befolyásoló írói egyénisége volt. Legjelentősebbeknek mondhatjuk talán a vajdasági 

származású, de Pécsett nevelkedett Csuka Zoltánt. Csuka Újvidékre érkezését követően 

néhány fiatal aktivistával Kassákra – és az avantgárdra – esküdve tartós összefogásra 

készült. Csuka pécsi verseskötetei után az expresszionista aktivizmus harcosaként 

mutatkozott be Vajdaságban, megkezdve aktivista írócsoportjának szervezését, valamint 

az Út című folyóiratának kiadását. Nem követte Kassák izmusváltásait, inkább 

megmaradt expresszionistának, vállalva az izmus minden költői és ideológiai 

konzekvenciáját. 

Az irodalmi együttélés szükségességét a jugoszláviai magyar irodalom korán 

felismerte. A pécsiek segtségével a jugoszláv irodalmak is folyamatosan jelen voltak az 

irodalmi közgondolkodásban. Az ő révükön fordult a figyelem a szerb és horvát 

irodalom felé, szellemileg ugyanis ők voltak a nyitottak és a kommunikatívak: Csuka 

Zoltán Út című folyóiratában a pécsiek vették fel a kapcsolatokat az aktivista-dadaista-

zenitista mozgalommal, a Szervezett Munkás című lap hasábjain pedig a szerb 

munkásmozgalmi irodalommal (BORI 1986: 367-368). 
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Az első évek az új állam határai között a bizonytalanság és keresés korszakai voltak. 

A húszas években sok helyen a szerkesztőségekben, illetve lapok irodalmi rovataiban és 

mellékleteiben a Pécsről emigrált írók, publicisták jutottak irányító szerephez, így az 

irodalmi műveltség és ízlés kialakításában meghatározó szerepet játszottak. Az európai 

látókörű, művelt írócsoport, a konstruktivista, expresszionista, aktivista, futurista és 

más, akkor született irodalmi irányoknak hangot adó írók és költők műveit az ízlésben 

és irodalmi műveltségben máshoz szokott jugoszláviai magyar olvasóközönség 

idegenkedve fogadta. A vajdasági magyar irodalom gyökereinek kialakításában, a 

kisebbségi élet kérdéseire való válaszkeresés és a kisebbségi létmeghatározására viszont 

ez az emigrációs irodalom már nem vállalkozhatott, így a húszas évek végén 

kibontakozó, hazai talajból kinőtt írói szervezkedésbe az emigrációnak csak egy-két 

írója tud bekapcsolódni. A többiek akkorra kivándoroltak vagy visszaköltöztek 

Magyarországra. 

„Az új államalakulat az eddig alvó vidéki sajtót felébresztette, a lapok az első 

lépéseiket bizonytalanul tették meg, de elég gyorsan felismerték az új helyzetet, s az 

önmagukkal való számotvetést konzekvensen elvégezték. Az öneszmélés után kialakul a 

jugoszláviaiság tudata‖ (PASTYIK 1975: 168). 

A Napló 

A huszadik század elején a fővárosi újságírás túlértékelése miatt „úgy tartották, hogy 

a vidéken nem lehet újságot úgy írni mint a fővárosban, ahhoz a vidékies bezártságból 

kellene átlépni a nagyvilágba, mert »mások ott a meglátások, az élettani 

megnyilvánulások, a megjelenés feltételei és a mozgató hatások« (KISS 2000). 

A Bácsmegyei Napló története bőven visszanyúlik a háború előtti időszakra. A 

Bácsmegyei Napló vidéki lapként „némi megszakítással 1903 óta járta a fejlődés útját, 

és csodálatosképpen éppen az új körülmények között, szláv környezetben érte el 

fejlődésének csúcspontját, amikor vitathatatlanul az egyik legjobban szerkesztett és 

legismertebb magyar nyelvű napilappá vált Magyarország határain kívül‖ (KOLOZSI 

1979: 5-6). 

A háború után a Napló olyan szintet hozott a vidéki újságírásba, amiről korábban 

álmodni se mertek. Újításokkal, újdonságokkal, regény- és tárcapályázat 

meghirdetésével, valamint szerbül tudó fiatal újságírók segítségével próbál kitörni. „A 

Bácsmegyei Napló ennek a lenézett vidéki kiállásnak, a szabad gondolat 

kultúrmissziójának a története a provincián. Az oldalakon majd fél évszázadon keresztül 

az események regisztrálásában és a hozzá fűzött reflexiókban a szabadkai (haladónak 

tartott) polgárság szociográfiája körvonalazódott, a jóhírű nyugatos mintákkal, az új 

arcú kultúra megteremtésének a szándékával‖ (KISS 2000). Gazdag tartalommal 

jelentkezett minden nap, s vasárnapi számai még ezt is fölülmúlták. Többek között 

terjedelmes irodalmi melléklete − melyben a vajdasági irókon kívül a pesti irodalmárok 
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is felbukkantak – valamint „a lap gazdagodásához tartoznak a megszokott vaskos 

karácsonyi számok mellett kiadott irodalmi almanachok is‖ (KOLOZSI 1979: 57). 

„Tárcákat közölt Karinthy Frigyestől, Kosztolányi Dezsőtől, Benedek Marcelltól, 

Kodolányi Jánostól, Herczeg Ferenctől, Móricz Zsigmondtól, Babits Mihálytól‖ 

(GEROLD 2001: 20). 

A lap irodalmi és egyéb pályázatokat is hirdetett, amivel a vajdasági magyar 

irodalmi élet fejlesztéséhez is hozzájárult. „Igyekezett szoros kapcsolatot teremteni 

olvasótáborával. Ezt a célt szolgálták a pályázatok is, amelyek – persze nyílvánvaló 

propagandacélokból – minél nagyobb tömegeket kívántak megmozgatni. A Bácsmegyei 

Napló fejlődését jelzi az 1929-ben meghirdetett történelmi regénypályázat, amivel a lap 

„arra törekedett, hogy hasábjain folytatásokban bemutassa a még gyengécske itteni 

regényirodalmat‖ (KOLOZSI 1979: 57). A Bácsmegyei Napló irodalmi pályázatai nagy 

érdeklődést váltottak ki a korban. A napilap többízben is jelentetett meg 

novellapályázatokat, amik felbolygatták, felpezsdítették az amúgy is egyre inkább életre 

kelő vajdasági magyar irodalmi életet. A nyers, sokszor szinte már bántó ítélkezés 

ellenére se csökkent a pályázatok népszerűsége. A bírálóbizottság kíméletlen az 

irodalmiatlan, rosszul, vagy hanyagul megírt munkákkal szemben. Megtehették ezt, hisz 

a Bácsmegyei Napló a kor egyik, ha nem a legbefolyásosabb, legszélesebb körben 

olvasott orgánuma volt a vajdasági magyarságnak. 

A huszas évek végi diktatúra bevezetése után meg kellett változtatni a lap címét, s 

ekkor a nagybetűs Napló egyedüli főcím maradt. Bár nevében változott, de továbbra is 

törekedett megtartani, sőt növelni színvonalát. 1930. szeptemberétől „egy-egy jeles 

külföldi személyiség írta a vezércikket a Napló vasárnapi számaiban, például Bernhardt 

professzor, egy német lap főszerkesztője, Marcel Ray, a genfi francia delegáció tagja, 

Robert Cecil stb‖ (KOLOZSI 1979: 61). Közkedvelt napilap maradt, hisz a harmincas 

években is elképesztő példányszámban fogyott.  

„A lap szerepét a vajdasági magyar kultúrában eltérően ítélték meg‖ (KISS 2000). 

Az tény, hogy a húszas éa a harmincas években is igen elterejdt és meghatározó napilap 

volt, viszont „irodalmi köre a húszas években játszotta a legnagyobb szerepet. A 

harmincas években jelentősége már kisebb, nem egy alkotója az új irodalmi 

csoportosulásokkal kacérkodik, s java művét a Naplón kívül jelenteti meg‖ (BORI 

1998: 88). 

A történelmi események játszottak leginkább közre, hogy a vajdasági magyarság 

legkedveltebb, legolvasottabb napilapja a hanyatlás útjáról végleg megszűnjön. 1941. 

április 12-én vonultak be Szabadkára Horthy kormányzó megszálló csapatai. A 

megszállás elfojtott minden sajtóhangot.  
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Befejezés 

„Mindazt, ami az első világháború után Magyarországgal történt, alig tudta 

feldolgozni a nemzet emlékezete [...] Trianon – Mohács óta – a legfájóbb sebet ejtette a 

magyar nemzet testén, és teljesen természetes dolog volt az, hogy a Trianon utáni 

korszak magyar közvéleménye, nemcsak a hivatalos politika, hanem a szellemi élet és a 

magyarság legszélesebb tömegei sem fogadták el, fogadhatták el a diktatórikus 

békerendszer minden következményét [...] Többen ráeszméltek arra, hogy Trianon nem 

csupán a magyarság tragédiája, hanem egész Közép-Európa, sőt egész  

Európa tragédiája, mi több – sajnos – már a szerződés aláírása után maguk a  

»békecsinálók«, például Lloyd George angol miniszterelnök is hangot adtak annak a  

véleménynek, hogy a trianoni rendezéssel sérült a nemzetek önrendelkezési joga‖  

(POMOGÁTS 2002: 87-93). 

A Trianont követő határmódosítások nem csak a vajdasági magyar irodalomra 

hatottak kedvezőtlenül. Minden kívülrekedt irodalmi kör megsínylette a változásokat.  

A békeszerződés a magyarság történetében és kultúrájában is fordulópontot jelentett. 

„A trianoni döntést követően kisebbségi sorsba szakadt magyarság a Délvidéken találta 

fel legnehezebben magát. Ennek egyik oka az volt, hogy Magyarország még a 

Monarchia keretében nemcsak Szerbia ellen viselt hadat, hanem azon délvidéki szerbek 

ellen, akik nem tettek eleget a behívóknak, minthogy nem voltak hajlandók császári és 

királyi szolgálatban betörni anyaországukba...‖ (VAJDA 1993: 18).  
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Summary 

In my paper, I analyse the 18-19
th

 century public education of one of Hungary‘s 

historical regions, Vojvodina, the education of which has been little explored until now, 

despite the fact that it has many unique features. Putting it into a context of social 

history, I will present the historical background to the founding of the first Serbian 

grammar school in Karlovci, its becoming a main grammar school and its cultural 

network system, which continues to extend its influence to this day. 

Keywords: development of secondary education, first grammar school, history of education 

  

mailto:sanda.daniel@tmpk.uni-obuda.hu


 

376 

Historical background 

On the 26
th

 of January 1699, the legates of Hungarian king Leopold I (reigned btw. 

1657-1705) and Ottoman sultan Mustafa II (reigned btw. 1695-1703) signed the peace 

treaty of Karlovci, which put an end to the war beginning with the siege of Vienna in 

1683. As a result of the 16-year struggle, the Ottoman Empire had been driven from the 

Danube basin for good and Hungary was finally liberated from the over 150-year 

Turkish yoke. 

The predecessors of the Karlovci grammar school and the circumstances of 

its foundation  

The township of Karlovci is situated in Vojvodina, Serbia. More precisely, it is 

found in the region of Srem, but administratively it belongs to the region of Southern 

Backa. During the nearly two-century Turkish occupation, this area, like the Great 

Hungarian Plain, was depopulated. For the mainly Serbian population, settled after the 

Turkish rule, the first schools were established with imperial approval. With reference 

to the rights of the Serbs and according to the religious and national expectations of the 

Serbian Orthodox church, the so-called ―Russian-Slavic‖ school was founded in 1729 

and later, in 1731, the so-called ―Slavic-Latin school‖, which was in operation until 

1737, when it was discontinued after the teachers who had come from Russia departed. 

(Rikić, 2011. Quted by: Zoltán Rokay in his essay (2014): On the sojurn of József 

Székács in Karlovci and his translation of Serbian folk songs.) 

As regards its structure and curriculum, the Latin school was identical with 

educational institutions under the same name in the territory of the Empire. In 1892, this 

is how Iványi –described contemporary Latin schools: ―… In the last century and also 

in the first half of this one, the knowledge of the Latin language was indispensable for 

everyone wanting to take any kind of public position, … therefore, besides the already 

existing elementary, or trivial, schools, the town council wanted to establish Latin 

schools, so-called grammatical classes … according to the Jesuit curriculum
1
, which 

was widespread throughout the country at the time….‖ (Iványi, 1892. 464-465.) 

The establishment of the Karlovci main grammar school in 1791 was initiated by 

two intellectuals. One of them was Karlovci exarch Stefan Stratimirović and the other 

was a wealthy Karlovci citizenl Dimitrije Anastasijević, aka Sabov (1724-1803), who 

made a 20.000-forint foundation for the purpose of the grammar school. 10.000 forints 

of this amount was immediately paid, with the proviso that the grammar school must be 

established and operated in Karlovci, and that it was exclusively the prevailing Karlovci 

exarch who disposed and exercised control over the institution. (Lazić, 1891. 4.) 

                                                           
 
 
1 Ratio atque institutio studiorum Societatis Jesu (1599) 
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Stevan Lazić, the monographer of the Karlovci grammar school called the exarch the 

―immortal Stratimirović‖, who wrote a letter to the Illyrian
2
 chancellery on 4 August 

1791. In the first part of the letter, he explained that the Serbian population was 

requesting the support of the court chancellery to establish a grammar school in 

Karlovci. He justifies the request by mentioning that a prestigious citizen, Dimitrije 

Anastasijević, aka Dimitrije Sabov had volunteered a foundation of 20.000 forints, 

which was joined by several others, so a significant financial force, some 33.000 forints 

was available for the start. At the end of his verbose letter, he summarised his message 

in three points, as was the custom of the age: 

―I thought that I must write your Lordship the following: 

1) would you be so kind as to confirm this intention and request of mine, which I am 

sending today to his grace Chancellor Balassa in order to send a letter of praise to 

Sabov; 

2) please defend this intention of mine from all those who spitefully interpret it as if I 

had ordered some sort of collection; and finally 

3) please take a step towards His Majesty to promote the nobility of the founder 

Dimitrije Anastasijević and his adopted son Matej. Please write the appeal at once 

so that he may come before His Majesty and there, on my behalf, ask His Majesty on 

his knees, in the most humble manner. 

If everything goes according to my intention and is confirmed, I 

hope that shortly a large sum of money will be raised without 

anybody being overburdened or exhausted, and our nation will be 

given a grammar school before we hoped. The donators were so 

keen that I felt compelled to publicly ask the question three times 

whether they were not being forced by someone or, ashamed of 

themselves before those who bestowed freely, did they commit 

themselves so generously, perhaps taking an obligation which 

would later be a burden not only on them but also on their 

children. Three times they answered that they were making a 

contribution voluntarily and that their wealth was not mastered by 

anyone but themselves….‖ (Lazić, 1880. 7-9.) 

 The chancellery took the necessary steps: on the 11
th

 of October 1791, Leopold II 

approved Anastasijević‘s and Stratimirović‘s request. The Emperor expressed his 

                                                           
 
 
2 In 1791, the Illyrian court chancellery was established, which included two Serbs as councillors and some as 
clerks. The Hungarian Parliament acknowledged their civil rights as ―non-united inhabitants of Greek rite‖ 

(Graeci ritus non uniti), they were allowed ―to own material property and hold public positions‖ and ―to 

govern their church according to its law‖, as well as to establish foundations and schools and enjoy their 
privileges, as long as they ―do not infringe upon the Constitution of the Kingdom of Hungary‖. (Slavko 

Gavrilovic: A szerbség magyarországi bevándorlásának és megtelepedésének kérdései.) www.goo.gl/P8dRq6  

Figure 1.  

Dimitrije Sabov 
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imperial wish that a grammar school be founded in Karlovci and ordered that instruction 

start on the 16
th

 of October 1792. 

 At the same time, the Emperor bestowed upon Sabov a Hungarian noble title(!) 

This gesture has a special significance with respect to our topic, which I will detail later. 

 At this point, it is easy to see the meeting of interests of the Emperor and those 

applying for the foundation of the school. According to Katalin Kéri: ―Monarchs of 

enlightened absolutism were striving to extend public education to as broad sections of 

society as possible, as they saw it as the basis for economic development. Thanks to the 

population growth and the increase in life expectancy (at the end of the 18
th

 century, it 

was 35 years as opposed to 25 years earlier!), more and more attention was paid to 

children and education.‖ (Kéri, 1996. 9.) 

The management of the grammar school and the composition of the 

teaching staff 

 The founders‘ wish that only Serbian and Greek Orthodox staff shall teach in the 

grammar school was not granted during the hundred years following the foundation of 

the school. 

 The first four headmasters were neither Serbian nor Greek Orthodox. Johann Groß
3
 

was a Lutheran German; Andreas Raphael Wolny
4
 was a Catholic Slovak, an unfrocked 

Piarist; Karl Georg Rumy
5
 was a Lutheran German; Pál Magda (

6
1821-1824) was a 

                                                           
 
 
3 Johann Groß (Bazin, 1759 - Pozsony, 1839) studied in Pozsony, Erlangen and Jena, where he was also 
taught by Reinholz. He was headmaster in Karlovci for five years and then of the grammar school in Modor. 

In 1804, he was invited to teach history, philosophy and rhetorics in the lyceum in Pozsony. He was an 

excellent expert on the Latin language. Besides funeral speeches, he also wrote a Latin textbook: De recta 
ratione Lingue Latinam in Gymnasiis tradenti. Wien, 1794. Lazić 1891, 14-15. 
4 Andreas Raphael Wolny (Selmecbánya, 1759 - Nagymuzsaj 1827) joined the Piarist order but left it after 10 

years. First, he was a headmaster in Karlovci and then became the director of the alum factory in Nagymuzsaj. 

He had a book published in print: Historiae naturale elmenta. Buda, 1805. His manuscripts and herbaria were 

taken to the National Museum. Pallas, 1897, (1702-1703). 
5 Karl Georg Rumy (Igló, 1780 - Esztergom, 1847). In 1799, he could not speak Hungarian. After studying in 

Debrecen, he went to Gottingen. In 1806, he became a corresponding member of the Gottingen Scholarly 

Society. In 1809 in Wittenberg, the degree of doctor was conferred upon him. First, he was a Lutheran 
minister and then a lyceum teacher. Between 1813 and 1816, he was teaching in the Georgicon in Keszthely. 

After his work in Karlovci, he became a Catholic in Vienna in 1824, and taught law and statistics from 1828 

until his death in Esztergom. He received nearly a thousand letters form Kazinczy. He published on several 
topics, mostly on economics. During his work in Karlovci, he published ―Tropologia et schematologia 

practica seu exemplaris, quam instar rethoricae exemplars. Pragae, 1809. Furthermore, Pallas‘s Encyclopaedia 

mentions his work entitled ―Karlovicz flórája‖ (The Flora of Karlovci), but it does not provide bibliographical 
data, and so far I have not found it in library sources. 
6 Magda Pál (Rozsnyó, 1770 - Sárospatak, 1841). He studied in Késmárk, Pozsony and Jena. He is 

remembered as a statistician as well as a philosopher. He taught in Teschen and Sopron, from where he moved 
to Karlovci ―because of the terribly high cost of living‖, but he did not stay there for very long, either. We can 

read in his autobiography that ―Because of a German manuscript about Hungary, I was persecuted by the 

court war council of Vienna.‖ Here, he talks about the German language manuscript of his work published in 
Hungarian a few years previously: Magyarországnak és a határőrző vidékeinek legújabb statisztikai és 

geographiai leírása (The Latest Statistical and Geographical Description of Hungary and her Border 
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Lutheran Hungarian. These surprising data are partly explained by the fact that teaching 

positions had to be filled by application and the appointment of headmasters required 

higher approval. Furthermore, the above-mentioned teachers were regarded as 

outstanding experts in the arts or sciences. His Orthodoxy aside, Stratimirović 

considered it important that the students attending the grammar school gain the widest 

possible knowledge according to contemporary expectations. The exarch‘s preference 

for Lutherans also stemmed from the fact that in 1817, the Gottingen scholarly 

association, which was regarded as one of the strongholds of contemporary 

Protestantism, elected him honorary member. The Lutheran influence was an acceptable 

example of the neo-humanistic ideology, that is to say, the ideas of truth, goodness and 

beauty, as well as of the practice of temperance. The declared aim of the school  

was to develop well-rounded personalities in the spirit of the national idea.  

(Mikonya, 2002. 26.) 

The first building of the grammar school 

The Karlovci grammar school was housed in the building of the former Latin school. 

It was a modest, low-ceiling building with twelve classrooms – simple in both its façade 

and its interior, especially compared with the imposing building of the present-day 

grammar school of Karlovci, build by the Andelić brothers in 1891.  

 

 

Figure 2. The first 

building of the 

Karlovci grammar 

school (the former 

Latin school) 

 

  

                                                                                                                                              
 
 
Surveillance Areas. Pest. 1819.), which was published in Leipzich a decade later in two editions and a reprint. 
(Neueste statistisch-geographische Beschreibung des Königreichs Ungarn, Croaten, Slavonien und der 

ungarischen Militärgrenze. 1832,1834 und 1835 Leipzig). [Another unexplored document of the history of 

education is his work written about the discrimination of Lutheran schools in Hungary: De discrimine, in quo 
scholae evangelicae Hungariae cum tota re evangelica versantur. Neosolii, 1811.] From Karlovci, he went to 

teach in Sárospatak and from there, to Szarvas. In 1834, the Hungarian Academy of Sciences elected him a 

corresponding member. His obituary was given by József Székács on behalf of the Academy. The following 
lines of Magda‘s inauguration speech that he gave in Sárospatak in 1825, are famous: ―After serving people 

for 27 years, who lived in the remotest areas of my country and belonged to the same denomination as me; 

finally, I have also served the Serbian Illyrian nation outside my country, usually considering neither the 
nationality nor the faith that people belonged to, but only the people, who are God’s work everywhere… 

Therefore, I am happy on this day to enter the seventh educational institution, which should be judged not as 

a result of my inconstancy but of the bad times of late.‖ Quoted by: Szinnyei, 1902. 264-266. For more on his 
work as a statistician, see: Horváth Róbert (1968): Magda Pál /1770-1841/ a statisztikus és társadalomtudós. 

Acta Universitatis Szegediensis de Attila József nominatae, Acta Juridica et politica, Tom. XV.fasc.3. 
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 At the beginning, the language of tuition was not Serbian but German and Latin. The 

grammar school became famous on the far land within a few years, which was due, 

besides the standard of education, to the fact that teachers were recruited from  

faraway places. 

 The Karlovci grammar school taught several excellent persons who later became 

influential public figures. From now on, I am going to focus on two persons: Petar 

Nikolić and his private tutor József Székács, because of mixed marriages and unique 

denominational relationships. Through their example, we can gain insight into 

contemporary social and political circumstances and to educational practices, which are 

always closely related to these. 

József Székács started his five-year private 

tutor‘s job with the Nikolić family in Rudna, 

Torontál county with the recommendation of 

Lutheran pastors István Mikolay from 

Orosháza and Simon Sámuel from Temesvár. 

His charge was Petar Nikolić
7
, the 12-year-old 

son of Mrs. Jovan Nikolić née Lujza Thököly 

of Kevermes. The wealthy family wanted a 

private tutor for their son in the summer of 

1829 to support the boy, who moved from 

Rudna to Karlovci to study in the grammar 

school. 

 Székács arrived in Karlovci with Petar 

Nikolić in November 1829, where the young 

man studied in the main grammar school and 

stayed there until the summer of 1831. Their 

landlord, Jakov Grĉić was the first Serbian 

Orthodox headmaster of the school. Székács soon met the exarch of Karlovci, Stefan 

Stratimirović, who was related to the Nikolić family. We can read a first-hand account 

of this period of Székács‘s life from his memoires written as a bishop. (Kertész, 2008) 

 Although the first headmasters of the grammar school were Lutheran, the reason for 

this was obviously not Stratimirović‘s liking of Luther‘s teachings, but rather his desire 

to hire men of culture and education regardless of their denominational affiliation, in the 

spirit of the Tolerance Decree; furthermore, it can also be regarded as a strategy against 

Catholic »occupation«. 

                                                           
 
 
7 Petar Nikolić (1817-1878) bacame the vice notary of Temes county in 1835. 

Figure 3. József Székács in 1847 Painting 

by Miklós Barabás 
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Organising higher education based on the main grammar school in 

Karlovci  

In 1794, the archbishop opened a theological and 

clerical school, where pedagogy and didactics were 

taught, too, and where teachers were also trained besides 

priests, who were also catechists. According to Ivanović: 

exarch Stratimirović founded the theological and clerical 

schools not only to raise the cultural level of his priests 

and monks but also to oppose the strengthening 

Germanisation, which was spreading among Serbs in 

Hungary through the medium of German schools and the 

German language. He wanted to spread the cult of Russia 

and protected Orthodoxy against unification. He resisted 

inspector Uros Nestorovictan, who wanted to separate the 

school form the church, and Stratimirović made efforts to 

modernise education. (Ivanović, 2006) 

 This grammar school was attended by József Székács‘s protégé Petar Nikolić, who 

was Serbian on his father‘s side but Hungarian was his mother tongue through his 

mother Lujza Thököly. Székács and Petar Nikolić‘s relationship developed into a 

lifelong friendship. In 1835, Petar Nikolić became vice notary of Temes county. In 

1856, when he was looking for a tutor for his son, it was Székács that he asked for 

advice, even though the Nikolić family was not only closely related to the exarch but 

also to the Serbian princely family Obrenović and to other important Serbian noble 

families. 

 

Figure 5.: The building of the Karlovci grammar school, erected in 1891,  

on a post-card from 1912 

 

Figure 4.  

Sratimirović in 1830 
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Figure 6.: The building of the Karlovci grammar school as it stands at present 

 

The relationship of the Karlovci main grammar school with Hungarian 

education in Vojvodina in the 19
th

 century and its direct influence on it   

 At present, Hungarians are in minority in Vojvodina. Hungarian-language, talent-

management grammar schools operate in two cities in Serbia: Kosztolányi Dezső 

Grammar School in Subotica and Bolyai Talent Management Grammar School in Senta. 

Both institutions use the curricula, translated into Hungarian, of the Serbian-language 

talent-management grammar school of Sremski Karlovci. For the Hungarian children of 

Vojvodina, these are the only two institutions that provide similar opportunities to them 

as does the Karlovci Grammar school to Serbian youths, as its primary declared aim is 

talent management. At this point, we can again grasp the evidence of the common past 

and mutual interdependence connecting Serbs and Hungarians in thousands of ways for 

centuries. 

Summary 

 The first schools of the Serbian population of Vojvodina, having been depopulated 

during the Turkish rule, were established in the first third of the 18
th

 century with 

imperial approval. 

 The establishment of the Main Grammar School in Karlovci in 1791 had two 

intellectual initiators. One of them was Stefan Stratimirović (1757-1836) exarch of 

Karlovci and the other Dimitrije Anastasijević, otherwise known as Sabov (1724-1803), 

citizen of Karlovci, who was granted Hungarian nobility by the Emperor in appreciation 

of his generous offer. Even though patrons had declared their wish that only Serbian and 

Greek Orthodox staff shall teach in the grammar school, this wish could not be granted 

during the hundred years following the foundation of the school.  
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 Until 1825, the staff and the first headmasters of the institution had neither been 

Greek Orthodox nor Serbian because, when selecting the staff, the primary criterion of 

the broad-minded and tolerant archbishop was teacher excellence. Soon, the grammar 

school became famous far and wide and its teachers were recruited from the most 

diverse regions of Hungary and the Austrian Empire. 

 Stratimirović learnt Hungarian during his student years and talked about his 

Hungarian professors with gratitude and appreciation to his dying day. For him, ‗at 

home‘ meant Hungary: Szeged, Vác, Buda, where he completed the upper classes of the 

grammar school and studied philosophy and law. 

 In 1794, the archbishop opened a theological and clerical school where pedagogy 

and didactics were also taught, where not only priests but teachers were also trained. 

With these measures, he created a complete system of educational institutions in the 

country, and he continued to work on modernising education throughout his life. 

 For me personally, the mutual appreciation of the two peoples is most beautifully 

shown by Petar Nikolić‘ affection to Székács, not decreasing even in decades. When 

Nikolić was looking for a tutor for his son, he asked his former teacher for advice. 

 Timisoara was recaptured from the Turkish occupiers by the Christian army, led by 

Jenő Savolyai, after a siege of one and a half months, three centuries ago in October 

1716. The Serbs settled in Vojvodina, Backa, Banat and Srem and the Hungarians, who 

were still in majority at that time lived together in peace for centuries. It is my personal 

conviction that it cannot be any other way today: personal acquaintanceship and getting 

to know each other‘s culture and traditions can contribute to the process of easing 

tensions instead of intensifying them. 
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TANULJ, KÜZDJ VAGY FUSS! 

Összefoglaló 

A szakképző iskolák/szakgimnáziumok tanulóinak motivációja alacsony szinten áll, 

holott motiváció nélkül nincs tanulás. Ezek a diákok nem szeretnek tanulni, ergo nem is 

tanulnak. Ez viszont konfliktusokhoz és iskolai kudarcokhoz vezet. Az iskolai légkör 

hatással van a testi, lelki egészség alakulására, a tanulmányi eredményekre. A betegség 

vagy az iskolakerülés okozta nagymértékű hiányzás szintén hozzájárul az iskolai 

sikertelenséghez. Jelen tanulmány célja az elméleti háttér feltárása, azoknak a 

tényezőknek a megismerése, amelyek a tanulók motiválatlansága, tanulással kapcsolatos 

negatív attitűdje, valamint a pillanatnyi egészségmagatartása mögött áll. Előadásom a 

diákok (9-10. évfolyam) nemek szerinti megküzdési stratégiáira, az általuk alkalmazott 

technikák tanulmányi eredményekre gyakorolt hatására, a tanulók és a pedagógusok 

kapcsolatának egészségbefolyásoló hatására tér ki.  

Kulcsszavak: motiváció, szakképző iskola, megküzdési stratégiák, iskolai légkör 
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LEARN, FIGHT OR RUN! 

Summary 

The students‘ motivation in their vocational traning in vocational secondary schools 

or vocational schools is laying on a low level, although there is not learning without 

motivation. These students do not like learning, ergo they do not even learn. This 

process leads to conflicts and school failure. The school atmosphere influences their 

physical and psychical health as well as study results. The high degree of school 

absenteeism caused by diseases or truancy largely redounds to the lack of success at 

school. 

In my presentation, I will discuss the coping strategies of students in the 9th and 

10th school year according to genders, the effects of their coping technics on the study 

results as well as the health effects of the relationship between students and teachers. 

Keywords: motivation, vocational school, coping strategies, school atmosphere 

 

Bevezetés 

A gyermekek kíváncsisággal, megismerési- és elsajátítási vággyal jönnek a világra. 

Az ismeretszerzés, az őket körülvevő világ megismerése, a különböző kompetenciák 

megszerzése (pl. járás, ajtó kinyitása stb.) számunkra örömforrás. Az izgalmas tanulás 

után következnek a formális tanulás színterei: az óvoda és az iskola. Látványosan 

csökken a tanulási kedv, sok esetben megjelennek a teljesítménykudarcok (Réthy, 

2016). Ezek után nem meglepő, hogy a szakképző iskolák/szakgimnáziumok tanulóinak 

motivációja alacsony szinten áll, holott motiváció nélkül nincs tanulás. Ezek a diákok 

nem szeretnek tanulni, ebből következik, hogy rendszerint nem is tanulnak. Ez viszont 

konfliktusokhoz és iskolai kudarcokhoz vezet, ami rányomja bélyegét az iskolában 

eltöltött időre. Az iskolai légkör hatással van a testi, lelki egészség alakulására, 

ugyanúgy a tanulmányi eredményekre is. A betegség vagy az iskolakerülés 

eredményeképpen létrejövő nagymértékű hiányzás szintén hozzájárul az iskolai 

sikertelenséghez.   

Ezek a diákok többségében a tanév „túlélésében‖ érdekeltek, minimális energia-

befektetés esetén is a maximális haszon megszerzésére törekszenek, a tanulás helyett az 

általában szokásos technikákat (puskázás stb.) veszik igénybe. A tanulás által biztosított 

tudás, valamint a végzettség megszerzése jobb elhelyezkedési lehetőséget biztosít a 

munkaerőpiacon, és lehetőséget kínál az egzisztencia megteremtése.  

Nemzetgazdasági érdek, hogy jól képzett, mind mentálisan mind fizikailag 

egészséges fiatal kerüljön ki a szakképző iskolákból. Az egyén érdeke pedig, hogy teljes 

életet éljen.  
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Peterson, Park és Seligman (2005) szerint az értelmes élet (full life) legalább három 

különböző úton érhető el: örömkeresés (pleasure), elköteleződés (engagement) és 

értelmes élet (meaning) által. Felnőtt amerikai populáción (845 fő) végzett 

vizsgálatukban azt az eredményt kapták, hogy a magas életminőség (jóllét, well-being) 

eléréséhez nagy mértékben hozzájárult a magasabb iskolai végzettség, az idősebb 

életkor, valamint a házasság.   

A szakképző iskolákban/szakgimnáziumokban tanuló fiatalok körében nem 

történtek kutatások a pozitív pszichológia témakörében, ezért a Peterson, Park és 

Seligman (2005) kérdőívet alapul véve – magyar nyelvre történő lefordítása után – a 

fent említett populáció bevonásával végzem a kérdőíves megkérdezést. A kapott 

eredmények összehasonlíthatók a fent említett kérdőíves felmérés eredményeivel, 

illetve következtetések vonhatók le, hogy ezek a diákok most hol tartanok a tartalmas 

élet felé vezető úton. Az eredmények függvényében beavatkozási pontok határozhatók 

meg. 

A fent determinált három dimenzió mentén haladva, jelen esetben a tanulás, a tudás 

megszerzése az az út, amelyen a vizsgálatba bevont populációt leginkább segíthetjük a 

minőségi élet eléréséhez. Látnunk kell azonban ezeknek a diákoknak a jelentős hányada 

az iskolában számos negatív élményt él át, ami nyilvánvalóan hátráltatja a jóllét 

kibontakozását. A negatív élményekkel való sikeres megküzdés talán az egyik 

legfontosabb, amivel ennek a korosztálynak fel kell vérteződnie.  

Az empirikus vizsgálat kérdései és hipotézisei  

A szakképző iskola/szakgimnázium diákjai mennyire gondolják/érzik stresszesnek 

az iskolai életet, illetve hogyan küzdenek meg az őket érő stresszel? Melyik megküzdési 

módot veszik igénybe? Azonos stratégiát alkalmaznak-e a fiúk és a lányok? Mennyire 

vannak tudatában a minőségi életet biztosító faktorokkal?  

H1: Feltételezem, hogy a szakképző iskolai tanulók leginkább az üres élet (empty 

life) jellemzőit mutatják. 

H2: Feltételezem, hogy a szakképző iskolában tanulók főként maladaptív 

megküzdési stratégiát alkalmaznak. 

H3: Feltételezem, hogy az adaptív coping stratégiát alkalmazó tanulók jobb 

tanulmányi eredménnyel rendelkeznek. 

H4: Feltételezem, hogy a maladaptív coping stratégiát alkalmazó tanulók jelentős 

iskolai hiányzással rendelkeznek. 

  



 

388 

Kompetencia és optimizmus  

A tudás megszerzésére az embernek egy idő után már nem csak az iskola keretein 

belül van lehetősége, hanem szerepet kapnak az informális és non-formális tanulási 

módok, ehhez viszont megfelelő szintű kompetenciák birtokában kellene kilépni az 

iskola kapuján.  

Az iskola feladata többek között a kompetenciák fejlesztése. A kompetencia az 

ismereteket, az attitűdöket, a képességeket és a készségeket foglalja magába, valamint a 

pillanat tört része alatt megvalósuló rutint (Nagy, 2000).  A személyes kompetencia 

feltételezi az egészséges önbizalmat, illetve a megküzdési stratégiák alkalmazásának 

képességét. A szociális kompetencia pedig azokat az interperszonális készségeket öleli 

fel, amelyek segítik az egyén új környezetbe való beilleszkedését, a társas normák által 

szabályozott társas környezethez való alkalmazkodást, ilyen például az iskolai 

környezet (Zins, 2001, idézi Hamvai és Pikó, 2008). Serdülőkorban különösen 

problémássá válik az elfogadás, az alkalmazkodás, az adaptáció. Rosenberg (2002) 

„pozitív kortársaknak‖ nevezi azokat a serdülőket, akik hatékonyan képesek a 

megbirkózni problémáikkal. Az nem várható el, hogy problémamentes legyen az 

átmenet a gyermek és a felnőttkor között, de az igen, hogy a serdülő képes legyen 

megküzdeni a pubertás kor kihívásaival. 

Ha egy fiatal hatékony szociális készségekre, kommunikációs kompetenciára tesz 

szert, amellyel megfelelően tudja elrendezni kortársaival esetlegesen fellépő 

konfliktusait, akkor kialakul benne egyfajta önbecsülés és optimizmus. Ez a későbbiek 

akkor nyer teret, amikor a kortársi hatások ellenére nem kezd el dohányozni, vagy nem 

indul el más egészségkárosító úton. A társadalomnak is szerepe van abban, hogy 

tagjainak jövőorientáltsága nőjön, optimizmusa emelkedjen, pozitív életfelfogása 

javuljon. Mindezek elengedhetetlenek ahhoz, hogy az egyén az egészsége feletti 

kontrollt fokozza. A modern társadalmak prevenciós stratégiáinak köszönhetően, az 

egyén motivációja és felelőssége egyre nagyobb hangsúlyt kap. Ezek a tényezők 

meghatározóak az emberek egészségmagatartásának irányításában, és az egészséget 

érintő döntések meghozatalában (Pikó, 2004a). 

A pozitív pszichológiai megközelítés szerint a gyerekeknek és serdülőknek egy 

veleszületett fiziológiai funkciónak tekinthető érdeklődése van, amit az iskolai 

rendszerek nem aknáznak ki megfelelően, ezért az iskola sok fiatal számára nem a 

boldog élet biztosítéka, hanem egy unalmas, stresszes miliő. Különösen igaz ez a nem 

megfelelő szakmát választott tanulókra, ugyanúgy az alulmotivált diákokra. A 

motiváció kutatásom egyik fő kérdése, hogyan lehet a fiatalokban felkelteni és 

fenntartani az érdeklődést. Az érdeklődés fontos eszköze annak, hogy az egyén 

interakcióba lépjen környezetével, aktívan részt vegyen az osztályteremben zajló 

folyamatokban, figyelmét mozgósítani tudja bizonyos ingerek felé. Az érdeklődés 

együtt jár olyan jóllétet biztosító faktorokkal, mint az általános önbecsülés, optimizmus, 

pozitív jövőkép. Kutatások igazolják, hogy az érdeklődés a pszichés egészségre jó 
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hatással van, míg az érdeklődés hiánya pszichés diszfunkciót jelezhet. Ez egyben az 

érdeklődés egészségvédő funkcióját is determinálja, így nem feledkezhetünk meg az 

iskola preventív szerepéről (Hunter és Csikszentmihalyi, 2003). 

Az optimizmus viszonylag stabil, általánosított elvárás arra vonatkozóan, hogy a 

fontosabb életesemények pozitív kimenetelűek lesznek. Az optimizmus nagyban 

elősegíti az emberi jólét, a boldog élet megvalósítását. Az optimizmust számos folyamat 

építi fel. Az optimista beállítódású személy figyel a negatív információkra is, nemcsak a 

pozitívokra. Így képes a kontrollálhatatlan, negatív szituációkból kivonulni, ahelyett, 

hogy hasztalan megküzdési próbálkozásokkal felemésztené erejét (Aspinwall és 

Staudinger, 2003 idézi Hamvai és Pikó, 2008). Az olyan emberi tulajdonságok, mint pl. 

bátorság, optimizmus, jövőorientáltság stb. a pozitív személyiségjegyek kategóriába 

sorolandók, amelyek segítik az egyén életben való boldogulását és szoros kapcsolat 

mutatható ki az élettel való elégedettséggel (Park, Peterson és Seligman, 2004 idézi 

Hamvai és Pikó, 2008).   

Megküzdés   

A megküzdés (coping) aktív erőfeszítést jelent. A megküzdés minden olyan 

cselekvés vagy kognitív művelet, amelyet az egyén tudatosan alkalmaz egy stresszel teli 

szituáció kezelésére vagy egy feltételezhető fenyegetés hatására fellépő feszültség 

feldolgozására. A megküzdés lényeges elemei az erőfeszítés, a célirányosság és a 

tudatosság. A romboló, hibás gondolatok kiigazítását is jelenti (Oláh, 1996 idézi Réthy, 

2003). 

A pozitív pszichológia szerint a stressz a fejlődés ösztönzője, a megküzdés pedig az 

ember olyan képessége, amellyel saját maga javára fordíthatja azokat a tapasztalatokat, 

amelyeket a stresszel való küzdelem során szerzett (Oláh, 2004). 

Dr. Selye János, a stresszelmélet megalkotója az 1950-es évek közepén „jó‖ és 

„rossz‖ stresszt különböztetett meg. A pozitív stresszt eustressznek, a negatív stresszt 

pedig distressznek nevezte el. Az eustressz az önmegvalósítás stressze. Az ezt kiváltó 

tényezők a személy által fontosnak tartott tevékenységekre, képességének 

kamatoztatására és fejlesztésére, a kihívásokkal való megküzdésre sarkallják a személyt, 

ezáltal hosszú távon építő jellegű komponensek. Ezzel szemben a distressz akkor lép 

fel, ha a stressz okozójával való megküzdés során nincs lehetőség a készségek 

kiaknázására, vagy új képességek megszerzésére. Ez hosszabb távon pszichoszociális 

folyamatok révén mentális, illetve fizikai problémák kialakulásához vezethet. 

A kihívásokat igen eltérően ítélik meg az emberek attól függően, hogy mekkora az 

önbizalmuk, milyen ambícióik vannak, és mennyi örömöt találnak magában a 

tevékenységben. Tehát nem maga a stressz a betegség okozója, hanem az, hogy valaki 

hogyan birkózik meg a stresszel. Betegség rendszerint akkor alakul ki, ha az egyén 
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„megküzdési technikája‖ hibás vagy nem felel meg a megoldandó problémának (Dávid 

és mtsai, 2014).  

Ha az egyén olyan stresszes szituációba kerül, amely meghaladja vagy felemészti az 

energiáját, a legkülönbféle válaszokat adhat az adott helyzetre, amelyek az egészség 

szempontjából lehetnek adaptívak vagy maladaptívak egyaránt. Ezért is került az 

érdeklődés középpontjába a serdülők megküzdési stratégiája. Az egyén és az iskola 

szempontjából nem közömbös, hogy a fiatal az adott stresszhelyzetre milyenfajta 

megküzdési metódussal reagál. Reagálhat egészsége szempontjából adaptív módon: 

segítségért fordul szüleihez vagy tanáraihoz, új barátokat kereshet. Maladaptív 

reakciókat is produkálhat: rászokhat a dohányzásra, a drog vagy az alkohol 

fogyasztására. 

Egy, a különböző kultúrákban élő serdülőket összehasonlító vizsgálatban az találták, 

hogy a magyar pubertás korú diákok az értékeléstől és az alkalmatlanságtól való 

szorongásaikat említették stressz forrásként. A svéd fiatalok a következményektől való 

nem reális (eltúlzott vagy ok nélküli), míg az indiaiaknál a haláltól való félelem állt az 

első helyen. Ez az eredmény azt feltételezi, hogy a fenyegető tényezők mindig 

kultúrafüggőek (Oláh, 2005). 

Pikó (2001) serdülő populáción végzett kutatásában négy megküzdési kategóriát 

definiált: 

a) Problémaelemző: a problémafókuszú megküzdési stratégiával megegyezik. 

b) Támogatást kereső: a szociális támaszkeresési stratégiára hasonlít. 

c) Menekülés-elkerülés: lehet passzív, illetve kockázatos: 

• a passzív megküzdése lehet például az önkritika, vagy az imádkozás, 

remélvén, hogy ezzel átvészelik a krízist, 

• a kockázatos megküzdés kategória eleme az ivás, evés, dohányzás, 

drog vagy gyógyszerhasználat. 

 

Kutatások vizsgálták a megküzdési módok hatását az egészségi állapotra és az 

egészségmagatartásra. A problémafókuszú, racionális módok, illetve a társas támaszt 

igénybe vevő szociális coping technikák alkalmazása javítja a pszichikai jólétet, 

önértékelést és csökkenti a pszichoszomatikus tüneteket. A passzív vagy kockázatos 

megküzdési stratégiák rontják a pszichoszociális egészséget (Pikó, 2001). A pszichés 

konfliktusok testi megjelenési formái különböző betegségeket kísérő tünetekben (pl. 

fájdalom, bőrbetegség) jelennek meg, szimbolikus módon utalnak a személy valódi 

problémájára (Dethlefsen és Dahlke, 1983). Holmes és Rahe (1967) életesemény-skálát 

állítottak össze, amelyben minden olyan eseményt, amely alkalmazkodást kíván ez 

egyéntől, tehát stresszkeltő, egy értékkel láttak el, amelyek az egyén életében 

összeadódnak. 150 alatti érték esetén nincs számottevő kockázat, 300 feletti érték esetén 

súlyos krízisszint a jellemző. 
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A coping mechanizmusok alapvetően meghatározzák, hogy egy adott életeseményt 

ki mennyire éli meg az stresszhelyzetként. A stresszel való megküzdés folyamata 

nemcsak alkalmazkodást jelent, hanem céljaink megvalósítása során a nehézségekkel 

való megküzdést, és ennek hatására a környezetünk átalakítását is. Ezt allosztázisnak 

nevezik. Azt jelenti, hogy a stabilitásunkat hogyan tudjuk megtartani a változások során. 

Ha kialakult egy sikeres megküzdési mechanizmus, akkor egyre nehezebb célokat 

tűzhetünk magunk elé. A sikeresség élménye pedig fokozza önbizalmunkat, 

kompetencia élményünket, hatékonyságunkat (Budavári-Takács, 2011). 

Amikor pozitív pszichológiai aspektusból vizsgáljuk a stresszel való megküzdést, 

akkor a proaktív megküzdés fogalmával találkozunk (Schwarzer, 2000). A proaktív 

megküzdés magába foglalja azokat a törekvéseket, amelyek az általános erőforrások 

felépítésére irányulnak.  Ez a kihívást jelentő célok felé irányítja az egyén figyelmét, 

segíti a célok elérését, ezáltal a személyes növekedést. A motivációra pozitív hatást 

gyakorol. Ez a motiváció abból származik, hogy az egyén a különböző szituációkat, 

amelyekkel találkozik ösztönzőnek és kihívásokkal telinek tartja (Greenglass, 2002). A 

proaktív megküzdési stratégiák alkalmazása együtt jár az élettel való elégedettséggel, az 

optimizmussal. Kutatási eredmények szerint a depresszió negatívan korrelál az 

optimizmussal, a proaktív megküzdéssel, az élettel való elégedettséggel és az oktatással 

(Uskul és Greenglass, 2005). 

Optimizmus hatása az egészségre 

Pikó (2004b) számos mentálhigiénés megoldást sorakoztat fel. Preventív feladata 

van a testedzéseknek, a sportnak, amennyiben a sportolás nem válik a káros kortársi 

hatások és magatartásformák színhelyévé, úgy, mint napjaink legújabb extrém sportja a 

parkour, amelynek lényege, hogy akadályok legyőzésével kell az egyénnek az egyik 

helyről a másikra eljutnia (például háztetőről az utcára), miközben kockára teszi az 

életét. A fiatalok szociális készségeinek fejlesztése pozitív irányú egészségkoncepció 

lehet. Az interperszonális készségek deficitje egészségkárosító magatartáshoz vezet, 

például szerhasználathoz. Köztudott, hogy a káros szenvedélyek kipróbálásában 

szerepet játszanak a kortárscsoportok. Az utánzás, a modelltanulás, a megerősítés 

egyaránt hozzájárulnak a szerfogyasztáshoz vagy akár az antiszociális viselkedés 

elemeinek adoptálásához.  

Az egészségtudatos magatartás is egy tanult folyamat, ezért a sportolás és a 

táplálkozáskontroll elsősorban olyan fiatalokra jellemző, akiknek a társai is aktívan 

sportolnak, illetve figyelnek az étkezési szokásaikra. Az szociális készségek 

elsajátításának ez a módja a „pozitív kortársak‖ modellszerepén keresztül valósul meg 

(Rosenberg, 2002).  

  



 

392 

Tanárok diákok kapcsolatának hatásai/mellékhatásai 

A bevezetőben említett gyermeki érdeklődés és megismerési vágy fokozatosan 

csökken, a serdülőkor időszakában az iskolai tantárgyakról más dimenziókra tevődnek 

át. A kortárs csoportok veszik át a példaképek szerepét, fontosabb lesz a külső 

megjelenés, a másik nem megismerése, új érzések jelennek meg (szerelem, csalódás) 

meg életében.  

A tanulási tevékenység is érzelemmel kísért tevékenység. A különböző érzelmek 

más-más hatást gyakorolnak a tanulás tervezésére, szervezésére, folyamatára. Az 

érzelmeket determinálják a korábban átélt élmények. Akkor tanulja szívesen a diák az 

adott tantárgyat, ha a tanórán valami pozitív hatás érte, dicséretet, jó jegyet stb. kapott. 

A pozitív érzelmek hatására a figyelem és a kogníciós képesség bővül, a cselekvések 

köre növekszik, erősítve az intellektuális erőforrásokat. A pozitív érzelmek támaszt 

nyújtanak a mindennapok nehézségeinek leküzdésében, segít fenntartani a fizikai és 

mentális egészséget (Réthy, 2016). 

A diákok későbbi életére hatással vannak az iskolai élmények. Ha csak negatív 

élményeket élnek át az iskolában, megtörténik az iskolától, a tanulástól való 

elidegenedés. A tanárok emocionális állapota is hatással van a tanuló ifjúságra, mivel a 

szülők után a legerősebb az érzelmi kötődés irányukban van, ezért a tanárok felelőssége 

is nagy (Réthy, 2016).  

 A tevékenységorientált stratégiát alkalmazó tanár kezdeményez, kitartó, 

tevékenységét kontroll alatt tartja, mentálisan egészséges. Szeret tanítani, 

kiegyensúlyozott a viszonya a környezetéhez. Érdeklődő, belső célokat tűz ki, tisztában 

van saját képességeivel. A helyzetorientált stratégiát alkalmazó tanárok nevelői 

tevékenységét a mindenkori belső állapotuk határozza meg, munkájukat a 

változékonyság, a tétovaság, a saját aktuális érzelmeik általi befolyásoltságuk jellemzi. 

Fontos tehát, hogy a tanárok tevékenységorientáltak legyenek, azaz magas érzelmi 

intelligenciával, magas szintű szakmai tudással rendelkezzenek, mert így lesznek 

képesek a tanulók érzelmi problémáit megérteni és a megoldásban segítséget nyújtani 

(Réthy, 2016).  

Az iskolának van egy úgynevezett szociálpszichológiai hatásrendszere, amelyre 

befolyással vannak a különböző egészségkultúrájú tanulók, tanárok, védőnők, akik 

rejtett folyamatok révén támogatják vagy akadályozzák az egészségtámogatói iskolai 

belső környezet alakulását. A stressz, a konfliktus, izoláltság, meg nem értettség érzése 

(tanulónál és tanárnál egyaránt) arra utal, hogy az iskola belső környezete nem 

egészségtámogató rendszerként működik. Az iskolai légkör másik alkotóelemét, az 

iskolai szabályrendszerhez való alkalmazkodásban találjuk meg. Ha diákok a szabályok 

alkotásában közreműködtek, kevésbé élik meg kényszerítő erőként. A másik feltétel az 

iskolai miliő része az osztálytermekben megfigyelhető légkör. Ha tanuló alacsony 

tanulási motivációs szinttel rendelkezik, a pedagógus magas teljesítményelvárással bír, 
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akkor a tanulók és tanár közötti légkört a konfliktusok fogják jellemezni, amelynek 

kezelése a tanár konfliktuskezelési stratégiájával függ össze, azaz az engedelmességet 

vagy a kooperációt preferáló vezetési stílust képvisel. A kiegyensúlyozott kapcsolatok 

egészségtámogatásban betöltött szerepe vitathatatlan. A tanárnak egyértelművé kell 

tennie a követelményrendszerét (Meleg, 2005). 

A biológiai változások nagy terhet rónak a serdülőkre. Azok a gyerekek, akik már 

ezt a korszakot megelőzően is érzelmi vagy viselkedési problémákkal küzdöttek, a 

pszichés kísérőjelenségeket nehezebben viselik. A szorongók gyakran vélt panaszokkal 

fordulnak orvoshoz, teljesítményromlás következik be. A tinédzserek 

magatartászavaraik miatt veszélyhelyzetbe kerülhetnek (pszichiátriai betegségek, 

depresszió stb.), vagy normaszegő magatartást mutatnak, mint például alkohol- és 

drogfogyasztás, bűnözés. Ezeknek a rendellenes magatartásoknak a kialakulását 

preventív (megelőző) beavatkozással kerülhetjük el (Meleg, 2005).  

Reményeim szerint a tervezett empirikus kutatás eredményei választ adnak a kutatói 

kérdéseimre, és igazolják a hipotéziseimet. A kutatás révén megismerjük a nemek 

szerinti megküzdési stratégiákat, és hogy ezek milyen hatással vannak a tanulmányi 

eredményekre, az iskolai hiányzásokra. A tanulók a tanáraikkal való kapcsolatukat 

milyennek ítélik meg, és ez hatással van-e az egészségükre. Az eredmények fényében ki 

lehet majd dolgozni olyan preventív stratégiákat, amelyek hatékonyan segítik a 

tanulókat abban, hogy pozitív jövőképet kialakítva adaptívabb megküzdési stratégiákat 

alakítsanak ki a mindennapi stresszhelyzetekkel kapcsolatban, és a tanuláshoz is 

pozitívabban álljanak hozzá. További kutatási lehetőséget vet fel az International Union 

for Health Promotion and Education (2009) nevű szervezet által kidolgozott 

egészségfejlesztő iskolák irányelveit megvalósító intézmények górcső alá vétele, 

mennyiben felelnek ezeknek az irányelveknek a mai magyar szakképző iskolák, és 

hogyan javíthatók a mentális egészségfejlesztés feltételei ezekben a tanintézményekben. 

 

Irodalomjegyzék 

Budavári-Takács Ildikó (2011): A konfliktuskezelés technikái. Digitális Tankönyvtár. 

http://www.tankonyvtar.hu/hu/tartalom/tamop412A/2010-0019_konfliktus_kezeles/ 

adatok.html [2017.06.16.] 

Dávid Imre, Fülöp Márta, Pataky Nóra és Rudas János (2014): Stressz, megküzdés, versengés, 

konfliktusok. Magyar Tehetségsegítő Szervezetek Szövetsége. 

http://tehetseg.hu/sites/default/files/konyvek/geniusz_34_net.pdf  [2016.05.28.] 

Dethlefsen, T. és Dahlke, R. (1983): Krankheit als Weg. Deutung und Bedeutung der 

Krankheitsbilder. Bertelsmann Verlag GmbH, München. 

Greenglass, E. R. (2002): Proactive coping and quality of life management. In: e., Frydenberg 

(Eds.) Beyond coping: Meeting goals, visions, and challenges. London:  Oxford University 

Press. 37-62. 



 

394 

Hamvai Csaba és Pikó Bettina (2008): Pozitív pszichológiai szempontok az iskola világában: a 

pozitív pedagógia kihívásai. Magyar Pedagógia, 108(1), 71-92. 

Holmes, T. H. és Rahe, R. H. (1967): The Social Readjustment Rating Scale. Journal of 

Psychosomatic Research, 11, 213–218. 

Hunter, J. P. és Csikszentmihalyi M. (2003): The positive psychology of interested adolescents. 

Journal of Youth and Adolescence, 32, 27–35. 

International Union for Health Promotion in Education (IUHPE). (2009): Achieving health 

promoting schools: Guidelines for promoting health in schools. Saint-Denis Cedex, France: 

IUHPE. 

Meleg Csilla (2005): Egészségtámogató iskolai környezet. Új Pedagógiai Szemle, 5-6. 

http://epa.oszk.hu/00000/00035/00097/2005-11-ta-Meleg-Egeszsegtamogato.html 

[2017.06.15.] 

Nagy József (2000): XXI. század és nevelés. Osiris Kiadó, Budapest.  

Oláh Attila (2004): Mi a pozitívuma a pozitív pszichológiának? Iskolakultúra, 11, 39-47. 

Oláh Attila (2005): Anxiety, coping, and flow. Empirical studies in interactional perspective. 

Trefort Kiadó, Budapest.  

Peterson, C., Park, N. és Seligman, M.E.P. (2005): Orientations to happiness and life satisfaction: 

the full life versus the empty life. Journal of Happiness Studies, 6, 25–41. 

Pikó Bettina (2001): Gender differences and similarities in adolescents‘ ways of coping. The 

Psychological Record, 51, 223–235. 

Pikó Bettina (2004a): Interplay between self and community: A role for health psychology in 

eastern europe‘s public health. Journal of Health Psychology, 9, 111–120.   

Pikó Bettina (2004b): A mentálhigiénés szemlélet jelentősége az ifjúkori krízisek megelőzésében. 

In: Kapócs Imre, Maár Márton és Szabadka Péter (szerk.): Ifjú-Kór 3. Okker Kiadó, 

Budapest. 189–201. 

Réthy Endréné (2003): Az oktatási folyamat. In: Falus Iván, (szerk.): Didaktika. Elméleti alapok a 

tanítás tanulásához. Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest. 180-201. 

Réthy Endréné (2016): Miért fontos a tanárok kiegyensúlyozott érzelmi élete, elégedettsége, jól-

léte? Iskolakultúra, 16/2, 88-99. 

Rosenberg, S. L. (2002): Positive peers – Differential impact of a social intervention strategy on 

four personality subgroups. School Psychology International, 23, 397–415. 

Schwarzer, R. (2000): Managed stress at work through preventive and proactive coping.  

In: Locke E. A. (Eds.) The Blackwell Handbook of Principals of Organizational Behavior. Oxford 

(UK): Blackwell. 342-355. 

 Seligman, M. E. P. (2002): Positive psychology, positive prevention, and positive therapy. In: 

Snyder, C. R. és Lopez, S. J. (Eds.): Handbook of positive psychology. 3-9. 

Uskul, A. K., és Greenglass, E. R. (2005). Psychological Well-Being in a Turkish- Canadian 

Sample. Anxiety, Stress and Coping: An International Journal, 18(3), 269-278. 

 

  



 

395 

 
 

Szabóné Pongrácz Petra 

Széchenyi István Egyetem, Apáczai Csere János Kar, Győr, Magyarország 
pongracz.petra@sze.hu 

 

„MINDIG A JELENT KELL FORMÁLNI AHHOZ, 

HOGY OLYAN JÖVŐNK LEGYEN, AMILYET 

KÉPZELÜNK MAGUNKNAK…” 

GYÓGYPEDAGÓGUS-KÉPZÉSBEN RÉSZT VEVŐ 

FIATALOK ÉRTÉKORIENTÁCIÓJA A JÖVŐRŐL 

ALKOTOTT ELKÉPZELÉSEIK TÜKRÉBEN 

Összefoglaló 

A gyógypedagógus szakma évek óta szakemberhiánnyal küzd. Mindez eltérő 

intenzitással jelentkezik a különböző szakterületeken. Emiatt az „utánpótlást‖ képző 

intézmények kiemelten a figyelem középpontjába kerültek. Magyarországon jelenleg 4 

(szeptembertől 5) felsőoktatási intézményben folyik gyógypedagógus képzés. Vajon a 

felvételi keretszámok bővítése ténylegesen megoldást nyújt a problémára? A másik 

oldalról vizsgálódva további kérdésként merülhet fel, hogy a képzésbe már bekerült 

hallgatók valóban szakmájukban, gyógypedagógusként kívánnak-e a majd 

elhelyezkedni? A diploma megszerzésén túl milyen jövőbeli célokat tűznek ki maguk 

elé? Mindezen kérdések megválaszolásához a vizsgálati módszert a gyógypedagógus 

hallgatók által készített szabad fogalmazások tartalomelemzése adta. A szakmával 

kapcsolatos célok, motivációk megismerése hozzájárulhat a felmerülő probléma 

orvoslására kidolgozandó cselekvési programok hatékonyságának növeléséhez. 

Kulcsszavak: gyógypedagógia, jövőkép, értékek 
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„IT’S THE PRESENT THAT ALWAYS HAS TO BE SHAPED SO 

THAT WE SHOULD HAVE A FUTURE THAT WE IMAGINE 

FOR US ..." VALUE ORIENTATION OF SPECIAL EDUCATION 

STUDENTS IN THE MIRROR OF FUTURE PLANS 

Summary 

The special education profession has been struggling with shortage of specialists for 

years. This occurs with varying level of intensity in different professional fields. For 

this reason, the training institutions of special education teachers have got into the focus 

of attention. There are currently four (from September five) higher education 

institutions where special education teachers are trained in Hungary, which raises a few 

questions. On the one hand, would the expansion of the admission quotas actually 

provide a solution for the problem? On the other hand, would the students really like to 

be employed in their profession? Apart from obtaining a degree, what other future goals 

do they have? To find the answer for these questions, the content analysis of the 

compositions of special education students has been applied as a research method. 

Understanding their goals and motivations may contribute to the success of increasing 

the efficiency of the action programs planned to be developed for problem solving. 

Keywords: special education, future plans, values 

 

Bevezetés 

2000-ben a Bárczi Gusztáv Gyógypedagógiai Tanárképző Főiskola 100 évig tartó 

önállósága megszűnt, az oktatáspolitikai intézkedések hatására az Eötvös Loránd 

Tudományegyetem egyik Karává vált. Ebben a száz évben a Bárczi a gyógypedagógus-

szakember képzés egyetlen hazai bázisa volt. A folyamatosan, egyre nagyobb számban 

jelentkező gyógypedagógus szakemberhiányt egy ideig még orvosolni tudta a képzés, 

de egyes szakterületek ellátatlansága miatt, a társadalmi igényekre reagálva, több 

felsőoktatási képzőhelyen is megindult egy-egy szakirányon a képzés. A képzőhelyek 

jellemzően az ország „lefedetlen‖ területeit igyekeznek ellátni. (Gordosné, 2010). 

Győrött a Nyugat-Magyarországi Egyetem Apáczai Csere János Karán a 

Gyógypedagógus, Tanulásban akadályozottak pedagógiája szakos hallgatók képzése 

2001-ben indult meg. Azóta a képzési paletta további szakiránnyal bővült (logopédia). 

Mindezen intézkedések ellenére a szakemberhiány - egyes szakterületeken kiemelten - 

még a mai napig is probléma. (pl. szurdopedagógia, logopédia). Milyen értékek mentén 

tekintenek előre a képzésbe bekerült hallgatók? Milyen gondolatokat fogalmaznak meg 

jövőjükkel, leendő szakmájukkal kapcsolatban? Mindezek csak vágyaknak, álmoknak 

tűnhetnek, de megismerésükkel közelebb kerülhetünk a jövőbeli magatartás 

megismeréséhez, annak előrejelzéséhez. 
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Elméleti háttér 

A mai modern, „rohanó‖ társadalmunkban a tradicionális értékek háttérbe 

szorulásának lehetünk tanúi. Mit is értünk értékek alatt? Az értékek kulturális alapelvek, 

melyek kifejezik az adott társadalom elvárásit, tehát mindazt, amit az adott társadalom 

kívánatosnak, fontosnak, jónak vagy rossznak tart. Az értékek és azok fontossági 

sorrendje társadalmanként és társadalmi korszakonként változott. (Andorka, 2002) 

Napjaink társadalmát szemlélve, az egyéni értékpreferenciákra fókuszálva, kirajzolódik 

a kép az individuális értékek, különösen a materiális értékek fokozatos előtérbe 

helyeződéséről. (Gábor, 2006)  

Az értékpreferenciákra a tágabb és a szűkebb környezet is hatást gyakorol. 

Egyrészről befolyásolja az adott kultúra értékfelfogása (Pikó, 2008), másrészről 

megkérdőjelezhetetlen a szociális nevelés, a családi és környezeti mintanyújtás szerepe.  

A serdülőkor és a fiatal felnőttkor egyik fontos feladata a jövőbe nézés, a távlati 

célok megfogalmazása, kitűzése. Számos kérdés vár megválaszolásra. Milyen irányba 

szeretnének továbbtanulni, milyen munkát szeretnének végezni, hol szeretnének 

elhelyezkedni, milyen családi életet képzelnek el maguknak, milyen önálló életet 

szeretnének? Az értékpreferenciák hatással vannak a fiatalok mindennapi életére, 

aktuális választásaira is. (Schwartz, 1996 idézi Pikó, 2008). Szabályozzák a magatartást, 

hozzájárulnak az egyén szubjektív jóllétéhez, motivációt adnak a további életúthoz. 

(Jámbori, 2007)  

Az értékpreferenciák az egyén jövőképében is tükröződnek. Jövőkép, melyben 

kirajzolódnak a jövőbeli tervek, az elérendő célok. Egy világosan megfogalmazott, jól 

körülírható jövőkép kialakítása azonban rendkívül bonyolult és nehéz feladat. Célok 

nélkül-legyenek azok rövid- vagy hosszútávúak-nehéz elképzelni azt, hogy bármiféle 

olyan tevékenységbe fektetnénk energiát, ami a megvalósulást, elérést, közelebb lépést 

segítené. (Bathó-Fejes, 2013) A kitűzött célok persze folyamatosan változnak, 

alakulnak, egyre pontosabbá, kiterjedtebbé, részletesebbé válnak, ideális esetben pedig 

folyamatosan realizálódik a kép a saját képességek és az elérendő célok 

összefüggésében. (Bathó-Fejes, 2013) Minél nagyobb pontossággal tervezi meg a fiatal 

a jövőbeli céljait, annál nagyobb biztonsággal és annál könnyebben tudja majd kezelni 

az „útkeresés‖ során felmerülő problémákat. Ez a biztonságérzet a problémamegoldás 

folyamatát is áthatja. (Jámbori, 2007) 

A jövőről való gondolkodással kapcsolatban sok fogalommal találkozhatunk a 

külföldi és a hazai szakirodalomban egyaránt. Fogalmakkal, melyek nem feltétlenül 

szinonimái egymásnak, más-más oldalról közelítenek, más területeket hangsúlyoznak, 

definiálnak. Mindezek közül talán legelterjedtebb a jövőkép, és a jövőorientáció 

fogalma. 
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Általános értelemben a jövő-orientáció „arra vonatkozik, hogy az emberek miképp 

látják jövőjüket elvárásaik, céljaik, standardjaik, terveik és stratégiáik 

összefüggésében‖. (Sallay,2003.p.389) 

Nurmi (1998, idézi Mester, 2013) a jövőorientációt pszichológiai folyamatként 

értelmezi, melyben három egymástól elkülöníthető tényező játszik fontos szerepet: a 

motiváció, a tervezés és az értékelés. A motiváció tulajdonképpen a motor, mely 

aktivizál, előrevisz. A tervezés és az értékelés során felállítódik az esetleges kivitelezés 

lehetségességének, valóságosságának rangsora. Milyen feltételek adottak, melyek azok, 

amelyek hiányoznak, mi az, ami elérhető, mi az, ami megoldható, miben kell fejlődnöm, 

min kell változtatnom? 

Seginer (2009, idézi Mester, 2013) jövőorientáció fogalma egy 3 dimenzióból álló, 

az élet minden területén érvényesnek mondható modellben ábrázolható. A három 

dimenzió a jövőorientáció kognitív, motivációs és viselkedéses oldalát fedi le, melyek 

egymásra kölcsönösen hatással vannak. 

A jövőkép mindezek képi megfogalmazásaként definiálható, melyet számos tényező 

befolyásol: a társadalmi környezet, a család, az iskola. Mindhárom fontos szocializációs 

színtér, melyek formálják, alakítják az egyén gondolkodását, attitűdjét, viselkedését.  

A jövőkép számos dimenzió köré szerveződhet: munkahely, tanulmányok, család, 

baráti kapcsolatok, birtokolt javak, életminőség, szabadidő. 

Jámbori Szilvia (2007) 421 középiskolás kérdőíves megkeresésével a két nagy 

szocializációs színtér, pontosabban a szülői nevelési elvek, attitűdök, a családi légkör, 

valamint a tágabb társadalmi környezet, az iskola és a kortárscsoportok 

jövőorientációban betöltött szerepét vizsgálta. A vizsgálat fókuszában a jövővel 

kapcsolatos tervek tartalma, konkrétsága, megvalósulásának valószínűsége állt. 

A kutatás eredményei –a korábbi kutatások eredményeivel összecsengve- 

egyértelműen alátámasztják, hogy a családi légkör, a szülői nevelés hatással van a 

serdülő személyes diszpozícióira, jövőbeli terveinek tartalmára, azok konkrétságára. A 

szülői nevelés mellett a család típusa szintén befolyásoló a serdülő jövő-orientációjára.  

Az iskola jelentős szerepe szintén megkérdőjelezhetetlen. Az iskolai légkör 

személyes megítélésében nagy szerepet játszik az, hogy a diákok mennyire érzékelik 

igazságosnak a velük való bánásmódot. Mindez azért is fontos, mert ez közvetetten hat 

az iskolai motivációra, az iskolával szembeni elkötelezettségre. Az iskolai környezet a 

jövőbeli tanulmányokkal kapcsolatos tervek konkrétságára is hatással van. Az iskolával 

szembeni elkötelezettség hiánya a továbbtanulással kapcsolatos tervek hiányában, 

illetve az erre vonatkozó tervek bizonytalanságban is megjelenik. A sikerorientált 

attitűd a továbbtanulással kapcsolatos tervek tekintetében az optimista szemléletnek 

kedvez.  
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A fiatalok kortárskapcsolatának minősége a családi élettel és a szabadidővel 

kapcsolatos jövőképet is alakítja. A kapcsolataikban biztonságot kereső serdülők 

konkrétabb családi és szabadidős tervekkel rendelkeznek. 

Engler Ágnes, Nagy Zsuzsa Eszter (2006) egyetemi és főiskolai hallgatók jövőképét, 

jövőre vonatkozó terveit vizsgálták 1587 elsőéves hallgató kérdőíves megkeresésével. 

Kutatásuk motivációját és elemzési hátterét az Európában tapasztalható társadalmi és 

értékrendbeli változások adták. Vizsgálatuk fókuszban a családalapítás (házassági 

tervek), valamint az életcélok (anyagi jólét; anyagi biztonság-családalapítás; nyugodt, 

boldog élet) álltak. Elemzésük kitért a családi háttérnek a további tervekre, valamint a 

családalapítási szándékra gyakorolt befolyásoló hatására is. 

Hipotézisük szerint a negatív társadalmi-gazdasági tendenciák ellenére a 

tradicionális család iránti igény továbbra is meghatározó elemét alkotja a 

megkérdezettek jövőképének. 

A nyitott kérdésekre vonatkozó válaszokat, melyek az elkövetkezendő tíz év terveire 

vonatkoztak 3 kategóriába kódolták: anyagi jólét; anyagi jólét-anyagi biztonság (a két 

válasz összekapcsolódásával); nyugodt, boldog élet. 

Az eredmények elemzése során megállapítást nyert, hogy az értékek rangsorában, 

bár nem kiugró mértékben, de elsők között szerepel a családalapítás értéke bizonyos 

mértékű anyagi biztonsággal összekapcsolva.  

Mester (2013) a jövő-orientáció háttértényezőit vizsgálta főiskolai hallgatók 

körében. Kutatásának célkitűzése a családi nevelési légkör, a nevelési stílus és attitűd, a 

családi szituáció, a személyes diszpozíciók és a mentális egészségi állapot jövő-

orientációval kapcsolatos összefüggéseinek vizsgálata. Az eredmények alátámasztották 

a családi háttér és a személyes diszpozíciók jövő-orientációban betöltött meghatározó 

szerepét. A nem és az életkor szintén hatással van a célkitűzések alakulására. Érdekes 

eredmény, hogy a csonka családban felnövő fiatalok annak ellenére, hogy 

konfliktusosabbnak ítélték meg saját családi légkörüket, nagyobb gyakorisággal 

fogalmaznak meg családdal kapcsolatos terveket, mint a teljes családban felnövők. A 

szabályorientált, támogató nevelés az igazságosság hitével kiegészülve elősegítette a 

belső kontroll attitűd kiépülését, valamint a jobb mentális állapot kialakulását, 

konkrétabb terveket, optimistább jövőképet eredményezett. 
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A vizsgálat leírása 

Kutatási kérdések 

Jelen kutatás célja, hogy megismerje a győri gyógypedagógus hallgatók 

értékorientációját, jövőképének jellemzőit, annak fő tartalmi elemeit. Milyen jövőbeli 

célokat tűznek ki maguk elé? Mit szeretnének elérni? Milyen értékek mentén tekintenek 

előre? Mennyire tapasztalhatjuk e minta körében a tradicionális értékek háttérbe 

szorulását? A gyógypedagógus szakma évek óta szakemberhiánnyal küzd. A vizsgálat 

másik része a szakmával, karrierrel kapcsolatos elképzelésekre fókuszál. Szerepel-e a 

megkérdezettek távlati tervei között a gyógypedagógia területén való elhelyezkedés? 

Milyen konkrét gondolatok fogalmaznak meg a hallgatók a jövőbeli munkájukkal 

kapcsolatban?  

Az adatfelvétel körülményei, a minta jellemzői 

A felmérésben a Széchenyi István Egyetem Apáczai Csere János Karán tanuló 

nappali tagozatos gyógypedagógia szakos hallgatók (I.,II.,III. évfolyam) vettek részt. A 

IV. évfolyamos hallgatók a mintavétel ideje alatt a fél éves összefüggő gyakorlatukat 

töltötték, így ők kimaradtak a vizsgálatból. A kutatás folytatásaként tervezett cél az ő 

megkérdezésük is, hiszen érdekes lehet, hogy egy hosszabb, a gyakorlatban eltöltött idő 

után miként alakulnak a válaszok, esetleg hogyan változik az általuk kirajzolt jövőkép a 

többi évfolyamnál megismertekhez képest?   

A felmérésre 2017. tavaszán került sor, melyben 115 hallgató vett részt. A 

válaszadás önkéntes alapon történt. A vizsgálat módszerét egy önálló fogalmazás 

elkészíttetése adta, „Életem 10 év múlva‖ címmel. A hallgatók a cím megadásán kívül 

egyéb instrukciót nem kaptak. A feldolgozás a tartalomelemzés módszerével történt, 

melyben elsősorban a manifeszt tartalmak feltárása, kódolása történt. A látens, mögöttes 

tartalom megragadása további elemzések forrásává válhat. 

Az eredmények bemutatása 

A jövőről való gondolkodás nehézségét jól szemléltetik a hallgatói válaszok. Kettős 

kép rajzolódik elénk. Egyik oldalon egy tudatos, határozott szemléletmóddal 

találkozunk: „Megvalósítottam a tizenéves céljaimat, ideje új célokat kitűzni!‖ 

„Biztonságot ad, ha kitűzök magam elé célokat‖. A másik oldalon sokkal inkább a 

bizonytalanság, a kétely tükröződik és fogalmazódik meg: „Nehéz ilyen távlatokban 

gondolkodni, még azt sem tudom, a jövő héten mi fog velem történni‖ „Egyre inkább 

megrémiszt az idő múlása‖. 
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A fogalmazások feldolgozása után, a következő tartalomelemzési főkategóriák 

születtek: 

1. Oktatás és továbbtanulás 

2. Munka és karrier 

3. Családalapítás 

4. Lakóhely/Letelepedés 

5. Szabadidő 

6. Barátok 

7. Szülők/testvérek 

8. Birtokolt tárgyak 

 

Az egyes tartalomelemzési kategóriák teljes mintában előforduló százalékos 

megjelenési gyakoriságát (1. sz. ábra) megfigyelve elmondható, hogy a korábbi 

vizsgálati eredményekkel összecsengve a családalapítási szándékkal, 

gyermekvállalással, házassággal, munkával kapcsolatos tervek felülreprezentáltak. A 

hallgatók mintegy 85 %-a említette meg 10 éves tervei között a gyermekvállalást, 73%-

uk pedig a házasságot. A karrierrel, ezen belül is a munkával kapcsolatos elképzelések 

között a megkérdezett hallgatók 83%-a fogalmazta meg konkrétan a gyógypedagógusi 

szakmában való elhelyezkedés vágyát. 

1. sz. ábra:  Az egyes tartalmi elemek megjelenési gyakorisága (%) 

 

 

A következő mondat jól összefoglalja az eddigi megfogalmazott eredményeket: 

„szeretnék boldog, harmonikus kapcsolatot a férjemmel, szeretnék 10 év múlva már 

gyereket, emellett pedig szeretném magam továbbképezni a munkában‖ 
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A leggyakrabban említett életcélokat évfolyamonkénti bontásban szemlélve (2. sz. 

ábra) láthatjuk, hogy a gyermekvállalással kapcsolatos tervek kivételével, a tanulmányi 

idő előrehaladtával növekvő előfordulási gyakorisággal találkozhatunk.  

2. sz. ábra: A leggyakrabban említett életcélok megjelenési gyakorisága (%)  

évfolyamonkénti bontásban 

 

 

Az oktatásban eltöltött évek késleltetik, kitolják a házasság, a gyermekvállalás 

eseményét (Engler-Nagy, 2006), de az eredmények azt igazolják, hogy a hagyományos 

családalapítási szokások nem vesztenek érvényükből. A válaszok előfordulási 

gyakorisága alapján elmondható, hogy a megkérdezett gyógypedagógus hallgatók 

számára fontosak a tradicionális családi értékek, a házasság, a gyermekvállalás. 

Karrier 

A hallgatók a pályaválasztáson már túl vannak. Ez nem egy visszavonhatatlan 

döntés, de egy időre meghatározza, kijelöli az egyén útját, a személyiségét érő 

hatásokat. Az egyéni képességszintek, valamint a személyiség-összetevők ismerete a 

későbbi pályán való beválás szempontjából kiemelt fontosságú. A következő kitűzött 

cél (kinél közelebb, kinél távolabb) a diploma megszerzése és a 

munkahelykeresés/elhelyezkedés. A munkával kapcsolatos célokat, vágyakat elemezve 

szembetűnő, hogy a hallgatók döntő többsége a (83%) a választott szakmában, 

gyógypedagógusként kíván elhelyezkedni. Számos fogalmazásban megjelenik a konkrét 

szakmaterület/munkahely víziója is. A leggyakrabban említett válaszkategóriák a 

következők: iskola-óvoda (22%), magánpraxis (22%), nevelési tanácsadó (2%), kórház 
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(2%), felnőttekkel való foglalkozás (3%). „Logopédusként dolgozom a 

gyógypedagógiai ellátórendszerben‖, „gyógypedagógusként dolgoznék egy speciális 

iskolában‖, „olyan logopédus szeretnék lenni, aki a szakmájában nagyon jó, sok 

tapasztalattal rendelkezik, és szívesen járnak hozzá a gyerekek‖. A következő hallgatói 

idézet a reális jelenkép tükrében optimista jövőképet „ábrázol‖: 10 év múlva „biztos 

munkával rendelkezem, mivel gyógypedagógusokra mindig szükség van..‖  

Bíztató kép rajzolódik tehát elénk, ha a hallgatók pályaképére fókuszálunk. A 

szakmában való elhelyezkedés vágya az egyes évfolyamok válaszkategóriáiban 

emelkedő tendenciát mutat. (82%, 84%, 85%). 

E kérdéskörhöz kapcsolódóan fontosnak tartom megemlíteni egy másik 

tartalomelemzési kategóriához rendelt válaszok előfordulási gyakoriságát is. Ez a 

kategória a lakóhely/letelepedés. Kutatási kérdésem szempontjából nem mellékes 

figyelembe venni azt, hogy a leendő szakemberektől valóban a hazai szakemberhiány 

orvoslását várhatjuk-e, vagy esetleg külföldön képzelik el jövőjüket, tervezik építeni 

karrierjüket? A 3. sz. ábra adatait elemezve láthatjuk, hogy a külföldi letelepedést 

leginkább átmeneti jellegűnek gondolják a hallgatók. 

3. sz. ábra: Az egyes válaszok megoszlási gyakorisága (%) a három évfolyam  

adatainak összehasonlításával 

 

 

A karrierrel kapcsolatos tervek között nagy számban jelennek meg a 

továbbtanulással, továbbképzéssel kapcsolatos célok is. (4. sz. ábra)  
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4. sz. ábra: Az egyes alkategóriákhoz tartozó válaszok előfordulási gyakorisága (%) 

évfolyamonkénti bontásban 

Oktatás és 

továbbtanulás 
1. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam 

További szakirányok 25% 29% 27% 

Mesterszak 21% 29% 31% 

Még egy diploma 23% 24% 11% 

Terápiák/tanfolyamok 14% 8% 35% 

Doktori képzés 12% 3% 8% 

Nyelvtanulás 16% 18% - 

Jogosítvány 12% 3% - 

 

A fogalmazások mintegy negyedében találkozhatunk a gyógypedagógia területén 

belül egy másik szakirány elvégzésének vágyával. A válaszgyakoriságokat tovább 

elemezve kiemelkedő még a 3. évfolyamosok terápiák/tanfolyamok iránti érdeklődése 

(35%), melyre magyarázatul talán a tanulmányi tartalom ismerete szolgálhat. A 

hallgatók a 3. évtől kezdődően találkoznak „intenzíven‖ a szakirányukhoz tartozó 

szakmai tárgyakkal, melyek során szerzett tudás és tapasztalat sok új irányt és 

lehetőséget nyit meg a számukra. „Tíz év múlva már elvégeztem az autizmus 

spektrumzavarral élők pedagógiája szakirányt és már két levizsgázott terápiás kutyám 

van‖, „időközben szeretném a pszichopedagógiát is elvégezni‖, „szeretném még tovább 

bővíteni a tudásomat….az Ayres-terápiás képzést is szeretném megcsinálni‖, „szeretnék 

megtanulni jelelni‖, „a gyógypedagógusi diplomám mellé mindenképpen szeretnék egy 

másikat‖. 

Az „élethosszig tartó tanulás‖ alapfeltétele a motiváció és az érdeklődés. Az említett 

válaszok mindkét dimenzió jelenlétét tükrözik. 

Összegzés 

Az ifjúságszociológiai kutatások is alátámasztják azt a tényt, hogy a mai 

társadalmunkban a fiatalkor folyamatosan kitolódik. A felnőtté válás folyamata a 

szülőkről való sajátos leválási folyamat, melynek logikus, egymást követő lépcsőfokai 

vannak. A modern társadalomban a fiatalok életútja már nem minden esetben a 

korábban megszokottak szerint halad, egy új demográfiai átmenet korszakát éljük. 

Felértékelődik az individuum, az egyén joga és szükséglete és az önmegvalósítás 

fontossága. Mindez hatással van a fiatalok demográfiai magatartására is (házasság, 

gyermekvállalás). (Domokos, 2013)  

Az elvégzett kutatás manifeszt elemzése során egy pozitív, tervekkel teli jövőkép 

tárul elénk. A válaszok gyakorisága kirajzolja, és jól szemlélteti a vizsgálatban részt 

vett, Győrött tanuló gyógypedagógia szakos hallgatók értékválasztását, a tradicionális 
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értékek töretlen fontosságát. A szakma számára pedig reményteljes lehet az 

„utánpótlás‖ motiváltsága és a gyógypedagógia iránt való elköteleződésének vágya. 
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NYELVI IDENTITÁS ÉS KOMMUNIKÁCIÓ  

A KÖZÖSSÉGI HÁLÓN  

A SZÓRVÁNYMAGYARSÁG KÖRÉBEN 

Összefoglaló 

A tanulmány a Vajdaságban élő szórvány magyarság nyelvi identitását és 

kommunikációját vizsgálja a Facebook közösségi háló felhasználóinak hozzászólásai, 

kommentárjai és posztjai alapján. A kutatás megfigyelésen alapul, és választ keres arra, 

hogyan jelenik meg a kisebbségi létben élő vajdasági magyarok nyelvezete, milyen 

nyelven kommunikálnak egymással a többségi nemzet nyelvének térhódításában, 

hogyan alakul a nyelvi identitás az elvándoroltak körében.   

 Kulcsszavak: nyelvi identitás, kommunikáció, vajdasági magyarok, közösségi háló, 

elvándorlás. 
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LANGUAGE IDENTITY AND COMMUNICATION IN SOCIAL 

NETWORKS  OF HUNGARIANS IN THE DIASPORA 

Summary 

This study analyses the language identity and communication of Hungarians in 

Vojvodina based on the contents, messages and comments they post on the social 

network Facebook. The research is based on observation and is an attempt to provide 

answers to questions such as how is language identity of a minority community 

exercised, in which language persons belonging to a minority community communicate 

due to expansion of the majority nationality‘s language and how is the immigrants‘ 

language identity exercised.    

Keywords: language identity, communication, Hungarians in Vojvodina, social network, 

immigration 

 

A nyelvi identitás  

A nyelv (beszéd és írás) fontos szerepet játszott az emberiség történetében, melynek 

során nyelvek keletkeztek és tűntek el, vagy olvadtak be, helyüket újak foglalták el, ám 

a nyelv máig megmaradt a kommunikáció eszközeként és a kulturális örökség részévé 

vált. A nyelv az identitás kifejező eszköze és megkülönböztetésének alapja, amely 

csakis a kommunikációval valósulhat meg (Tóth Glemba, 2015). A kommunikáció az 

ember egyedüli lehetősége, hogy kifejezze gondolatait és másokkal kapcsolatot 

teremtsen. Minden kommunikáció bonyolult rendszer keretein belül zajlik, amelyben az 

egyén önmagát megerősíti, a másikat elismeri, önmagát felismeri és másokkal 

elfogadtatja (Stojković, 2002). Jóllehet a közlés több módját ismerjük (gesztikuláció, 

mimika, jelbeszéd), mégis a nyelv a legelterjedtebb kommunikációs eszköz. A nyelv 

csak akkor él, ha az adott nyelven van kivel beszélgetni (Kristal, 2003), éppen 

ezért nagyon fontos, hogy egy nyelvet minél többen beszéljenek, hogy még 

véletlenül se haljon ki. A nyelv szoros kapcsolatban áll azzal az etnikai 

csoporttal, amely a nyelvet beszéli és korrelál más társadalmi csoportokkal, 

amelyek etnikai, nemzeti, politikai, regionális, szociális, nemi alapon 

definiálódnak (Bugarski,1986). Az első nemzetállamok megalakulásakor a nyelv volt a 

meghatározó tényező, ezért a „nyelvi nacionalizmus‖ kifejezéssel is gyakran 

találkozunk (Stojković, 2008). A nyelv  a társadalmi élet nyelvtana  közvetítő szerepet 

játszik az egyén és a kultúra között, tükrözi a tapasztalatot és a tudást  

(Golubović, 1999).  
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Napjaink legdivatosabb, legtöbbet emlegetett fogalma az identitás. Állandó 

ismétlése folytán általánossá és látszólag ismertté is vált. Mindennapos túlzott 

használatának következményeként a fogalom eredete is módosult, használata eltér a 

tudományostól (Vojin Dimitrijević és társai, 1999). A fogalmat széles körű alkalmazása 

ellenére sem egyszerű definiálni. Az „identitás‖ és az „identitás válsága‖ olyan 

közismert fogalmakká váltak, általánosságában minden emberre vonatkoznak, hogy 

definiálásuk szinte hiábavalónak tűnik (Dolo, 1998). A társadalomtudományokban 

azonban csak metaforikus értelemben beszélhetünk identitásról; ennek folytán az 

identitásról mint a kultúra térbeliségéről szólhatunk (A. Gergely, 1993). 

A fent említettekből kitűnik, hogy a nyelv fontos szerepet játszik a nemzeti identitás 

kialakulásában és megőrzésében, az identifikáció eszköze, a különbségek és a 

megkülönböztetés alapja.  

A nyelvhasználat, szórvány, nyelvjárás 

A magyar nyelvterület lakossága sohasem volt egységes nyelvhasználatú, az egy-

egy tájegységben élőket sok más tényező mellett nyelvi ejtésük, szókincsük, nyelvük 

szerkezeti elemei különböztetik meg egymástól (Silling, 2015). A vajdasági magyarság 

ezen túl kétnyelvű közösség is, amelyhez szociális és lélektani hatások is társulnak. 

Beszédtevékenysége és nyelvismerete egyaránt eltér az egynyelvű közösségek 

beszédtevékenységétől – kétnyelvű normák irányítják (Göncz, 1999) –, amelynek 

következményei igen szemléletes módon kihatnak identitástudatuk erősödésére vagy 

gyengülésére. 

A vajdasági magyarság egy része szórványközösségekben él. Szórványnak nevezzük 

azokat a kisebbségi csoportokat, amelyek számuknál vagy arányuknál fogva kisebbségi 

életüket csak korlátozottan tudják megélni (Sebők, 2002). A szórványosodási tényezők, 

mint amilyenek a térbeli szétszórtság, a lehangoló demográfiai mutatók, a negatív 

természetes szaporulat, a folyamatos és felerősödő migráció, asszimiláció elősegítik, 

illetve felgyorsítják a szórványosodási folyamatokat. A vajdasági szórványmagyarság 

többszörös kisebbségben él: kisebbségben a saját nemzetéhez viszonyítva, kisebbségben 

a többségi nemzethez viszonyítva, valamint kisebbségben önmagához viszonyítva is. 

Ebből kifolyólag még a nyelvjárásukban is különböznek. A vajdasági magyar 

nyelvjárások külön-külön nyelvjárási szigeteknek is tekinthetők, mint pl. a bácskai í-zés 

(de a bánáti Magyarittabén és Torontálvásárhelyen is megtalálható) (Silling, 2015), 

majd az ë-zés, és végül is a bánáti ö-zés (amely a szegedi kirajzás eredménye), amelyre 

ezen tanulmány is alapszik. A rendszerváltás előtt (az 1990-es években egész 2000-ig) a 

nép körében szégyen volt a tájszólás, az ö-zés (amely egyben a „parasztos‖ beszédet is 

jelentette), s az „úri‖ (pesti) beszédet helyezte előtérbe: nyilvános fellépéseken, 

lakodalmi rigmusok szavalásakor, hivatalos ügyek intézésekor, iskolában, templomban, 
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boltban az „úri‖ beszéd volt az elfogadott, az ö-zés a mindennapi életre, a család 

berkeire szűkült (Tóth Glemba, 2003).  

A rendszerváltás után egy ún. nyelvjárási megújhodás észlelhető, mind a hivatalos, 

mind pedig a mindennapi nyelvhasználatban. Elismert nyelvészek bátorítják a 

nyelvjárások szabad használatát a társadalmi élet minden területén, aminek 

eredményeként pl. a bánáti magyar tannyelvű tagozatokon gyakran hallható az ö-ző 

tájszólás, levetve magáról a „szégyen‖ jelzőt, már nemcsak folklór jellegű rendezvények 

(a népmesemondás, népdaléneklés) alkalmával használják a beszélők, hanem a 

pedagógusok jelentős része is nagy előszeretettel él ezzel a lehetőséggel. Az ö-ző 

nyelvjárásra felfigyelhetünk még a tájékoztatási eszközökben  a szórványterületekről 

elhangzott hanganyagokban is.    

A közösségi oldalak a mindennapi életünk részévé váltak. A virtuális közösségi 

kommunikáció kihívás az identitáskutató számára. A szórványmagyarság 

nyelvhasználatára vonatkozó vizsgálódásom a közösségi oldalakon (pl. a Facebook), az 

ö-zés nyelvjárási megnyilvánulási formáira összpontosít, arra keresve a választ, hogyan 

valósul meg a nyelvjárási megújhodás a virtuális  megnyilvánulási formák révén. Vajon 

különbözik-e a beszélt nyelvjárás az írott nyelvtől, az ö-ző nyelvterületen élők, a 

bejegyzésekben használják-e az ö-zést, egyszóval megvalósul-e, és ha igen, milyen 

mértékű az általuk képviselt nyelvi identitás. 

A kutatás menete 

A vizsgált minták a közösségi háló (a mi esetünkben a Facebook) a vajdasági 

szórványtelepüléseken élő vagy onnan elszármazott felhasználói. A kutatás 

megfigyelésen alapult, amely alkalmával a vizsgált alanyok identitását nem tártam fel.  

A közösségi hálón a szervezetten kialakított ismerősökből (és idegenekből), egymást 

bejelölő személyekből álló közösségi csoport kommunikációját, nyelvét, tájszólásait, 

kifejezési módját próbálom megvilágítani. Nagybecsekerek, Muzslya, Lukácsfalva, 

Erzsébetlak, Szentmihály, Nezsény, Torda, Magyarittabé, Torontálvásárhely 

szórványtelepüléseket vettem alapul, különböző korosztályú, foglalkozású és iskolai 

végzettségű (falusi vagy városi környezettől eltekintve), majd ezekről a településekről 

külföldre (Németország, Svájc, Magyarország, Kanada,) vándorolt és ott letelepedett 

személyek kommunikációját.   

A vizsgált minta összesen 548 felhasználó bejegyzését öleli fel, folyamatosan, a 

2017. év hat hónapján át június 15-ével bezárólag. Ebben az időszakban egyénenként 

átlagban 120-140 bejegyzést elemeztem és figyeltem meg, amely átlagosan 65-76 ezer 

bejegyzést jelent. 
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Eredmények 

A kutatás alkalmával megfigyelhető, hogy a magukat magyarnak valló felhasználók: 

testvérek, házaspárok, rokonok egymással kizárólag szerb nyelven kommunikálnak, 

posztolnak, írnak kommentárt. A vizsgált mintából összesen 17 ilyen példa figyelhető 

meg, amely 0,031%-os arány az összes felhasználóhoz viszonyítva.  

A szórványterületekről külföldre vándorolt 21 magyar nemzetiségű személy szerb 

nyelvű posztjai mellett itt-ott megjelenik a választott haza nyelve (német vagy angol 

nyelvű bejegyzés) is. A szerb nyelvű posztolást azzal indokolják, hogy nagyon sok az 

itthon maradt szerb anyanyelvű ismerősük, barátjuk, rokonuk, akikhez csak így tudnak 

szólni. Ez az össz felhasználó mintegy 0,038%-a.  

A szórványtelepüléseken élő felhasználók körében a nyelvjárással írt bejegyzések, 

kommentárok, ö-zés, vagy népies kifejezés, (az ékezethibát most nem elemeztem) 

mindössze 34 vizsgált alanynál volt megtalálható, ami a vizsgált alanyok mintegy 

0,064%-át jelenti. Ezek a következő (és hasonló) bejegyzések:  

• ‖Nyugogyanak bekibe draga szuleink‖, 

• ―munka utan onokak elaltattak a dadat‖ 

• ―jó reggelt. Kezdödjön jól a napod ―  

• ―kedves Barátnöeim barátaim legyen nagyon szép csütörtök tök. 

• „ŐRŐMMEL ÜDVÖZŐLJÜK A SZABÓ CSALÁDOT‖ 

• „VALAHOGY MÉSZ VISSZA A GYEREKKORBA‖ 

• „Minden nőnek anyák napjára küldöm eszt a kosárt Anyák napjára...isten 

éltesse öket.  

• „Minden gyerekenek ezen a világon küldöm eszt a dalt..‖ 

• „Baratsag egy draga szemelyel‖ 

• „aki teheti segitsen‖  

• „kedves tesver kivanunk nagyon boldog születesnapot jo egeseget‖  

• „boldog névnapot kivanunk drága... onokánk‖ 

• „barátnőm fija eskövője‖ 

• „nagyon jo napom vot‖ 

• „furdeszet‖ 

• „koszi, mog losz‖ 

• „en mog danika alut ...‖  

• „ egy eve hogy it hagyta benunket...nyugogy bekeben‖ 

• „seged eszkoz mog erkozot...ki probalas‖ 

• „minden irenke rokonynak...‖ 

 

Az ilyen bejegyzéseket az alanyok azzal indokolták, hogy hiányos az 

anyanyelvtudásuk (általában csak az alsó tagozatot fejezték be magyarul), vagy szerb 

tannyelvű iskolába jártak, de hivatkoznak a magyar nyelv nehézségére is.  



 

411 

 A megmaradt 476 vizsgált minta nyelvi megnyilvánulásai (kommunikáció) attól 

függ, milyen nyelvet használó személyekkel akarnak valamit közölni. Egyaránt 

megtalálható a magyar és a szerb nyelv, egyik sem zárja ki a másikat, sűrűn kétnyelvű, 

önmagát fordító posztolásokat olvashatunk, amellyel bebizonyosodni látszik a vajdasági 

magyar közösség kétnyelvűsége.   

Néhány következtetés 

Az internet, a közösségi oldalak a mindennapi életünk részévé váltak. Sokkal 

gyorsabb ütemben jelennek meg, fejlődnek, mint azt a mindennapi felhasználó követni 

tudná. Ettől a kutatói elemzések is lemaradnak, és gyakran megtörténik, hogy csak az 

események után botorkálunk. A kommunikáció szemszögéből tekintve, az on-line, a 

virtuális kommunikáció olyan emberi kapcsolatokat hozott létre, melynek elemzése 

nagyobb horderejű tanulmányt igényelne. Nyelvészek és más kutatók már rávilágítottak 

a 21. századi kütyük befolyására végbemenő nyelvromlásra, hiszen az ékezethiányos, a 

nyelvileg is helytelen rövidítések egy bizonyos idő után a nyelv romlásához vezetnek. 

Ma már az emberi kapcsolatokban is megfigyelhető egy fajta kommunikációs válság, 

hiszen a közösségi portálok használatának következménye a személyes kapcsolatok 

fokozatos háttérbe kerülése. A Facebookon megjelenő jól megszövegezett írások nem 

mindig a valóságot tükrözik – a felhasználó a posztokat jól megírja, az élő beszédben 

azonban alkalmatlan is lehet a beszélgetésre.  

A nyelvi identitásunk a kommunikáció alkalmával bontakozik ki. A sokszínű 

vajdasági szórványmagyarság dialektusait, nyelvjárásait, de a nyelvi asszimilációt is 

elenyésző mértékben ismerhetjük fel a Faceobook közösségi oldalon. A vizsgált adatok 

tükrében levonható következtetés, annak ellenére, hogy nyelvjárási megújhódás 

észlelhető, a dialektusok az ë-zés,  az í-zés, és  az ö-zés a magyar nyelv szerves részei, 

gazdagítják, ékesítik azt, a vajdasági magyar szórványközösség legnagyobb része, az 

írásbeli kommunikáció alkalmával, továbbra is az irodalmi magyar nyelvvel azonosul, 

megmaradt a beszélt és a közösségi oldalakon megtalálható írott nyelv,  közötti 

különbség. 
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DEMOGRÁFIAI TÉL ÉS ANNAK PEDAGÓGIAI 

KÖVETKEZMÉNYEI 

Összefoglaló 

Az alacsony termékenységi arányszám nagyon súlyos problémát jelent Európa (1,6 

gyerek/nő) és Kelet-Ázsia (1,6 gyerek/nő) számára. „A válság abból ered, hogy 

kevesebben születnek, mint ahányan meghalnak. (…)Amennyiben továbbra is ilyen 

alacsony marad a termékenység, az érintett országok népessége mindössze két 

generáció, azaz nagyjából 60 év alatt a felénél is kevesebb lesz.‖ – írja Demény. A 

„demográfiai tél‖ fogalma arra a folyamatra utal, amikor emberi populációk elveszítik 

az egyensúlyukat és az egyre hosszabb életű idős emberek magas számához képest túl 

kevés gyermek születik. Ennek a problémának csak egyetlen megoldása lehet: a 

születési szám és a termékenységi arányszám radikális növelése. A fiatalok nemcsak 

elszenvedik a demográfiai válságot, hanem képesek azt megoldani is. Tanulmányomban 

azt javaslom, hogy a demográfiai tél problémája és a megoldásához szükséges 

magasabb (legalább 3) gyermekvállalási hajlandóság legyen része az oktatási anyagnak. 

Egy ilyen jellegű nevelő munka elsősorban a következő műveltségi területeket és 

tanórákat érintené: reprodukció (biológia), fenntarthatóság (biológia-

környezetvédelem), család, nemzet (magyar és történelem), felelősség (etika). A 

gyerekvállas nemcsak morális, hanem gazdasági kérdés is. Csak akkor méltányos 

elvárás a fiatalokkal szemben, hogy igyekezzenek legalább 3 gyereket vállalni, ha a 

társadalom kompenzálja a gyerekvállalásból és nevelésből származó költségeiket. Ez 

természetesen a társadalom gazdasági érdekviszonyainak az átalakítását is megköveteli, 

ez azonban már meghaladja ennek az írásnak a kereteit. 

Kulcsszavak: népességcsökkenés, termékenységi arányszám, Nemzeti Alaptanterv (NAT) 
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DEMOGRAPHIC WINTER AND ITS PEDAGOGICAL 

IMPLICATIONS 

Summary 

Low fertility rates currently represent a very serious problem across Europe (1.6 

children/woman) and East Asia (1.6 children/woman). ―In the great majority of the EU's 

28 member countries, fertility is far below the level that would be necessary for the 

reproduction of the population over time. If it were maintained in the coming decades at 

such a low level, population size in the affected countries would be cut by more than 

half in the short span of two generations – roughly 60 years‖ (Pál Demény 2016). The 

phrase ―demographic winter‖ refers to what happens when human populations become 

unbalanced as the result of too few children being born and the elderly living longer. 

The only possible solution to this crisis is the radical increase in the number of births 

and in fertility rates. Young people are not only affected by the ―demographic winter‖, 

but are also able to solve it. What I suggest in my paper is that the issues related to 

―demographic winter‖ and to the higher willingness to have children (a minimum of 3) 

should be integrated into the National Curriculum. The educational material would be 

divided into several components to be distributed across the following disciplines and 

subjects: reproduction (biology), sustainability (biology-environment protection), 

family, nation (literature and history), responsibility (ethics). Childbearing is not only a 

moral issue, but an economic one as well. Young people can be expected to strive to 

have at least 3 children only if society compensates them for the costs of childbearing 

and childrearing. This, in turn, requires the transformation of the society‘s vested 

economic interests, but the discussion of such transformations is beyond the scope of 

the present paper. 

Keywords: population decline, fertility rate, National Curriculum 

Demográfiai tél  

Korunk egyik érdekes globális demográfiai sajátossága, hogy egyszerre nő a 

népesség és csökken a termékenységi arány. 1950-ben még csak 2,5 milliárd ember élt a 

Földön, s kevesebb mint 40 év alatt ez a szám megduplázódott. A 7 milliárd főt az 

emberiség létszáma 2011-ben érte el és az előrejelzések szerint 2083-ra elérjük a 10 

milliárdot. (Rosenberg, M 2017) A népesség gyors növekedését azonban paradox 

módon a termékenységi arányszám gyors csökkenése kíséri. Az 50-es években a nőknek 

statisztikai átlagban majdnem 5 gyereke született, míg a 90-es évekre ez az érték 3-ra 

csökkent. Jelenleg az emberiség egészére vonatkoztatott termékenységi mutató 2,50 

gyerek/nő. (United Nations Population Division 2017)  

Első látásra meglepő lehet, hogy a termékenységi arányszám zuhanása ellenére az 

emberiség létszáma jelenleg még mindig emelkedik. Ennek a jelenségnek több oka is 
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van: (i) a halálozási arány még gyorsabban csökkent, mint a születési arányszám, (ii) a 

termékeny nők száma, összefüggésben a korábbi magas fertilitással, egyre magasabb, 

azaz egyre több nő szül egyre kevesebb gyereket; (iii) a 2,5-es termékenységi mutató 

abszolút értékben még mindig magas, s így önmagában is a lélekszám növekedését 

eredményezi.  

Másik fontos sajátossága a jelenlegi demográfiai helyzetnek, hogy a viszonylag 

magas termékenységi átlagszám jelentős regionális különbségeket takar. A 

kontinensekre jellemző termékenységi (és várható növekedési) arány csökkenő 

sorrendben a következő: Afrika: 4,7 (2,1x növekedés 2050-re); Óceánia: 2,4 (1,6x); 

Ázsia: 2,2 (1,2x); Amerika: 2,1 (1,3x) és Európa: 1,6 gyerek/nő (1x). (Population 

Reference Bureau 2014) Európában azért nem csökken a várható népesség, mert az 

előrejelzést készítő demográfusok népességpótló migrációval (replacement migration) 

számoltak.  

A fenti adatok is jól mutatják, hogy félrevezető, ha csak a világátlagra 

koncentrálunk. Az emberiség demográfiai szempontból is nagyon különböző helyzetű 

politikai közösségek összességéből áll. Afrika lakossága 2050-re várhatóan 

megduplázódik, vagyis Afrika még mindig a gyors népesedési szakaszban van. Az 

emberiség, mint egész népességnövekedésének is alapvetően az afrikai 

népességrobbanás az oka. (Population Reference Bureau 2015).  

Tehát jelenleg az emberiséget egyszerre jellemzi a túlnépesedés és a népességfogyás 

kettős problematikája. Lehet, hogy 50 év múlva már mindenütt az alacsony 

termékenységi arány jelenti a fő problémát, de most még az a helyzet, hogy Afrikát és 

Nyugat-Ázsiát a népességrobbanás, míg Európát és Kelet-Ázsiát a „demográfiai tél‖ 

fenyegeti.  

Ez a fogalom a „Demográfiai tél – az emberi család hanyatlása‖ (2008) című 52 

perces amerikai dokumentumfilmből származik, amely megrázó képet fest a fejlett 

világ, s azon belül Európa demográfiai helyzetéről. (Demografic Winter 2008). A 

„demográfiai tél‖ fogalma arra a folyamatra utal, amikor emberi populációk elveszítik 

az egyensúlyukat és az egyre hosszabb életű idős emberek magas számához képest túl 

kevés gyermek születik. A film tárgyilagosan és közérthető módon mutatja be az 

elöregedés és a népességcsökkenés sokkoló folyamatát.  

A filmben elhangzott statisztikai adatok szerint a nyugati civilizált országokban a 

születések száma felére esett az utóbbi 50 évben. Jelenleg a termékenységi arány a világ 

49 országában nem éri el a 2,1 gyerek/nő rátát, ami szükséges lenne a népesség 

megtartásához. Európában ez az érték – a 2000-es évek elején – 1,3 gyerek/nő volt. 

Oroszország és Kelet-Európa különösen rossz demográfiai helyzetben van, ugyanis az 

alacsony termékenységi arány mellett a magas kivándorlás is sújtja. A becslések szerint 

2030-ra Európában 20 millió munkáskéz fog hiányozni. Ki fog dolgozni a gyárakban és 
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a földeken, ha rohamosan csökken a népesség? Kik támogatják a nyugdíjrendszert, 

illetve gondoskodnak az idősekről? Ki fogja fizetni a most még dolgozók nyugdíját? 

A demográfiai tél fogalma nyilvánvaló utalás a „nukleáris tél‖ fogalmára, amely az 

1980-as években vált általánossá és a nukleáris háború katasztrofális következményeire 

utalt. A film szerint a demográfiai tél hosszútávú következményei is ehhez hasonló 

mértékű pusztulást jelentenek, sőt a helyzet annyival rosszabb, hogy egy háború után, 

beleértve az atomháborút is, a túlélő népességnek van esélye az újrakezdésre, ha viszont 

elfogy a népesség, akkor az adott közösség végérvényesen eltűnik.  

A demográfiai helyzet Európában 

Demény Pál amerikai-magyar demográfus írta: „Az ezredforduló Európájában az 

összes európai ország népességgel súlyozott teljes termékenységi mutatója (…) 1,37-re 

tehető. (…) kiszámítható, hogy az évi növekedési rátája e stabil [ez egy terminus 

tehnicus a migráció nélküli helyzetre – T. I. J.] népességben -1,46 százalék. Ilyen ütemű 

változás egy népességet alig 47 év alatt eredeti nagyságának felére apasztaná. Száz év 

leforgása alatt pedig a népesség 77 százalékkal csökkenne. És 177 év alatt egy eredeti 

1000 fős népességből csak 75-en maradnának. Százhetvenhét év természetesen nagy 

idő, de nem több – pontosan annyi –, mint amennyi a Magyar Tudományos Akadémia 

alapítása óta eltelt. Egy ország vagy egy kontinens történetében ez szerény időtartam.‖ 

(Demény Pál 2016) Ez a népességcsökkenési ütem 177 év alatt a 10 milliós 

magyarországi népességet 750 ezer főre, míg az 500 milliós európai uniós népességét 

37,5 millióra csökkenti.  

Tehát egy nagyon súlyos társadalmi leépülési folyamattal állunk szembe. Ez a 

negatív folyamat a közrossznak egy viszonylag új, korábban ismeretlen formája, 

amelyre sürgősen megoldást kell találni. Olyan fogalmak, mint „underpopulation‖, 

„depopulation‖, „demográfiai tél‖ továbbá az alacsony termékenységi arányszám, 

elöregedés, népességcsökkenés erre az új problémára utalnak, amely a fejlett világban 

nemcsak az európai (Magyarország, Németország, Szerbia), hanem kelet-ázsiai 

országokat (Dél-Korea, Japán, Szingapúr) is érint.  

Európában a legalacsonyabb termékenységi arányt (0,8 gyerek/nő!) Kelet-

Németországban mérték az 1990-es években (Goldstein 2010). Magyarországon a teljes 

termékenységi arányszám szintén nagyon alacsony: 2011-ben 1,24, míg 2014-ben 1,41 

gyerek/nő volt. Az alacsony termékenységi mutató egyik szükségszerű következménye 

a társadalom elöregedése. Magyarországon az átlagéletkor 1910-ben még 27,2 év, 

miközben 2013-ban már 41,1 év volt. Az alacsony termékenység másik szükségszerű 

következménye, ceteris paribus, a népességcsökkenés. Magyarországon a 80-as 

években haladta meg először a halálozási arány a születési arányt és azóta a különbség, 

az ún. természetes fogyás, egyre nagyobb. Ez az érték 2012-ben -3,9 ezrelék volt, azaz 

1000 emberre számolva majdnem 4 emberrel több halt meg, mint amennyi született. A 
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2015-ös demográfiai előrejelzések szerint 2060-ban várhatóan 7 millió 900 ezer fő lesz 

Magyarország népessége (Kapitány 2015). Mivel nemcsak kevesebben, hanem 

öregebbek is leszünk, ezért a népességcsökkenés folyamata nem áll meg 2060-ban, 

hanem ez a folyamat, ceteris paribus, felgyorsulva halad tovább, és 2100-ra 4,5 

milliónyi, zömmel idős emberre apad. (HVG 2015) A népességcsökkenés és elöregedés 

együtt jár a kreativitás, a termelékenység, a versenyképesség, a gazdasági növekedés 

csökkenésével, továbbá a munkaerőhiány és az adók növekedésével, azaz a társadalom 

lassú agóniájával. 

Ezek a demográfiai folyamatok, illetve adatok azt mutatják, hogy a tartósan stabil és 

állandó népesség számot Európában már csak tudatos erőfeszítés eredményeképpen 

lehet elérni. A demográfiai válságban levő európai országokban a gyerekvállalás 

kérdése az egyik legfontosabb közügy, ugyanis a rossz népesedési tendenciák szinte 

egyértelműen meghatározzák az országok jövőjét („Demography is destiny‖). A helyzet 

megváltoztatásához társadalmi összefogásra és a közgondolkodás radikális átalakítására 

van szükség. Ebben a folyamatban nyilvánvalóan központi szerepet fog kapni a nevelés.  

A posztkommunista családmodell és az alacsony termékenység 

A posztkommunista országokat a feltűnően alacsony termékenységi arányszámok 

jellemzik: Szerbia: 1,5; Magyarország: 1,4; Lengyelország: 1,3; Románia: 1,2 

gyerek/nő. (Egy sikeres pronatalista családpolitika eredményeképpen Oroszországban a 

termékenységi arányszám most már meglepően „magas‖: 1,8 gyerek/nő.)
 
(Population 

Reference Bureau 2016)  

Ennek az alacsony értéknek természetesen különböző okai vannak. (i) A 

gyereknevelés költségei nagyon magasak. Magyarországon „egy vagyonba kerül a 

gyermek eljuttatása a felnőttkor és a felsőoktatás kapujába: két testvérnél akár 40-40 

millió forintba is.‖ (HVG 2017) Egy 2007-ben végzett Tárki Kutatásban nemcsak 

tényleges (vagy direkt) költségek szerepelnek, hanem olyan indirekt költségek is mint a 

háztartási munka pénzbeli értéke vagy a munkából kieső szülő, többnyire anya, 

elmaradt jövedelme. Ez a kutatás figyelembe vette az állami juttatásokat is, amelyek a 

tényleges kiadások 1/3-át kompenzálták. A szerző szerint a gyermek direkt fogyasztása 

statisztikai átlagban csak 1/5-ét jelenti a gyereknevelés teljes költségének. Ezeket az 

arányokat a HVG kalkulációjára kivetítve azt mondhatjuk, hogy a gyermekek direkt 

fogyasztására elköltött összeg egy, két és három gyerek esetében összesen: 14, 16 és 23 

millió forintot jelent a szülők számára. (Gál Róbert 2007)  

Ez alapján egyáltalán nem meglepő, hogy minél több gyereke van valakinek, annál 

szegényebb. Míg a gyermektelen háztartások esetében az egy főre jutó nettó jövedelem 

az országos átlag 125%-a, addig 2 felnőtt és három vagy több gyermek esetében csak 

61%. Vagyis egy gyermektelen pár nettó jövedelme, ha minden egyéb feltétel azonos, 

akkor a duplája egy három vagy több gyerekes pár nettó jövedelmének. (HVG 2017) 
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Tegyük hozzá, hogy a nagycsaládosok nem csak szegényebbek, hanem sokkal 

kötöttebb, leterheltebb és felelősségteljesebb életet is élnek, mint a gyerekteleneknek. A 

jelenlegi társadalmi-gazdasági rendszerben a sok gyerek vállalása a biztos 

elszegényedést jelenti, tehát a jelenlegi társadalmi-gazdasági rendszer valójában 

gyermekellenes, s az a feladatunk, hogy ezt a gyermekellenes struktúrát kell átalakítani 

egy gyermekbarát társadalmi-gazdasági struktúrává.  

(ii) Magyarországon és Kelet-Európában egy kétkeresős, de tradicionális jellegű 

családi munkamegosztás alakult ki: „mindketten keresnek, de csak a nő gondoz‖. Mivel 

a nők munkába állását nem követte a férfiak megnövekedett mértékű háztartási 

munkája, ezért egy óriási munkaerőhiány alakult ki a reprodukció és a háztartás 

területén. A magyar időmérleg adatai szerint a gazdaságilag aktív nők közel háromszor 

annyi időt fordítanak háztartási és karbantartási munkákra, mint az aktív férfiak. Ezzel a 

nők számára egy „kettős teher‖ jött létre, mert az egyenlő arányú munkavállalás mellett 

is, a házimunka és a gyermeknevelés elsősorban az ő feladatuk maradt. A nők, illetve a 

párok úgy védekeznek az ebből fakadó „túlterhelés‖ ellen, hogy egyre kevesebb 

gyereket vállalnak.  

A posztkommunista családmodell egy rossz kombinációja a tradicionális és az 

emancipációra épülő családmodelleknek. Csak annyiban modern, hogy a férj a saját 

keresetéből nem képes eltartani a családját, ugyanakkor ez a családmodell ahhoz még 

eléggé tradicionális, hogy a férj ne vagy csak alig vegyen részt a háztartással és a 

családdal kapcsolatos munkavégzésben.  

(iii) Pusztán anyagi szempontból a gyerekvállalás összevethető az adózás 

problémájával. A társadalom szempontjából nyilvánvalóan az a helyes, ha mindenki 

befizeti az adóját, miközben minden egyes ember abban érdekelt, hogy potyázzon, 

vagyis, hogy ne fizessen adót. A kelet-európai átlagember pedig baleknak tekinti a 

becsületesen adózó állampolgárt, s ezért a közösség belefullad az adócsalásba. Ebben a 

helyzetben nem egyszerű elérni azt, hogy mindenki becsületesen adózzon. Az adófizetés 

nem csak morális kérdés, mert az államnak joga és kötelessége az adócsalókat 

megbüntetni.  

A gyerekvállalás részben hasonlít az adófizetéshez. Ha a gyermekvállalást pusztán 

anyagi szempontból vizsgáljuk, akkor annak logikája nagymértékben hasonlít az 

adófizetés logikájához. Aki több gyereket vállal az anyagi szempontból két 

vonatkozásban is rosszabb helyzetbe kerül, mint aki kevés gyereket vállal: többet kell 

költenie a gyerekeire, másrészt lassabban tud előrehaladni a szakmájában és így 

statisztikai átlagban kisebb jövedelemre tesz szert, tehát az anyagi érdekek is arra 

ösztönzik az embereket, hogy minél kevesebb gyereket vállaljanak. Vannak azonban 

különbségek is a két kollektív viselkedés között. Az adóbefizetés az egyén számára 

mindig csak áldozat, amit igyekszik elkerülni, ezzel szemben a gyermek nem pusztán 

teher, hanem egy örömforrás is, ezért sok ember még az anyagi áldozatok tudatában is 
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vállal gyereket. Másrészt a gyerekvállalás a nyugati világban egy szabad és önkéntes 

döntés eredménye, ezen a téren társadalmi szempontból sem lenne helyes bürokratikus 

kényszert alkalmazni. Nem lenne jó ugyanis, ha a szülők csak a társadalmi elvárás miatt 

vállalnának gyerekeket, akiket azután elhanyagolnak, tehát a társadalom a fiataloknak 

csak a felelősségére és moralitására hagyatkozhat, ezzel szemben az adóbefizetés 

bürokratikus eszközökkel is kikényszeríthető.  

A népesség egyszerű reprodukciójához arra van szükség, hogy a társadalomban a 

termékeny embereknek statisztikai átlagban 2,1 gyereke legyen. Sajnos az emberek egy 

részének különböző okok miatt nem lehet vagy nem lesz gyereke, továbbá mindig 

lesznek olyanok, akik valamilyen ok miatt csak 1, illetve 2 gyereket tudnak vállalni, 

ezért a 2,1 termékenységi arányszám csak úgy valósítható meg, ha a gyermekvállalásra 

képes többi termékeny ember átlagosan 3-5 gyereket vállal. Ez a jelenlegi gyakorlathoz 

képest egy megdöbbentően magas gyerekvállalást jelent. Sajnos nincs más lehetőség. 

Csak így emelkedhet a fiatal generációk termékenységi arányszáma 2,1-re. 

Magyarországon a szülőképes korú nők 45 százaléka gyermektelen (Hetek 2017) A 

2011-re vonatkozó statisztikai adatok szerint a 0-5 gyerekkel rendelkező házaspárok és 

élettársi kapcsolatok aránya a következő: 43% (0); 28,3 (1); 20,6% (2); 6% (3); 1,3 % 

(4); 0,7 (5 vagy több gyerek).  (KSH 2011) (Itt a 100%-ot a házasságban vagy élettársi 

kapcsolatban élő nők jelentik, akiknek a száma kisebb, mint az összes nő száma a 

populációban, de ettől a problémától most tekintsünk el.)  

Tegyük fel, hogy a társadalom erőfeszítéseinek az eredményeképpen a 

gyermektelenek és az 1 gyerekesek aránya csökken, a 2 gyerekesek aránya nem változik 

és a 3-5 gyerekesek számában radikális mértékű emelkedést következik be.  Legyen 

tehát a 0-2 gyerekesek száma 20-20%, míg a 3-5 gyerekesek száma rendre 20, 10 és 

10%. Ebben az esetben 1000 nőnek már 2100 gyereke születik, ami hosszútávon 

biztosítja a társadalom egyszerű reprodukcióját. 

(200*0+200*1+200*2+200*3+100*4+100*5 = 0+200+400+600+400+500=2100). 

Rövidtávon sajnos ez még nem jelenti a népességcsökkenés megállítását, tekintettel 

arra, hogy az elmúlt 40 évben a termékenység arányszám a 2,1-es érték alatt volt. A 

népességcsökkenés azonnali megállításához még magasabb (kb. 2,8–as) termékenységi 

arányszámra lenne szükség. Azaz meg kell duplázni a népességre jellemző jelenlegi 

termékenységi arányszámot. (pl. 100*0+100*1+250*2+250*3+100*4+100*5+100*6 = 

0+100+500+750+400+500+600=2850). Az 5-6 gyereket vállaló szülőket a főállású 

szülőség intézményével kellene támogatni (Tóth 2016).      

A gyermekbarát társadalom kialakításának egyaránt van gazdasági, társadalmi és 

morális oldala. Egyrészt meg kell tanítani a következő generációnak, hogy mindenkinek 

arra kell törekednie, hogy legalább 3 gyereket vállaljon és neveljen, másrészt biztosítani 

kell számukra az ehhez szükséges anyagi és társadalmi feltételeket is. Ebben az 

átalakulási folyamatban, ha tetszik demográfiai rendszerváltásban, – a gazdasági és 

társadalmi feltételek átalakításán túl – a társadalmi tudatnak és így a nevelésnek is 
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kulcsfontosságú szerepe van. Ezért azt javaslom, hogy a gyermekvállalás fogalma és 

azon belül a legalább 3 gyermek vállalásának a fogalma kerüljön bele a NAT-ba. 

Gyerekvállalásra való nevelés  

A fiatalság – hasonlóan a többi európai emberhez – elszenvedi a demográfiai télből 

következő negatív hatásokat. Ugyanakkor a fiatalok, ellentétben az idősekkel, nemcsak 

elszenvedik a demográfiai válságot, hanem képesek azt megoldani. Erre a válságra és 

annak kezelésére azonban fel kell készíteni a fiatalságot. A fiatalság abból a 

szempontból is kulcsszereplő, hogy az ő világképe és szemlélete, ellentétben a felnőttek 

világképével és szemléletével, még formálható. A nevelők még képesek tudatosítani a 

kelet-európai ifjúság esetében azt, hogy országaik súlyos demográfiai válságban vannak 

továbbá, hogy az ő kezükben van ennek a válságnak a megoldása is.  

A demográfiai rendszerváltásban Magyarország és a többi kelet-európai ország is 

csak akkor lehet sikeres, ha képes átalakítani az emberek és különösen a fiatalok 

gondolkodását. Egy olyan közgondolkodást kell kialakítani, amelyben az egyik 

központi érték a gyermekvállalás. Ennek az összefüggésnek a megértését és 

internalizálását csak az ifjúságtól lehet elvárni, amelynek a gondolkodását és 

értékrendjét a korábbi gyakorlat még nem hatotta át.  

Ha ebből a szempontból átnézzük a Nemzeti Alaptanterv (NAT) 2012-es törvényét, 

akkor a következő megállapításokat tehetjük. (NAT 2012). 

(i) Sajnos a dokumentumban nem szerepel az a fogalom, hogy „gyerekvállalás‖, 

illetve, hogy „nagycsalád‖. A kapcsolódó fogalmak a következő gyakorisággal 

szerepelnek: „család‖: 69, „szaporodás‖ 23: „szexualitás‖: 13, „reprodukció‖: 5, 

terhesség: 1 „népesség‖: 6, „népesedés‖: 4, „demográfia‖: 4, „fenntarthatóság‖: 46, 

„nemzet‖: 163, „migráció‖: 3, „felelősség‖: 10 említés.  

(ii) A törvénybe már bekerült a családi életre való nevelés az I.1.1 Fejlesztési 

területek – nevelési célok című fejezetben. Itt a következőket olvashatjuk a családi 

életre való nevelésről:  

„A család kiemelkedő jelentőségű a gyerekek, fiatalok erkölcsi 

érzékének, szeretetkapcsolatainak, önismeretének, testi és lelki 

egészségének alakításában. A szűkebb és tágabb környezet 

változásai, az értékrendben jelentkező átrendeződések, a családok 

egy részének működésében bekövetkező zavarok szükségessé 

teszik a családi életre nevelés beemelését a köznevelés területére. 

A köznevelési intézményeknek ezért kitüntetett feladata a 

harmonikus családi minták közvetítése, a családi közösségek 

megbecsülése. A felkészítés a családi életre segítséget nyújt a 

gyermekeknek és fiataloknak a felelős párkapcsolatok 
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kialakításában, ismereteket közvetít a családi életükben felmerülő 

konfliktusok kezeléséről. Az iskolának foglalkoznia kell a 

szexuális kultúra kérdéseivel is.‖ (NAT, Magyar Közlöny 2012 évi 

66. szám 10642.o. kiemelés tőlem –TIJ.) 

 
Ez a szövegrészlet szükségesnek látja indokolni, hogy miért kell a NAT-nak 

foglalkoznia a családi életre való neveléssel, emellett tartalmaz olyan szófordulatokat, 

hogy „harmonikus családi minták közvetítése‖, ill. „felkészítés a családi életre‖. Az 

nagy előrelépés, hogy a családi életre való nevelés (CSÉN) bekerült az alapvető 

nevelési célok közé, s így beépült a különböző műveltségi területekbe és tantárgyakba 

(Farkas 2012). Másrészről ez a szövegrészlet egyáltalán nem beszél a gyerekvállalásról. 

Sőt, ahogy említettem az egész NAT 2012-ben nincs benne az a szó, hogy 

gyerekvállalás.  

(iii) Egy további kérdés, hogy az így megfogalmazott nevelési cél, vagyis a  

gyermekvállalásra való nevelés milyen műveltség területeken és tantárgyakban jelenjen 

meg. Összhangban a kapcsolódó fogalmakkal, véleményem szerint, a gyermekvállalásra 

való nevelés témája a következő öt műveltségterületen illetve tantárgyakban jelenhet 

meg:  

(iii/1) A biológiai órán a szaporodás fogalmához kapcsolódóan kell beszélni arról, 

hogy minden élőlény, így az ember is halandó lény, ezért a szaporodás nélkülözhetetlen 

része az élet fennmaradásának. A növényvilágban és az állatvilágban a szaporodás a 

biológiai folyamatok és ösztönök révén szinte automatikusan biztosított, ezzel szemben 

az ember ezt a területet is irányítása alá vonta; a fogamzásgátlás segítségével 

szétválasztotta a szexualitást és a reprodukciót, s ezért számos országban, így például 

Európában is az emberek a szükségesnél kevesebb gyereket vállnak. Ez pedig a 

demográfiai tél már jól ismert jelenségéhez vezet.  

(iii/2) A környezeti témakörön belül az egyik központi fogalom a fenntarthatóság. 

Megjegyzem, hogy a „fenntarthatóság, környezettudatosság‖ ugyanolyan nevelési cél, 

mint a családi életre való nevelés. Érdekes, hogy míg a családi életre való nevelés 

fogalma máshol nem szerepel az anyagban, addig a fenntarthatóság fogalma számos 

más helyen is, összesen 46-szor jelenik meg, sőt a fenntarthatóság fogalma a 9-12. 

évfolyamhoz hozzá is van rendelve (NAT 11.3 pont, 10719 oldal). A biológia, ill. 

környezetvédelem tanárnak rá kell mutatnia, hogy a népességcsökkenés és az 

elöregedés egy fenntarthatósági probléma. Ez a nézet összhangban van a Nemzeti 

Fenntartható Fejlődési Keretstratégia (NFFT 2013) megállapításával, amely a magyar 

demográfiai helyzetet fenntarthatatlannak tekinti. „Magyarország népessége veszélyes 

ütemben fogy.‖ – olvashatjuk. Világos, hogy egy népességében folyamatosan csökkenő 

társadalom nem fenntartható. Ilyen a magyar társadalom is, amelynek a lakossága az 

1980-as évek óta 1 millióval csökkent.  
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(iii/3) A család fogalmához kapcsolódóan is lehet és kell beszélni egyrészt az 

alacsony gyermekvállalásból származó problémákról, másrészt arról, hogy ez a 

probléma csak úgy oldható meg, hogy minden fiatal legalább 3 gyerek vállalását tűzi ki 

célként. Azt is hangsúlyozni kell, hogy ezt a problémát nem lehet megoldani a 

nagycsaládos életforma elterjedése nélkül. Itt érdemes beszélni arról, hogy a 

nagycsaládos életforma miben különbözik a gyermektelen vagy az 1-2 gyereket vállalók 

életformájától. Az egyik ilyen fontos különbség, hogy míg az utóbbi esetben a szülők 

kiszolgálják a gyerekeket, addig az előbbi esetben a gyerekeknek muszáj részt venniük 

a háztartási munkákban.  

(iii/4) A nemzet fogalmához kapcsolódóan szintén lehet és kell beszélni a 

demográfiai problémákról. Rá kell mutatni arra, hogy a nemzet fennmaradása 

szempontjából jelenleg a legsúlyosabb probléma az alacsony termékenységi arányszám, 

amely reális veszéllyé teszi a nemzethalál kérdését. Ennek a témakörnek a 

felvilágosodás magyar irodalmában hosszú múltja van. A népességfogyás 

problémájának hosszútávon csak egyetlen jó megoldása van, nevezetesen, hogy a 

fiatalok több gyereket vállalnak. Az állam, illetve a társadalom nem tud gyereket 

teremteni, erre csak a családok képesek. Itt lehet érinteni azt a kérdést is, hogy a 

migráció (bevándorlás) hosszú távon milyen kockázatokkal jár, illetve lehet-e erre 

építeni egy nemzet fennmaradását. Végül a harmadik elvi lehetőség, ami a tudományos-

fantasztikus irodalomban, illetve a transzhumán ideológiában gyakran felmerül: a 

halhatatlanság, illetve, ami talán reálisabban megvalósítható, az, hogy a gyerekeket 

lombikokban gyártsuk. Az egy másik kérdés, hogy ha technikailag lehetségessé is válik 

ez a „szép új világ‖, a megvalósulását akarjuk-e? 

(iii/5) Az etika órán a gyermekvállaláshoz kapcsolódó felelősség problémáját lehet 

és kell megbeszélni. Ideáltipikus esetben a gyerekvállalás egy szabad és felelős döntés 

eredménye, ahogy azt a Teheráni Nyilatkozat (Proclamation of Teheran 1968) is 

megfogalmazta. A szexuális forradalmat követően gyermekvállalással kapcsolatban a 

modernitás ingája kilengett a szabadság irányába és háttérbe került a felelősség kérdése. 

Vannak olyan országok, elsősorban az angolszász társadalmak (pl. Új-Zéland 2; USA, 

Írország: 1,9 gyerek/nő), ahol a gyermekvállalással kapcsolatos szabad döntés pont 

ideális termékenységi arányszámot eredményez ((Population Reference Bureau 2016). 

Ezekben az országokban tökéletesen vagy majdnem tökéletesen működik a demográfiai 

láthatatlan kéz, tehát ezekben a társadalmakban nincs szükség arra, hogy a társadalom a 

gyermekvállaláshoz kapcsolódó felelősségét is hangsúlyozza. Másrészt vannak olyan 

országok, ahol túl magas vagy túl alacsony a termékenységi arányszám. Ezekben az 

országokban nem működik a demográfiai láthatatlan kéz, azaz önmagában az 

individuális szabadság nem elégséges. Itt a demográfiai dilemma a következő: hagyjuk, 

hogy a „demográfiai ököl‖ lesújtson a népességre és a társadalomra vagy pedig a 

fiatalokat a felelős döntésre ösztönözve megoldjuk ezt a válságot. Azt mindenki 

elfogadja, hogy a már megszületett gyermekkel kapcsolatban a szülőknek van 
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felelőssége. Belátható, hogy a túl alacsony (vagy éppen túl magas, de ez most nem 

témánk) termékenységi arányszám esetében a felelősség fogalmát ki lehet és ki kell 

terjeszteni a gyermekvállalásra is.  

Összességében tehát azt javaslom, hogy a gyermekvállalás fogalma és azon belül a 

legalább 3 gyermek vállalásának a fogalma kerüljön bele a NAT-ba. Erre azért van 

szükség, mert a jelenlegi alacsony gyermekvállalási hajlandóság fenntarthatatlan, 

továbbá a magasabb gyermekvállalási hajlandóság elérésében az oktatás is sokat tud 

segíteni. Tanulmányomban rámutattam arra, hogy egy ilyen jellegű nevelő munka 

elsősorban a következő műveltségi területeket és tanórákat érintené: reprodukció 

(biológia), fenntarthatóság (biológia és környezetvédelem), család, nemzet (magyar és 

történelem), felelősség (etika). Végül újra szeretném hangsúlyozni, hogy a gyerekvállas 

nemcsak morális, hanem gazdasági kérdés is. Csak akkor méltányos elvárás a 

fiatalokkal szemben, hogy igyekezzenek legalább 3 gyereket vállalni, ha a társadalom 

kompenzálja a gyerekvállalásból és nevelésből származó költségeiket. Ez természetesen 

a társadalom gazdasági érdekviszonyainak az átalakítását is megköveteli.  
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TANULÁSI STRATÉGIÁK ÉS STÍLUSOK 

VIZSGÁLATA A DVK 10. ÉVFOLYAMÁN 

Összefoglaló 

Munkámban tizedik évfolyamos középiskolai tanulók tanulási stratégiáit és stílusait 

vizsgálom, Kozéki-Entwistle tanulási stratégia és módosított Szitó féle tanulási stílus 

kérdőív segítségével. A vizsgálati eredmények ismertetését megelőzően összefoglalom 

a kognitív és tanulási stílusokra vonatkozó elméleteket, a tanulási stratégia és stílus 

tesztek magyarországi vizsgálatainak eredményeit, illetve a tanulási stílusokkal 

szemben megfogalmazott kritikai észrevételeket is. A vizsgálatom célja elsősorban az 

egyes tanulók önismeretének és metakogníciójának fejlesztése. A tesztek eredményeit 

ebben a folyamatban eszközként használom fel. 

Kulcsszavak: tanulási stratégia, tanulási stílus, kognitív stílus, önismeret, metakogníció 
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LEARNING STRATEGIES AND STYLES WITH  

GRADE 10 STUDENTS 

Summary 

In my work I aim to examine the grade 10 high school students‘ learning strategies 

and styles with the help of the Kozéki-Entwistle learning strategy and the modified 

Szitó learning style questionnaire. Before explaining the results of the examination, I 

will summarize the theories regarding the cognitive and learning styles, the results of 

the learning strategy, the style tests in Hungary, as well as the critical reflections about 

the learning styles. The primary purpose of my examination is to improve the self-

recognition and the metacognition of certain students. In this procession I make a tool of 

the result of the test. 

Keywords: learning strategy learning style, cognitive style, self-recognition, metacognition 

Irodalmi áttekintés 

Kognitív stílus és tanulási stílus 

A két fogalom meghatározásában Bálint Ágnes (2002) munkáját hívom segítségül. A 

kognitív stílus az információ kezelésében és feldolgozásában alkalmazott szokások 

összessége, vagyis a személyre jellemző észlelési, gondolkodási, emlékezési és 

problémamegoldó stratégiák együttese. Velünk született, stabil, merev ellenáll az 

alakításnak. A tanulási stílussal szemben elsődleges, meghatározza azt. Működése 

tudattalan, és független az intelligenciától. A tanulási stílus egy olyan nem velünk 

született egyéni készlet-csomag, amely formálható, új formái is kialakíthatók. A 

kognitív stílus talaján jön létre, de azzal szemben intelligenciafüggő. Lehet tudatos és 

tudattalan is. A szerző bemutatja a konvergens és a divergens gondolkodás 

különbségeit. Míg a konvergens problémamegoldó gondolkodás szűk, fókuszált, 

logikus, deduktív jellegű, addig a divergens: széles, nyitott végű, asszociatív. A 

konvergens gondolkodás más szerzőknél (Csapó, Molnár, 2012) deduktív, a divergens 

gondolkodás induktív gondolkodásként jelenik meg. Az induktív gondolkodás új 

tudást teremt, jellegzetesen emberi, ide tartozik a szabályalkotás képessége. A Raven 

vizsgálat során alkalmaznak induktív jellegű teszteket. Az induktív gondolkodás ugyan 

nem azonosítható az intelligenciával, ám mérésével bejósolhatóak bizonyos értelmi 

képességek. (Csapó, Molnár 2012)  

Bernáth és társai (2013) Riding kétdimenziós modelljét is ismertetik. A két 

dimenzió az analitikus-holisztikus, a másik a képi-verbális. Riding két dimenzió alapján 

négy kognitív stílust különít el: holisztikus-verbális, holisztikus-képi, analitikus-

verbális, analitikus-képi. Részletesen ismertetik a négy típust mérő tesztet (Kognitív 

Stílus Analízis), mely nem önkitöltős teszt, hanem egy számítógépes feladatsor. A 
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szerzők az elmélet kritikai vonatkozásait is ismertetik. A tanulás-tanítás szempontjából 

fontos kritikai felismerés: nem biztos, hogy a képi-verbális stílus egy dimenzió két 

végpontja, ezeket egymás mellett használjuk inkább. A szerzők Kolb Gyakorlati 

Tanulás Modelljét, Tanulási Stílus Leltár tesztjét, annak eredményeit és kritikáit is 

ismertetik. Kolb elmélete szerint négy tanulási stílus különböztethető meg. A különböző 

tanulási stílusú diákok más tanítási stílusok mellett teljesítenek jobban, de a különböző 

oktatási típusok (természettudományos, művészeti) is felerősíthetik vagy gyengíthetik 

magukat a tanulási stílusokat. Kolb elméletével szemben többen fogalmaztak meg 

kritikát: problémákat mutattak ki a teszt validitásával és reliabilitásával kapcsolatosan 

is. Mások kimutatták, hogy hibába alkalmazkodik a tanár a diákok tanulási stílusához, 

ez a tanulás eredményességét nem befolyásolja. 

Felmerül a kérdés ezek után, hogy létezik-e egyáltalán tanulási stílus? Pashler és 

tsai. 2008-ban megfogalmazott kritikáját ismertetve felhívják a szerzők a figyelmet arra, 

hogy a tanulási stílusok vizsgálata során a módszer nem megalapozott tudományosan. 

Pashlerre és munkatársait idézve hivatkoznak arra, hogy az lenne az elfogadható, ha 

tanulási stílus alapján létrehozott csoportokat tanítanák nekik megfelelően, és ettől 

eltérő módon, majd kimutatnák a kedvező stílus használatának kapcsolatát a tanulás 

eredményességével. Bernáthék végezetül itt azt a tanulságot vonják le, hogy nem 

feltétlenül igaz, hogy a tanulási stílus nem létezik, a problémát a mérés körülményei 

jelentik.  

Alloway 2010-es munkáját idézve kiemelik, hogy a tanulási stílusnál sokkal 

nagyobb összefüggést mutat a tanulmányi teljesítménnyel a munkamemória 

kapacitásának nagysága. A személyiségfaktorokkal összevetve is gyengébb a tanulási 

stílus hatása a tanulmányi eredményességre, itt Komarraju és tsai, 2011-es, Big Five 

teszttel végzett vizsgálatainak eredményére utalnak.  

A szerzők az irodalmi adatok összegzéseképpen megállapítják, hogy a tanulási 

sikerességében az általános intelligencia, a munkamemória kapacitás és az egyéni 

motivációk meghatározóbbak, mint a tanulási stílus. Elismerik azonban azt is, hogy a 

stílusok vizsgálata problémás helyzetben támpontokat adhat mind a tanárok, mind a 

diákok számára a tanulási problémák megoldásához.  

A kognitív kompetencia fogalma, és néhány fontos összetevője 

Nagy József pedagógiai szempontból közelít a meghatározáshoz, és nem a 

kognitivizmus tárgya, hanem az értelem fejlődése érdekli. „Az ember kognitív 

kompetenciája információkezelő komponensrendszer, amely információk felvételével, 

új ismeretek, tudás létrehozásával és önmaga módosulásával, fejlődésével (vagyis 

kognícióval) szolgálja az ember, a csoport, a társadalom, a faj túlélését, 

életminőségének megőrzését és javítását.‖ (Nagy, 2002., 69.o.)  
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A szerző megkülönbözteti az értelem alapvető fejlődési szintjeit: az öröklött, a 

tapasztalati, az értékelő és az értelmező kognitív komponensrendszert.  A legfelső szint 

a metakogníció szintje. Az intézményes értelmi nevelés egyik legfőbb feladata ez 

utóbbinak, a kognitív kompetencia értelmező szintjének kibontakoztatása. (Nagy, 2002. 

78-79.o) A metakogníció jelentőségéről írnak Bárdossy és társai (2007. 8.o.) is, az 

önszabályozó tanulás megvalósításával párhuzamosan. Csíkos Csaba (2004. 8.o.) több 

mint egy évtizeddel ezelőtt a PISA teszteken elért eredménytelenség egyik okaként azt 

jelöli meg, hogy elmulasztjuk a kisiskolások metakognítiv kiművelését. 

Nagy József fontosnak tartja a tanulási motívumrendszer kiépülését is, azonban 

hangsúlyozza: ideális esetben ez nem külső késztetés hatására jön létre, hanem belső 

késztetésként működik. (Nagy, 2002. 127. o.) Véleménye szerint a belülről induló 

tanulási motiváció alapfeltétele annak, hogy a hátrányos körülmények közül érkező 

tanulók is élni tudjanak az iskola értelemfejlesztő funkciójával. (Nagy, 2022. 159. o.)  

 Az énkép és tanulás 

Szenczi Beáta 2008-as munkájában az énképkutatás eredményeit, illetve az énkép 

tanulmányi eredményekre gyakorolt hatásával foglalkozó kutatások eredményeit 

foglalja össze. Cikkében másokra is utalva olyan fontos megállapításokat közöl, 

amelyek a mindennapi tanári munka során jól felhasználhatóak. Marsh 90-es évek 

elején az énkép és a tanulmányi eredményesség összefüggését nagyszámú mintán 

vizsgálva azt találta, hogy a tanulási énkép és az iskolai teljesítmény közötti 

összefüggés nem írható le egyirányú kapcsolatként, hanem kölcsönös egymásra hatást 

kell feltételeznünk a két tényező között. Megjegyzi azt is, hogy a legerősebb az előzetes 

énkép iskolai osztályzatokra gyakorolt hatása volt, míg ugyanezen hatás már sokkal 

kevésbé mutatkozott meg a teljesítményre, azaz a standardizált teszteken elért 

eredményekre vonatkozóan. A társas összehasonlítás referenciaszemélyei a tanárok, a 

szülők és a többi diák. Szintén Van Dammet és tsait. illetve Byrnet idézve egy másik 

szemléletmódot is ismertet a szerző. E szerint az énkép tanulmányi eredményekre 

gyakorolt hatása inkább motivációs, semmint társas folyamatokkal magyarázható. Az a 

magabiztosság, amely általában a pozitív énképpel párosul a tanulóban, hatékony 

feladatorientációt tesz lehetővé. Ezzel együtt az alacsony énképpel rendelkező tanulók 

saját bizonytalanságuk miatt kevésbé lesznek kitartóak és eredményesek. Megemlíti 

még a szerző Guay, Marsh és Boivin 2003-as vizsgálataira hivatkozva, hogy az életkor 

előrehaladtával az iskolai énkép és a teljesítmény egyre szignifikánsabb, tehát az 

idősebb gyerekek többsége reálisan értékeli magát. (Szenczi, 2008) 

Zsolnai és tsai. 2012-ben közölt összefoglaló munkájukban a szocializáció három fő 

aspektusát, a társas, a politikai és az énkép alakulását vizsgáló hazai mérések 

eredményeit mutatják be. Az énkép, jövőkép és személyiségfejlődés témájának taglalása 

során Komlósit és Gerevicht idézve a szerzők rámutatnak, hogy a család nem látja el 

minden esetben a caplani támogató funkciókat. Kulcsár 1981-es munkájára hivatkozva 
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szerint négy tényező szerepét emelik ki az énkép fejlődésében: aktív önindította 

mozgások, szociális visszajelzések, szociális szerepek, helyzeti tényezők, szülők 

nevelési stílusa és énképe. Az énfogalom fejlődésével kapcsolatos kutatások szerint a 

serdülőkor felé haladva az énfogalom egyre differenciáltabbá válik utalnak a szerzők 

Harter 1989-es eredményeire, változás a szoros párhuzamot mutat a kognitív 

fejlődéssel. Harterre hivatkozva felhívják a figyelmet arra a veszélyre is, hogy ha a 

valódi én és az ideális én túl messze kerül egymástól, ennek következtében 

megvalósíthatatlan terveket szőnek maguknak a fiatalok. (Zsolnay és társai, 2012) 

Az alkalmazott kérdőívek és azok eredményeinek bemutatása 

A vizsgálat során két kérdőívet használtam fel. A Tanulási orientáció kérdőívet 

Kozéki és Entwistle dolgozta ki 1986-ban, a munkámban Balogh (2011) alapján 

ismertetem. A kérdőív 60 kérdése 10 skálába tartozik, és három fő tanulási stratégiát, 

illetve egy kiegészítő elemet vizsgál. A fő stratégiák 3-3 összetevőből állnak, amelyeket 

munkámban komponenseknek nevezek. Ezek az összetevők részben tanulási stratégiák 

vagy módszerek, részben pedig azokkal szorosan kapcsolódó tanulási motívumok 

(Balogh, 2011. 10. o.)  

   Ezek rendszerbe foglalva a következők (Balogh, 2011. 10-11. o.): 

Mélyrehatoló tanulási stratégia komponensei, jelöléssel. Mélyreható (01): a 

megértésre való törekvés, az új anyag kapcsolása az előzőhöz, saját tapasztalatok 

alapján önálló kritikai véleményalkotás. Holista (02): nagy összefüggések átlátása, 

széles áttekintés, (túl) gyors következtetés. Intrinsic (03): a tantárgy iránti érdeklődés, 

lelkesedés a tanulás iránt.   

Reprodukáló tanulási stratégia komponensei. Reprodukáló (04): mechanikus 

tanulás, részletek megjegyzése, a struktúra tanártól várása. Szerialista (05): tényekre, 

részletekre, logikus kapcsolódásra koncentrálás, a tiszta rendszer, a formális tanítás 

kedvelése. Kudarckerülő (07): állandó félelem a lemaradástól, a másiknál rosszabb 

teljesítménytől.   

Szervezett tanulási stratégia komponensei. Szervezett (08): jó munkaszervezéssel a 

legjobb eredmény elérése. Sikerorientált (09): törekvés a legjobb teljesítményre az 

önértékelés fenntartása érdekében. Lelkiismeretes (00): törekvés a megkövetelt 

tökéletes végigvitelre az élvezetről való lemondás árán is.   
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A fenti három csoportba nem tartozó elem:   

Instrumentális (06): csak a bizonyítványért, a kvalifikáció előnyeiért, vagy külső 

nyomásra tanulás. 

A kérdőív 60 kérdése valójában kijelentő mondat, ezért megállapításként 

hivatkozom rájuk. A kérdőív megválaszolásának körülményeit részben módosítottam. A 

forrásmunkában a kijelentő mondatok mellé betűket kellett írni, majd az értékelés során 

feleltették meg ezeket számoknak. Esetünkben a megállapításokhoz a tanulók már eleve 

a megfelelő számot tüntették fel.  

Balogh (2011) az egyes komponensek sorrendjét tartja fontosnak, illetve azt, hogy 

ezek a tanulás szempontjából mennyire kedvezőek. A kapott mintán a harmadik mérés 

során a komponensek sorrendje a következő volt (az általam későbbiek során 

alkalmazott nevekkel és jelölésekkel): 

• holista 02 

• mélyreható 01 

• lelkiismeretes 00 

• szerialista 05 

• intrinsic 03 

• szervezett 08 

• instrumentális 06 

• kudarckerülő 

• sikerorientált 09 

• reprodukáló 04 

 
A nagy vizsgálati minta (kb. 1000 fő, 3 alkalommal) lehetővé tette a szerzőnek az 

egyes komponensek összefüggéseinek vizsgálatát is azok korrelációinak elemzését. 

(Balogh, 2011) 

   A Szitó-féle Bernáth, N. Kollár, Németh által módosított Tanulási stílus kérdőív 

kilenc skála alapján méri a tanulókat. A kérdőív módosításakor a munkamemória 

tanulásban betöltött szerepét tartották szem előtt. (Bernáth, és tsai., 2015. 32-33.o.)  

A skálák (tanulási stílusok) és a hozzá tartozó kérdések a forrásmunka alapján a 

következőek: 

Auditív-aktív: a tanulást segítő aktív beszédprodukciót méri. Azt is vizsgálja, hogy 

a tananyag hangos kimondása segíti-e a memóriafunkciókat. Ez lehet mechanikus is, a 

szerzők fel is hívják a figyelmet ennek a veszélyére.  Auditív-befogadó: a tanári vagy a 

diáktársak szóbeli magyarázatai segítik a rögzítést. Vizuális-ábra: ábrák, táblázatok, 

szemléltetőeszközök, kísérletek segítik a tanulót a rögzítésben.  

Vizuális-szöveg: a tanár által írt vázlat, a tankönyv szövege, a tanuló saját jegyzetei. 

Gyakorlati tapasztalatként a szerzők megemlítik, hogy fontos megtanítanunk a helyes 

jegyzetelést a diákoknak. Mozgásos: a tanulás közbeni mozgás lehetőségének tanulást 

segítő vagy gátló szerepét, és a mozgásos információ tanulását, a mozdulatok 

elsajátítását jelenti. Csend: a tanulói csend preferenciát méri. Társas: csoportos vagy 

páros feladatok iránti attitűdöt méri. Értelmes: a tananyag megértését, más 

tananyagokkal való kapcsolatának felfedezését szolgálja. Lehetővé teszi olyan tanulási 
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módszerek kialakítását, amelyek új tanulási helyzetekben is segítik a tanulót. Intuitív: a 

szerzők kiemelik a stílus fontosságát a problémamegoldás során.  

Bernáth és munkatársai (2013) egy több mint 1500 főből álló mintát vizsgáltak.  A 

részvevők között voltak általános iskolások, szakközépiskolások, gimnazisták és 

egyetemisták, vidékiek, fővárosiak is. A különböző életkorú és iskolacsoportba járó 

tanulók között olyan különbségeket észleltek, amelyek lehetővé teszik, hogy nagy 

valószínűséggel megállapíthassuk egy tanuló életkorát a tanulási stílus mintázata 

alapján. Az auditív-befogadó mód pl. középiskolásokra és egyetemistákra jellemzőbb, 

mint általános iskolásokra. A csend preferencia az életkorral egyértelműen nő. A társas 

stílus dominanciája az életkorral csökken. Az értelmes stílus preferenciája is nő az 

életkorral, illetve a szakközépiskolások esetében azt tapasztalták, hogy ők inkább az 

általános iskolásokhoz hasonlítanak ezen a téren. Ezt is, és más eredményeket is azzal 

magyarázzák, hogy a tanulási stílusokat az iskolai elvárások alakítják. Ennek egyik 

nemkívánatos következményeként jelölik meg azt a tényt, hogy az életkorral az intuitív 

tanulási stílus preferenciája csökken. A tanulási stílus tesztek eredményeinek 

használhatóságáról elmondják, figyelembe véve azok kritikáját és a saját eredményeiket 

is, hogy azok a diákok egyéni fejlődésében tölthetnek be segítő szerepet, illetve 

pályaválasztásnál is érdemes szem előtt tartani azokat. 

  A módszerek tehát Likert-skálát használó mennyiségi vizsgálatok, melynek 

eredményeit Excell táblázatok segítségével átlagoltam, és osztályonként, csoportonként 

és tanulónként elemzem.  

A vizsgálati minta és körülmények 

 A vizsgálatokat az általam tanított 10. évfolyamos tanulók körében végeztem 

el. A minta száma: 84 fő. Az iskolánk vidéki, kisvárosi gimnázium és szakgimnázium. 

A tanulók helyiek, környező falvakból bejárók és kollégisták.  

 A vizsgálati eredményeket az osztályok és az egyes tanulói csoportok 

szempontjából is összesítettem és elemeztem, jelen munkában az egyes tanulókra 

vonatkozó eredmények értékelését szemléltetem négy példa segítségével. 

 A kérdőíveket a tanulók egyszerre, de egyénileg, egymást nem zavarva, 

fegyelmezetten töltötték ki. A vizsgálatok elvégzése előtt ismertettem velük azon célom, 

miszerint a tesztek értékelése az ő önismeretüket kívánja erősíteni. Íly módon 

hozzájárultak, hogy az eredményeket a későbbi közös értékelés céljából nem anonim 

módon tároljam, de rajtuk kívül csak anonim módon ismertessem. 

 Az első, Tanulási orientációs teszt eredményeit sorrendbe állítva értékeltem. Itt 

egy-egy komponens esetében a maximális pontszám 30 volt. A Tanulási stílus teszt 

eredményeinek értékeléséhez a forrásmunkában (Bernáth, és társai, 2015, 72.o.) 

ismertetett grafikont használtam fel viszonyítása alapként. 
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Egyes tanulók eredményeinek egyéni étékelése. 

   Személyiségi jogaik védelme érdekében a diákokat egy egyszerű kódszámmal 

látom el, így hivatkozom rájuk. Az egyes példákon azt kívánom bemutatni, hogy a 

kérdőívek eredményei mennyire egyeznek a tapasztalataimmal, vagyis milyen 

személyes véleményt fogalmazok meg a bemutatott diákok felé. Az eredményeket 

együtt, kisebb csoportokban vagy egyénileg átbeszélve, az ő tapasztalataik, véleményeik 

teszik majd teljessé a képet. 

   T1: Fiú, aktívan sportol, zenél, kitűnő tanuló, általában több tantárgyi dicsérettel. 

Gondolkodása gyors és logikus, műszaki pályára készül. Különösen érdekli a 

matematika és fizika, saját elmondása azokban ér el legkönnyebben sikereket. Az 

osztályközösség egyik oszlopos tagja. Az idén egy rangos nyelvi verseny országos 

fordulójában is kiemelkedően jó eredményt ért el.  

Tanulási orientációs kérdőív eredményei, sorrendben, értékekkel: 

• szervezett (08) és sikerorientáció (09) 23 pont 

• lelkiismeretes (00) 22 pont 

• holista (02) 20 pont 

• instrumentalista (06) 17 pont 

• reprodukáló (04) és szerialista (05) 14 pont 

• intrinsic (03) 13 pont 

• mélyreható (01) 9 pont 

• kudarckerülő (07) 6 pont 

 

Egy jó tanuló esetében igen meglepő volt elsőre a tanulási orinentáció kérdőív 

mélyrehatoló stratégiájának értéke: az egész vizsgálati mintát tekintve T1 ért el a 

legkisebb pontot a mélyreható komponens kérdései esetében, az intrinsic komponens 

is alacsony, a holista is alacsony átlagos. A kérdőív 01-es típusú kérdéseit, és T1 azokra 

adott pontokat értelmezve a következő gyanú merült fel bennem: T1 esetében nem az 

otthoni önálló tanulás a megértés terepe, hanem a tanóra. A „Mindig igyekszem 

megérteni a dolgokat, még ha először ez nagyon nehéznek látszik is.‖ kérdésre talán 

azért adhatott 1 pontot (egyáltalán nem jellemző rám), mert nem gyakran, vagy 

egyáltalán nem találkozott még eddig igazán nehéz problémákkal tanulási környezetben. 

Azokat a megállapításokat sem érzi magára jellemzőnek, amelyek a különböző 

tantárgyak vagy az órai ismeretek és a mindennapi tapasztalatok összefüggéseire 

kérdeznek rá. Ennek ellentmondanak a vele kapcsolatos tapasztalataim: számára mindig 

egyértelműek az életből hozott példák és a biológia tananyag összefüggései, ha a kémiai 

és biológia tanulmányokat próbálom összekötni, az sem jelent problémát számára. Ha 

egy osztálytársa ilyenkor kérdez, attól ő sokszor türelmetlenné válik, általában nem érti, 

a másik diák számára miért nem érthető az, ami számára igen. Arra következtetek ebből, 

hogy ugyan jellemző rá az értő tanulás, de annyira természetes számára, hogy nem is 

tudatosul benne.  
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A szervezett stratégia értékei igen magasak, ami egy jó tanuló esetében nem 

meglepő. Mindhárom komponens magas átlagos, és ezek a legjobban pozícionáltak is. 

Az egész vizsgálati mintán alacsony a sikerorientáció értéke, ez alól néhány diák 

kivétel, ő ezek közé tartozik. A versengő attitűd megfigyelhető az esetében, de nem bánt 

szándékosan másokat a versengés során, inkább türelmetlen. Ezt is célszerű tudatosítani 

számára, hogy a munkahelyi környezetben majd biztos szüksége lesz arra, hogy mások 

lassúbb gondolkodási tempóját türelmesen kezelje. a magas sikerorientációval általában 

alacsony kudarckerülés jár együtt, T1 esetében ez utóbbi értéke szélsőségesen alacsony.  

Megnyugtató, hogy mind a reprodukáló, mind a szerialista komponensek értékei 

alacsonyak. Tapasztalataim szerint ezek a valóságot fedik. Különösen bíztatóak az 

eredmények, ha egyesével vizsgáljuk a megállapítások értékelését. A szerialista 

komponens esetében például az ötödik állítást 1 ponttal értékeli: ezek szerint ha tanul, 

az egészre koncentrál, és nem a részletekre.  

T1 tanulási stílus értékei az 1. ábrán láthatóak. 

1. ábra: T1 tanulási stílus értékei 

 

A tanulási stílus kérdőív esetében részben más eredményeket kaptunk, de T1 itt sem 

átlagos, kivéve három értéket. Az auditív befogadó stílus magas átlagos értéke abban a 

gyanúmban erősít meg, hogy T1 lényegében az órán tanultakból jól megél, valószínűleg 

gyorsan fel tud készülni otthon. Ezért lehet átlagon aluli esetében a teljes sokaság 

számára domináns vizuális szöveg stílus. A társas stílus jóval átlagon aluli értéke 

betudható annak, hogy az ő tempója sokkal gyorsabb, csoportmunka során ez zavaró 

lehet számára. Az értelmes stílus eredményei ellentmondanak az orientációs kérdőív 

eredményeivel: itt az érték a valóságnak megfelelő, átlag feletti. Valószínűleg a kérdőív 

megállapításainak megfogalmazása közelebb áll a tanulóhoz, jobban tudott azonosulni 

azokkal. Érdekes a csend preferencia jóval átlagon aluli alacsony értéke. Valószínűleg 
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azért nincs szüksége az otthoni tanulás során nyugodt körülményekre, mert főleg az 

iskolában, órán tanul. Fel kell hívni a figyelmét arra, hogy jövőre, az emelt érettségire 

felkészítő órákra járva elmélyültebben kell majd otthon dolgoznia, ez esetleg más 

körülményeket kíván. Az intuitív stílus értéke átlagon aluli. A vonatkozó négy 

megállapításra adott pontokat egyenként megvizsgálva gyanítható, hogy maga az 

intuitív gondolkodás nem áll távol a tanulótól, csak éppen még egyszerűek a feladatok, 

amikkel találkozik. 

T1 eredményeit összefoglalva feltételezhetően egy magas intelligenciával 

rendelkező diákról van szó, ezért az eredményei részben félreértelmezhetőek. 

Szélsőséges eredményei felhívták a figyelmemet arra, hogy a hiába felelnek meg a 

vizsgálati minta átlagai az irodalmi adatok eredményeinek, az egyes tanulók szintjén 

nagyon váratlan eredmények is adódhatnak, és érdemes a kérdőív egyes 

megállapításainak szintjére is visszamenni, a téves következtetések megállapítását 

elkerülendő. 

T2: Lány, sokat és szívesen olvas, kicsi kora óta. Állatorvos szeretne lenni, ezért az 

idei tanévtől kezdődően rendszeresen jár biológia-kémia szakköre. Tanulmányi átlaga 

félévkor 4,13, ami nem tekinthető rossznak, de figyelembe véve emellett, hogy 

biológiából négyes, kémiából hármas volt, nagyon sok munkát kell befektetnie az álma 

megvalósításához. Ezzel tisztában is van, kitartása és szorgalma az idei tanév második 

félévében már eredményt hozott, erősen javuló tendenciát mutat. Saját bevallása szerint 

a nem elegendően jó eredményeinek oka, hogy rendszertelenül tanul, néha nincs kedve 

hozzá.  

Tanulási orientációs kérdőív eredményei, sorrendben, értékekkel: 

1. lelkiismeretes (00) és kudarckerülő (07) 24 pont 

2. mélyreható (01) és holista (02) 23 pont 

3. intrinsic (03) 22 pont 

4. szerialista (05) 19 pont 

5. szervezett (08) 18 pont 

6. reprodukáló (04) és sikerorientált (15) 15 pont 

   

A mélyrehatoló stratégia magas értékkel bíróak, és jól pozícionáltak. A 

reprodukáló (04) komponens értéke alacsony, és utolsó az összetevők között. A 

szerialista (05) komponens értéke a standardhoz viszonyítva átlagos. Ezek az adatok 

együttesen azt mutatják, hogy a tanuló kedvező stratégiákkal rendelkezik. A szervezett 

(08) komponens értéke alacsony átlagos, erre mindenképpen fel kell hívni T2 figyelmét. 

Különös tekintettel a felvételijéhez fontos tantárgyak esetében. Ez a kémiai esetében 

például napi szintű gyakorlást jelent, a számítási feladatok esetében így lehet jó és 

biztos eredményt elérni. A vizsgált tanuló esetében egy veszélyforrással számolhatunk, 

de az (ismerve őt), sajnos jelentős: ez a nagyon magas értékű, első helyen álló 
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kudarckerülő (07) motívum, amely esetében alacsony értékű, utolsó helyen megjelenő 

sikerorientációval (09) jár együtt. Már a kérdőívek kitöltése előtt többször beszéltünk 

arról a tanulóval, hogy az néha előforduló rossz jegyei mögött nem csak a néha elvesző 

tanulási kedv, hanem félelem is áll. Felelési, dolgozatírási helyzetben alulteljesít. A 

kérdőív 7. és 37. megállapítására vonatkozó öt pontos értékei is ebben erősítenek meg. 

A kisebb sikerek, a távoli célok elérésének lehetőségében bízó tanári hozzáállás 

segítheti a diákot, hogy ezen a problémán túllépjen. 

T2 tanulási stílus értékei a 2. ábrán láthatóak. 

2. ábra: T2 tanulási stílus értékei 

 

 

Ebben az esetben a tanulási orientációs és a tanulási stílus kérdőív eredményei 

hasonló eredményt hoztak: az értelmes tanulási stílus is átlag feletti. Ez és az intuitív 

stílus a dominánsak a tanuló esetében, ami igen előremutató. Érdemes kihangsúlyozni a 

diák számára, hogy milyen fontosak ez a két tanulási módszer a problémamegoldó 

feladatok során, önbizalmát erősítendő. A társas stílus T2 esetében is a fejlesztendő 

stílusok közé tartozik, csakúgy, mint az auditív befogadó stílus. Bár a tanulási 

motívumokat jelző intrinsic komponens magas az esetében, még azokon az órákon is 

gyakran elkalandozik a figyelme, amelyek egyébként érdeklik, szívesen csacsog a 

mellette ülő barátjával. Ennek jelentőségét persze érti, és tisztában is van vele, mégis 

célszerű néha szembesíteni ezzel. 

Összefoglalva a vizsgált diáklány esetében a legfontosabb feladat az önbizalom 

erősítése, és a szervezettséget segítő technikák használatának segítése. 

T3: Lány, tanulmányi átlaga 3,5. Nyitott, kedves, érzelmileg stabil személyiség. Az 

osztályba járó kevés lány összetartó csapatának egyik tagja. A fiúk között, és más 

osztályokban is vannak barátai, nem egy még óvodás vagy kisiskolás korából. Közepes 
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átlagát véleményem szerint szorgalmas tanulással éri el. A matematika tantárggyal sok 

nehézsége adódik, ami a kémia órákon is érezhető ugyan, de igyekszik magához képest 

jó eredményeket elérni.  

Tanulási orientációs kérdőív eredményei, sorrendben, értékekkel:    

1. instrumentalista (06) 24 pont 

2. holista (02) 23 pont 

3. mélyreható (01) 22 pont 

4. reprodukáló (04) és szerialista (05) 20 pont 

5. lelkiismeretes (00) 19 pont 

6. szervezett (08) 17 pont 

7. sikerorientált (09) 16 pont 

8. intrinsic (03) 14 pont 

9. kudarckerülő (07) 13 pont 

 

T3 tanulási stílus értékei a 3. ábrán láthatóak. 

3. ábra: T3 tanulási stílus értékei 

 

Ebben az osztályban volt a legmagasabb a tanulás iránti lelkesedés értéke, mely még 

a standard mintához képest is magasnak számított. T3 esetében azonban az intrinsic 

(03) érték jóval átlagon aluli, és sorrendben is utolsó előtti. Esetében ez magas 

instrumentalista (06) értékkel jár együtt. A tanulót a szakmai tárgyak sem érdeklik 

túlságosan, bár jól érzi magát az iskolában, ez valószínűleg a társaság miatt van. A 

fokozott társas érdeklődés a tanulásban is megjelenik: a társas stílusa átlagon felüli. 

Akár az órán, akár lyukas órákban is szívesen tanul másokkal közösen, akár segítőként, 

akár segítségkérőként.  

A tanulási orientációs kérdőív mélyreható (01) és holista (02) komponense és a 

tanulási stílus kérdőív értelmes tanulás eredményeit összevetve ellentmondást 

fedezhetünk fel. Az első kérdőív két komponense esetében magasabb a pontérték, 

kiemelkedően jó a pozíció, míg az értelmes tanulás értéke jóval átlagon aluli. Ez a 
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súlyos ellentmondás rámutat arra, hogy a különböző megállapítások megfogalmazása is 

lényeges, a különböző tanulók eltérően értelmezhetik. Míg a tanulási orientációs kérőív 

vonatkozó skáláinak kérdései általánosabb jellegűek, a tanulási stílus kérdőívé 

konkrétabbak. Így adódhat a vizsgálta tanulóra jellemző helyzet: az első kérdőív 

értékelése során a szándék (ti. mit kellene csinálnom, mit várnak el tőlem), míg a 

második kérdőív esetében a valóság jelenik meg. Ezen gyanúmat a tanulóval való 

beszélgetés során feltétlenül tisztáznom kell, de úgy gondolom, hogy a diáklány 

esetében mindenképp szükség van az értelmes tanulás fejlesztésére. Ezt alátámasztja az 

is, hogy a reprodukáló (04) komponens értéke átlagon felüli, a szerialista (05) 

komponens értéke átlagos, és mindkettő jól pozícionált. A lelkiismeretes (00) és 

szervezett (08) értékek is átlagos aluliak, bár a lelkiismeretességnél adott pontszám 

egyes értékeit (4 pont a 10. 40. és 50. kérdésnél) megvizsgálva kitűnik, hogy a tanuló 

alapvetően valóban szorgalmas, és ha nekiáll a feladatnak kitartó is, azonban nagyobb 

áldozatokat már nem hoz (30. és 60. megállapításra adott 2 pont), fáradtan nem 

dolgozik. Ez nem feltétlenül rossz, valószínűleg ilyenkor már nem is hatékony. Itt a 

feladat valószínűleg a jobban szervezett munka kialakítása. T3 nem kudarckerülő (07), 

de nem is túl sikerorientált (09), ami ebben a kérdőívben inkább versengést jelent. 

Személyiségéből adódóan jó csapatjátékos. 

A tanulási stílus értékei két kivétellel (értelmes és intuitív) átlagon felüliek vagy 

magas átlagosak. Ezek szerint a technikák ismertek, de mivel az értelmes tanulást nem 

segítik eléggé, használatuk módjában segíteni kell. Bátorítani kell még továbbá a 

tanulót, hogy néha a megérzéseire is bátran hagyatkozhat. 

T4: Nyugodtan mondhatjuk, hogy az egyik legigyekvőbb fiú. Számára szinte 

létkérdés az iskolai boldogulás, a jó tanulmányi eredmény. Folyamatos kitartó 

munkával éri el 4-es vagy kicsivel afölötti átlagát. Az osztálytársaival kapcsolata nem 

jó, sőt ő az, aki egy őszi szociometriás mérés szerint szélsőségesen marginális helyzetű. 

Sok segítséget igényel a beilleszkedés során. Kollégista, egy hasonlóan marginális 

helyzetű osztálytársa szobatársa. Szobatársa diszlexiás, a vizsgált tanuló sokat segít neki 

a tanulásban: felolvassa, elmondja neki a tananyagot. A vizsgált fiú tartós nevelésbe 

vett, édesanyja intézeti kezelés alatt álló súlyos pszichiátriai beteg.  

Tanulási orientációs kérdőív eredményei, sorrendben, értékekkel: 

• szerialista (05) 30 pont 

• lelkiismeretes (00) 29 pont 

• mélyreható (01) és holista (02) 28 pont 

• sikerorientált (09) 27 pont 

• szervezett (08) 24 pont 

• intrinsic (03) és instrumentalista (06) 23 pont 

• reprodukáló (04) 20 pont 

• kudarckerülő (07) 18 pont 
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  T4 tanulási stílus értékei a 4. ábrán láthatóak. 

4. ábra: T4 tanulási stílus értékei 

 

 

  Mindkét kérdőív értékeit megvizsgálva feltűnő, hogy eredményként milyen magas 

értékeket kaptunk. Ez, figyelembe véve a napi tapasztalatokat, arra is utalhat, hogy a 

tanuló számára milyen fontos szerepe van magának a tanulásnak. Érdemes az esetében 

ezért az egyes komponensek illetve stílusok sorrendjére, illetve az alacsonyabb 

pontszámmal értékelt megállapításokra figyelni: ezek mutatják meg, milyen területen 

van szükség fejlődésre. Hiszen van, mert a megfeszített munka „csak‖ négyes átlagot 

produkál. Bár a tanuló nem szorongó típus, sőt nagyon szeret órákon jelentkezni, 

szerepelni, nem teljesít minden helyzetben jól.  

Első helyen maximális pontszámmal szerepel a tanulási stratégiák és motívumok 

között a szerialista (05). Itt ez a magas érték veszélyeket rejt magában: a fiú formális 

tanítás-tanulást preferenciájára utal, és utalhat arra is, hogy az informális tanulás során 

nehézségei vannak. Ezt támasztja alá az is, hogy nagyon nehezen illeszkedik be a 

közösségbe. Kérdéses, hogy ebben a korban az ő különleges helyzetében meg tudjuk-e 

neki tanítani ezt, de a legalább elégséges szintet el kell érni. Nagy kihívás ez az ő 

esetében. A lelkiismeretes (00) komponens szinte maximális pontszámot ér el: fontos 

beszélni a fiúval arról is, hogy meg kell tanulni néha lazítani. Előremutató, hogy a 

mélyreható (01) és a holista (02) komponensek jól pozícionáltak, és jóval megelőzik a 

reprodukáló (04) komponenst. A tanuló hajlamos ugyan a mechanikus tanulásra, de 

nagyon fogékony ezen a téren is a tanári segítő szándékra, sokat fejlődött ezen a téren 

tavaly óta, és tudja, hogy milyen feladattípusok, tanulási módszerek segítenek neki a 

fejlődésben. Kiemelkedően fontos számára a siker, ami esetében azt jelenti, hogy 

szeretne az osztály legkiemelkedőbb tanulói közé tartozni. Szeretne megfelelni a 

tanároknak, és a többi fiú elismerését is szeretné kiharcolni. Ezek a harcok néha a 
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tettlegességig fajulnak, a konfliktushelyzetek kezelése és hosszú távú megoldása szintén 

kihívás a számunkra. A szervezett (08) komponens értéke közepesen pozícionált: a 

tanuló 8. és 18. megállapításra adott értékelése arra utal, hogy gondjai vannak időnként 

az időbeosztással. Ez igaz is: a dolgozatok esszéfeladataiban gyakran előfordul, hogy 

többet is leír, amire szükség van. Ez arra is utal, hogy az értelmes tanulás terén az átlag 

feletti értékek ellenére is van még tennivalónk.  

Konklúziók 

Számos irodalmi adat kérdőjelezi meg a tanulási stílus tesztek alkalmazhatóságát, 

mindemellett számos vizsgálat alkalmazza ezeket. A látszólagos ellentmondás 

feloldható, ha tudományos alapossággal kívánunk közelíteni a tanulás és tanítás 

mibenlétének megértéséhez: a tanár mindennapi munkáját meghatározó alapvető 

folyamatok megértéséhez nem elég az intuícióinkra hagyatkozni, mérési eredmények is 

szükségesek, legyen a tanár és a diák munkájának mérése bármilyen nehéz is. A 

vizsgálati minta, a mérési módszerek és körülmények, illetve a tanár és a diákok 

tapasztalatainak figyelembevételével a munkámban ismertetett tesztek eredményeinek 

elemzése segítheti a tanulók kognitív és metakognitív fejlődését, megerősítheti, 

árnyalhatja önismeretüket, hozzájárulhat a tanár-diák munkakapcsolat elmélyítéséhez. 
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КЛОЗ ТЕХНИКА ЗА ТЕСТИРАЊЕ БРЗИНЕ 

ЧИТАЊА НА СТРАНОМ ЈЕЗИКУ 

Сажетак 

Читање је когнитиван процес зато што читалац користи своје интелектуалне 

способности да би разумео поруку. Тест разумевања прочитаног текста (клоз 

процедура са понуђеним вишеструким одговорима) углавном садржи фактор 

вербалног разумевања, и стога показује да су размишљање и читање веома 

повезани. Добар читалац се одређује помоћу два фактора: први је повезан са 

когнитивним способностима, нарочито индукцијом, док је други везан за 

предзнање, поготово вокабулар. Когнитивне способности не морају бити важан 

фактор код субјеката, испитаника који имају слабија постигнућа. Релевантни 

фактори су разумевање речи и едукацијске компоненте. Посебну пажњу треба 

посветити подучавању, учењу и разумевању вокабулара и граматичких структура 

у смислу њихове изузетне важности за разумевање прочитаног. Све ово мора се 

имати у виду када се планирају задаци, стратегије и вежбе за разумевање 

прочитаног текста.   

Кључне речи: читање, брзина читања, тест разумевања прочитаног, клоз процедура са 

понуђеним вишеструким одговорима, вокабулар. 
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THE READING COMPREHENSION TEST WITH CLOZE-

PROCEDURE FOR MEASURING THE READING SPEED IN A 

FOREIGN LANGUAGE 

Summary  

Reading is a cognitive process because the reader еmploys his intellectual abilities to 

understand the message. The reading comprehension test (cloze-procedure with 

multiple-choice answers) mainly contains the verbal comprehension factor, and 

therefore it shows that thinking and reading are highly connected. The good reader is 

defined by two factors: the first is connected to cognitive abilities, especially induction, 

while the second is tied to prior knowledge, particularly vocabulary. Cognitive abilities 

do not prove to be an important factor among the subjects with lower achievement. The 

relevant factors are verbal comprehension and educational components. Special 

attention should be paid to teaching, learning and understanding vocabulary and 

grammatical structures in the light of their high significance for reading comprehension. 

All this should be kept in mind when planning the tasks, strategies and exercises for 

reading comprehension.  

Keywords: reading, reading speed, a reading comprehension test, a cloze procedure with multiple 

choice answers, vocabulary. 

 

Ако је разумевање читања са психолингвистичког гледишта дефинисано као 

усаглашеност између семантичког и граматичког система одашиљаоца и 

примаоца који употребљавају исти језик, онда можемо видети како клоз техника 

региструје ову усаглашеност, односно комуникативност између језичких система 

појединаца. Клоз техника брише (изоставља) ове језичке обрасце и на тај начин 

ствара изборне тачке које прекидају декодовање одређеног језичког низа у тексту. 

На пример, постоји један одређени избор у реченици ―The wind . . . in the trees.― Да 

би реконструисао поруку, онај ко врши декодовање потпомогнут је својим 

семантичким и граматичким системима. Према енглеској граматици потребан је 

глагол да бисмо испунили празан простор (blows, howled, whispers, talked), мада 

глаголско време није одређено. Значење у извесној мери унапред одређује и реч 

која недостаје. Узимајући то у обзир, помоћу клоз технике меримо постигнуће у 

реконструкцији значења. 

Чак и лингвисти дају подршку употреби клоз технике у мерењу разумевања 

читања. Fries (1963) je идентификовао три нивоа језичког значења: ниво значења 

који носи граматичку структуру, ниво значења који носи лексичке јединице и 

ниво социокултурног значења. Његова прва два нивоа језичког значења 

одговарају донекле ономе што називамо синтаксичком и семантичком 



 

442 

редундансом, док је трећи ниво језичког значења повезан са културом. Према 

McLeodu, клоз техника узима у обзир сва три нивоа јер је за успешну 

реконструкцију поруке потребно познавање граматичког система, разумевање 

лексичког и социокултурног значења језика на коме се чита.   

Већина истраживања, којима је предмет клоз техника, наводе начело које је 

Taylor изнео у својој докторској дисертацији, и према којем се ова техника 

засница на Гешталт принципу затварања (closure). Тај принцип показује 

тенденцију појединаца да допуњавају недовршене облике у циљу стварања 

целине. Најпростији пример је недовршен круг који већина испитаника види без 

прекида, наиме у континуитету. Исти принцип, када се примени на језик, 

укључује реконструкцију изостављених елемената језика.   Weaver је, међутим, 

сматрао да је однос клоз технике према Гешталт обележју затварања недовољан 

аргумент за објашњење тог феномена. Према његовом мишљењу не постоји 

празан простор који треба испунити. 

Неколико година касније Weaver је ипак променио мишљење, пошто је у 

проучавању, које је водио са Ohmachtom и Kohlerom, дошао до закључка да 

постоји прихватљива корелација између клоз фактора и перцептуалне клаузуре 

затварања. 

Постоје извесне сличности и разлике између клоз технике, као мере за 

разумевање, и Ladoove теорије тестирања страног језика. Клоз техника се заснива 

на претпоставци да је језик систем навика комуникације. У ствари, клоз скор 

сваког испитаника представља степен подударања између навика комуникације и 

одашиљаоца поруке. Овде престаје свака сличност са  Ladoovom теоријом. Клоз 

техника се не заснива само на испитивању одређених тешкоћа и проблема с 

којима се ученик сусреће у читању. Поред тога, клоз техника мери испитаниково 

знање синтаксе, значења речи, односа између реченица, независности идеја итд.  

Пошто се механичким путем оштећују делови текста, испитаници те делове 

треба да обнове. Ова врста механичке технике продуковања задатака теста може 

да замени многе недискриминативне јединице. С друге стране, клоз тестови се 

генеришу лакше него традиционална питања која се односе на разумевање 

прочитаног текста. 

Клоз техника је мера за разумевање читања. Индекс клоз скора је одраз 

подударања онога што је писац написао са оним што читалац реконструише. Као 

мера за разумевање прочитаног текста, клоз тестови су практични и брзо се 

састављају, јер се испитивање врши групно, упутства су једноставна, а бодовање 

је ралативно брзо. Уз то треба додати да је техника мерења објективна.  
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У ствари, то је техника којом се мери како читалац разуме оно што чита. Стога 

клоз тестови могу да се употребе као: индекс читљивости текста или тежине 

текста и индекс способности испитаника да разуме текст који чита. 

Клоз техника може да се употреби на почетном, средњем и вишем нивоу 

учења језика. На исти начин може да се употреби на енглеском као и на осталим 

језицима. Као што се види, употреба клоз технике је широка, пошто се 

употребљава за све врсте текстова. Другачије речено, клоз техника се састоји од 

низа правила за конструкцију текстова на узорку писаног материјала (текста). 

Конструкција клоз текста састоји се у механичком отклањању, тј. изостављању 

језичких елемената. Уместо њих оставља се празан простор обично стандардне 

дужине. Задатак испитаника је да замени изостављену реч, а његов скор је број 

речи које је тачно заменио. Добијени скор представља индекс разумевања 

прочитаног текста. Ако ово посматрамо из другог угла, тај скор истовремено 

представља и тежину текста. Значај клоз технике као мере читљивости лежи у 

томе што тај метод истовремено узима у обзир факторе материјала и факторе 

испитаника. 

Код свих тестова највећу тешкоћу представља стандардизација. Код клоз 

технике стандардизација се добија једноставним поређењем скорова оних 

испитаника којима то јесте матерњи језик. Употребом превода може се проценити 

скор говорника матерњег језика, а да се не користе говорници матерњег језика 

који се тестира. 

Иако је употребу клоз технике, као мере за тестирање читања на другом или 

страном језику, истицао Taylor још 1956. године, ипак се она неколико година 

употребљавала једино у тестирању матерњег језика.   Међутим, средином и крајем 

шесте деценије прошлог века велики број истраживача почео је да долази до 

значајних резултата употребљавајући клоз технику у учењу енглеског као страног 

језика. Данас се клоз техника увелико примењује у учењу и истраживању страног 

језика. Ако томе додамо да клоз техника високо корелира са стандардним 

тестовима постигнућа на страном (енглеском) језику, онда нам је јасно зашто се 

употребљава у истраживању учења страног језика. Осим тога, успешно се 

употребљава и као средство за тестирање разумевања читања. 

Пре пола века упоређени су клоз тест и тест читања који се састојао од одељка 

на који су била постављена питања. Испитаници су били ученици енглеског као 

страног језика. Добијена корелација у опсегу од 0.80 до 0.90 показала је да клоз 

техника заслужује озбиљно разматрање као алтернатива конвенционалном тесту 

читања за оне којима енглески није матерњи језик. То не значи да не постоје 

теоријски и практични проблеми у овој техници, као што је то случај и са осталим 

врстама мерења читања.  
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Оптимално оцењивање клоз тестова још је увек поље отворене дебате. У 

бодовању оних, којима је то матерњи језик, најефикаснији метод је бројање 

испитаникових тачних речи. Док се у истраживању енглеског, као страног језика, 

јавља тенденција да се узимају у обзир контекстуално прихватљиви одговори у 

бодовању. На пример, клоз тестови бодовани методом контекстуално 

прихватљицих одговора, показали су корелацију са укупним скором постигнутим 

на тестовима енглеског као страног језика (UCLA, ESCPE и TOEFL) у опсегу од 

0.83 до 0.89. 

Према Olleru, затим Stubsu и Tuckeru, који су разматрали однос између тачних 

и прихватљивих одговора на клоз тестовима, постоје многи разлози који иду у 

прилог узимања у обзир оба скора. Као што је Oller истакао, тражити да 

испитаници тачно одговоре чини текст изузетно тешким, а истовремено захтева 

увид у способности које нису искључиво језичке. Стога је он направио шему која 

дозвољава да се одговори категоризују на следећи начин: тачни (1 и 2), 

приближно тачни (3 и 4) и нетачни (5 и 6). Укратко, истраживања која се односе 

на технику оцењивања тестова који су коришћени са ученицима енглеског као 

страног језика, употребљавала су три основна метода: вербатим или скоровање 

тачних речи, синоним или скоровање речи приближног значења и скоровање 

другим речима. У првом случају, бодују се само речи које се појављују у 

оригиналном тексту. 

У бодовању синонима прихватају се оне речи које представљају значење 

најприближније оригиналној речи. У бодовању другим речима  прихвата се 

свака реч која одговара значењу оригиналног текста.  

Jonathan Anderson сматра да су критеријумски нивои, који су утврђени за 

говорнике енглеског као матерњег језика, применљиви и на ученике енглеског као 

страног језика. У разматрању тог проблема исти аутор даје следеће предлоге: 

скорови од 53 одсто па навише показују да материјал одговара ученицима да га 

читају самостално, скорови између 44 и 53 одсто показују да је материјал 

употребљив за наставне потребе у учионици, а скорови испод 44 одсто, показују 

да је материјал сувише тежак за ученике и да може изазвати фрустрације при 

читању. Треба имати на уму да клоз техника није тест на коме се постиже 

резултат од 100%, чак и код оних ученика којима је то матерњи језик. С друге 

стране, скорови зависе и од аутора теста. Ученик мора бити у стању да одговори 

на најмање 75% питања. 

Према Bormuthu критеријумски скорови клоз теста показују следећу скалу: од 

0 до 35% испитаници имају тешкоћа у разумевању. Изнад тога повећава им се 

степен разумевања све до 80%, у ком случају постижу највећи постотак 

информација. Када је читљивост у питању, прихватљив је скор од 35%, али зато 

испод тога броја материјал није подесан за читање.  
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При тестирању ученика којима је то матерњи језик, бројеви и властите 

именице у тексту нису дирани, али се изостављала следећа реч. Бројање би се 

наставило од ове изостављене речи. Оваква техника не ремети механичку природу 

технике нити вредност резултата добијених на тесту. Скорови добијени на тесту 

са 50 изостављених речи показали су се као најприкладнији за исказивање 

резултата у процентима. Због тога и највећи број истраживача користи дужину 

текста у којем је изостављено 50 речи. 

Да закључимо: клоз техника омогућава наставницима економичан и ефикасан 

метод у мерењу разумевања читања у учионици. Стога сваки наставник може 

користити у својој пракси клоз технику. Прво треба да изабере текст од 250 до 300 

речи и да механички изостави сваку пету реч. Укупно треба изоставити 50 речи 

али тако да се прескачу властите именице и бројеви. Изостављене речи 

обележавају се бројевима. Наставник бодује само оне речи које имају исто 

значење као и речи које су изостављене у оригиналном тексту. Скорови се 

вреднују према следећим категоријама: а) ниво фрустрације је испод 44%, б) 

инструкционални ниво, који се користи у настави између 44% и 53%, и в) 

самостално читање изнад 53%. 

У закључку можемо рећи да је тестирање читања на енглеском као страном 

језику неизвесно колико и област тестирања језика и читања уопште. 

Стандардизовани тестови разумевања читања на енглеском као страном језику и 

даље се служе општепознатом техником одговора на постављена питања која су у 

вези са текстом, наиме техником конвенционалног теста читања на матерњем 

језику. Тај образац заснован је на еклектичкој традицији и није подржан неком 

одговарајућом теоријом читања или језика, већ се ослања на велики број 

емпиријских података. 
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NEFORMALNO KOMUNICIRANJE MEĐU 

UĈENICIMA KAO PRIJETNJA PISMENOME 

IZRAŢAVANJU U SUVREMENOJ NASTAVI 

Sažetak 

Hrvatski se jezik kao nastavni predmet ostvaruje, meĊu ostalim sastavnicama i kroz 

jeziĉno izraţavanje, odnosno kroz pojedina podruĉja jezika ili jeziĉnih djelatnosti 

(slušanje, govorenje, ĉitanje, pisanje). Naime, u komunikaciji na materinskome jeziku 

uspostavlja se razliĉit repertoar jeziĉnih sredstava i pravila, jeziĉnih normi i sustava 

kojima se jedna govorna osoba obraća drugoj. Tako u ranojeziĉnoj komunikaciji (od 6. 

do 12. godine), dijete nuţno proširuje komunikaciju i na nematerinskome idiomu ĉime 

se stvara višejeziĉno okruţenje i pritom neizbjeţno uspostavlja usporedne jeziĉne 

kodove u priopćajnom procesu. MeĊutim i u daljnjem razvoju djeca su izloţena 

razliĉitim jeziĉnim kodovima koji negativno utjeĉu na njihovo pismeno izraţavanje. 

Osobito se misli na komunikaciju mobilnim telefonima i na internetskim društvenim 

mreţama (npr. Facebook). Stoga će se u radu analizirati poruke napisane na spomenutoj 

društvenoj mreţi, i to meĊu uĉenicima od 5 do 8 razreda kako bismo ustvrdili koja su 

pravopisna pravila najviše narušena, a ĉije je usvajanje previĊeno Nastavnim planom i 

programom u predmetnoj nastavi Hrvatskoga jezika. Osim toga biljeţit će se i 

zastupljenost svih oblika nestandardnojeziĉnih izraza, takozvanih „-izama―: 

ţargonizama, kolokvijalizama i dijalektizama kao dijelova neformalne komunikacije. 

 Kljuĉne rijeĉi: nastavni predmet, hrvatski jezik, kolokvijalizmi, ţargovizmi, vulgarizmi, 

dijalektizmi, Facebook 
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MODERN FORMS OF INFORMAL COMMUNICATION AS A 

THREAT TO WRITTEN EXPRESSIONIN  

Summary 

Croatian language as a school subject is realized, among other components also 

through language expression, as well as through certain areas of language or language 

skills (listening, speaking, reading, writing). In the communication in the mother tongue 

there are different repertoires of language resources and rules, language norms and 

systems used by one speaking person when addressing another. Thus in early language 

communication (from 6 to 12), the child necessarily extends communication and non-

maternal idiom, thus creating a multilingual environment and inevitably establishing 

different parallel language codes in the communicative process. However, in the further 

development children are exposed to different linguistic codes that negatively impact 

their written expression. This particularly applies to communication with mobile phones 

and on social internet networks (eg Facebook). Therefore, the messages written on the 

already mentioned social network will be analyzed, among the students from 5 to 8 

grades, in order to assert the level of representation of all forms of non-standard 

expressions, so-called "-izmi": jargonisms, colloquialisms and dialectisms as parts of 

informal communication. 

Key words: teaching subject, Croatian language, colloquialisms, jargonisms, vulgarisms, 

dialectisms, Facebook. 

 

Uvodna razmatranja  

Sasvim je razumljivo kako dijete poĉetkom školovanja nuţno uspostavlja usporedni 

jeziĉni idiom, materinski idiom suprotstavlja standardu. MeĊutim, osim materinskomu 

idiomu, uĉenici su izloţeni i ostalim jeziĉnim varijatetima koji onda nuţno utjeĉu i na 

njihovu komunikaciju općenito, osobito onu pisanu. Kao što se naznaĉilo u saţetku, 

dijete do 12-e godine nuţno proširuje komunikaciju i namaterinskome idomu ĉime 

stvara višejeziĉno okruţenje pri ĉemu nuţno uspostavlja usporedne jeziĉne kodove u 

priopćajnome procesu. Naime, dijete mlaĊe osnovnoškolske dobi kreće u usvajanje 

stranoga i standardnoga hrvatskog jezika s poloţaja višejeziĉne komunikacije koja se 

najĉešće oĉituje na ĉetiri razine: 

• razvijeni individualni jeziĉni idiom nauĉen kod kuće (L1); 

• hrvatski standardni jezik koji se rabi u sluţbenome institucijskome okruţenju, a 

s kojim se dijete prvi put sustavno susreće polaskom u školu (L2); 
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• supstandardni podsustavi hrvatskoga jezika, uglavnom narjeĉja, sociolekti i 

ţargonizmi uvjetovani dobnom i skupnom pripadnošću drugih govornika (L3, 

L4…); 

• norme nematerinskoga stranoga jezika (L4, L5…). (Pavliĉević Franić 2006: 3). 

Nadalje, valja istaknuti kako se govori o pogreškama nastalim kao posljedica 

prijenosa, preklapanja, nadopunjavanja elemenata u meĊujeziĉnome polju, a sustavi L1 

i L2 isprepleću se posredovanjem govornih osoba na svim navedenim stupnjevima. 

MeĊutim, tako shvaćene pogreške, izmeĊu ostaloga, mogu pridonijeti i olakšanom 

usvajanju novog sustava standardnog jezika.  

Uvjetno reĉeno, dijete polazi u školu s djelomiĉno usvojenim znaĉajkama 

supstandardnih podsustava hrvatskoga jezika kao narjeĉja, socioleketa i ţargonizmama 

uvjetovanih dobnom i skupnom pripadnošću drugih govornika dok se već u prvom 

razredu prvi put susreće s osnovama pravopisne norme hrvatskoga standardnog jezika. 

Naravno, usvajanje pravopisnih pravila, a i ostalih gramatiĉkih pravila, nastavlja se i u 

višim razredima osnovne škole kada dijete takoĊer uspostavlja usporedne jeziĉne 

kodove u priopćajnome procesu. 

MeĊutim, osim standardnog jezika koji se rabi u sluţbenome institucijskome 

okruţenju, djeca komuniciraju i u nesluţbenim situacijama koje ukljuĉuju slanje poruka 

i raĉunalno posredovanih poruka (elektroniĉka pošta, te ĉavrljanja na internetskim 

društvenim mreţama kao Facebook). Prema dosadašnjim istraţivanjima SMS su poruke 

trenutno najrasprostranjenija informatiĉka aplikacija u svijetu. Naime, te poruke i 

razliĉiti oblici internetskoga komuniciranja ukazuju na oblikovanje zasebnoga jeziĉnog 

varijeteta koji dovodimo u vezu s ostalim oblicima nesluţbene svakodnevne 

komunikacije za koju u literaturi pronalazimo naziv written speech ili pisani govor. 

Primjeri neformalnoga komuniciranja meĊu uĉenicima  

Kao što se naznaĉilo, sastavni dio komuniciranja meĊu mladima uglavnom su 

društvene internetske mreţe, u ovom sluĉaju Facebook. Mladi svakodnevno veći dio 

slobodnog vremena provode uz tzv. pametne telefone koji ĉine sastavni dio njihova 

svakodnevnog komuniciranja. Neformalne situacije ne traţe poštivanje zakonitosti 

pravopisne norme jer je tome vidu komunikacije dopuštena sloboda. Naime ukoliko 

ćemo uzeti u obzir ĉinjenicu kako standardni jezik karakterizira polifunkcionalnost, što 

znaĉi da na jedan naĉin funkcionira u znanosti, na drugi u administraciji, na treći u 

novinstvu itd., i na kraju i u svakodnevnoj komunikaciji (Silić 2006) razumljivo je da će 

se i komunikacija razlikovati ovisno o situaciji. Osim toga u literaturi se biljeţi i teorija 

po kojoj se navodi što je odnos prema normi obvezatniji, manji je stupanj dopuštene 

individualnosti. Najstroţi odnos prema normi ima znanstveni funkcionalni stil, a 

najblaţi odnos prema normi ima knjiţevnoumjetniĉki funkcionalni stil (Mihaljević 

2003: 39)  i u konaĉnici razgovorni. Znaĉi sastavni dio komuniciranja, i to onog 
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neformalnoga dijelom je razgovornoga stila koji se ostvaruje u pisanom i govornom 

mediju, zapisima, pismima, bilješkama, dijalozima i monolozima, a sadrţaj mu je 

svakodnevni ţivot. Ovaj funkcionalni stil sluţi svakodnevnoj komunikaciji, a odlikuje 

se komunikacijskom spontanošću i nepripremljenošću, neusiljenošću, prirodnošću i 

familijarnošću. Teško je odrediti granicu izmeĊu razgovornog stila standardnog jezika i 

razgovornog stila koji ne pripada ili samo rubno pripada standardnom jeziku. Ovom 

funkcionalnom stilu pripadaju ţargoni i dijalekti (Halonja i Mihaljević 2012: 17-18). 

Stoga su se u radu istraţile poruke i komentari na spomenutoj internetskoj mreţi, i to 

meĊu uĉenicima od 5 do 8 razreda. Cilj je istraţivanja dati primjere grešaka koje su 

izravno narušavanje pravila pismenoga izraţavanja nastave hrvatskoga jezika 

predviĊenih Nastavnim planom i programom za osnovnu školu. U istraţivanju su se 

analizirale tekstualne poruke ĉetvero sudionika istraţivanja, i to: L. V. – 12 god.; J. I. – 

13 god.; K. P.- 13 god.; J. V- 14. god.   

Osim narušenih pravopisnih pravila istraţivanjem su se zabiljeţila i zastupljenost 

nestandardnojeziĉnih izraza tzv „-izmima―. 

 Ogledni primjeri razgovora meĊu uĉenicima  

Kako bismo utvrdili vrste pogrešaka, u nastavku slijede nekoliko oglednih primjera 

poruka razmijenjenih na spomenutoj društvenoj mreţi. 

Primjer 1. 

A: ĉao bebo idemo danas pjehe u skolu 

B: moze  reci cu starcima da nas ne tribaju voziti 

A: e da ne zaboravim  znas onog Stipu frenda od Mate??? Znas sto je napravija 

nekidan??? Uletija kod nas na trening i pocea plesati!!! 

B: koji car?!? 

Primjer 2. 

onaj davez od sestre je na kompjuteru cili dan  ne dize se nikako!!! 

ljuta sam  kuzis grrrr 

Primjer 3. 

A: jesi ućila? 

B: nas pita tek od pon imamo hrpu toga za ucit 

A: nije feeeer XD 

 mi nemamo puno 

B: mi bome imamo 

jos nam razrednica  

a ne voliii naaass 

A: auuuu 

B: u koliko ĉes krenit?! :)) 

A: mislila sam za 10 min al znas da ja uvik kasnin xd 
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B: ma neee uopĉe 

loool 

A: jel mislis ti vise??? 

B: ahahahahaha krenila sam pa me pas poćea proganjat :DDDD 

A: a jee hahahaha  

looool 

Primjer 4. 

A: nama rekla profa da ove godine nece pisati  

al pise :/ 

B: to je i nama rekla na pocetku hahaha i uvela nam je „biljeznicu discipline― 

hahah 

A: whaaaat 

B: to ti se ono kad ti nesto radis na satu ili nis ba svom mistu ili nesto tako onda 

te nastavnik zapise u tu bilj i pokaze materi i caci kad dodu na informacije…. 

A: HAHAHAH ne zezaaaaj loool 

B: ozbiljan sam :DD 

Jesi ti krenijaa????? 

A: cekan te kod duĉana po ure 

B: aaaauuu 

letim 

etoo meee 

A: pozurii se brate ;) :D :) 

Primjeri narušavanja pravopisnih pravila predviĊenih usvajanjem 

Nastavnoga plana i programa za osnovnu školu 

Hrvatski jezik u predmetnoj nastavi obuhvaća meĊu ostalim podruĉjima, podruĉje 

jezika ĉije su zadaće osposobljavanje uĉenika za uspješno snalaţenje u svakodnevnim 

priopćajnim situacijama te zadaće nastavnoga podruĉja jeziĉno izraţavanje koje se 

odnose na razvoj sposobnosti izraţavanja doţivljaja, osjećaja, misli i stavova te 

stvaranje navika uporabe pravogovornih (ortoepskih) i pravopisnih (ortografskih) norma 

i ostvarivanje uspješne usmene i pisane komunikacije. Korištenje mobilnih telefona i 

komunikacija na društvenim mreţama nepovoljno utjeĉe na usvajanje navedenih zadaća 

što je vidljivo i ovim istraţivanjem.                                                                                                      

Nastavnim planom i programom predviĊenim za Hrvatski jezik u petom razredu, i to 

iz nastavnog podruĉja jezik obraĊuje se veliko poĉetno slovo u nazivima kontinenata, 

drţava, zemalja, naroda i naseljenih mjesta ĉija su obrazovna postignuća znati 

primijeniti pravila o pisanju velikoga poĉetnoga slova u nazivima kontinenata, drţava, 

zemalja, naroda i naseljenih mjesta na prikladnim primjerima u skladu s pravopisom. 

TakoĊer iz podruĉja jeziĉnog izraţavanja i u šestom razredu predviĊeno je pisanje 

velikoga poĉetnoga slova kada se usvaja pravilo pisanja velikoga poĉetnog slova u 
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imenima pokrajina i krajeva, dijelovima naselja, trgova i ulica te u sedmom razredu iz 

nastavnog podruĉja jezik kada se usvaja veliko poĉetno slovo u imenima društava, 

organizacija, udruga, pokreta i javnih skupova. MeĊutim u istraţivanju su zabiljeţeni 

mnogobrojni primjeri kojima je vidljivo da ispitanici ne vode raĉuna o navedenim 

pravopisnim pravilima, npr: ...neću u zadar, ma u zagrebu; idu u austriju na skijanje; 

ma on ti je talijan te u pisanju vlastitih imena, npr. jesi vidila marininu novu zurku, ma 

mare neće itd. 

Osim toga u primjerima je vidljivo i nepoštivanje pravopisnih pravila koja se odnose 

na  usvajanje reĉeniĉnih i pravopisnih znakova predviĊenih Nastavnim planom za šesti 

razred, i to u pisanju: trotoĉja, izostavnika, crtica, zagrada i sl. Naime, trotoĉje se 

uglavnom rabi za završetak reĉenice umjesto toĉke, a ne u nabrajanju, npr. to ti se ono 

kad ti nesto radis na satu ili nis ba svom mistu ili nesto tako onda te nastavnik zapise u 

tu bilj. i pokaze materi i caci kad dodu na informacije….  

Nastavnim planom za peti razred predviĊeno je usvajanje reĉeniĉnih znakova kao 

pisanje zareza ispred veznika a i ali; zarez iza usklika i rijeĉi u vokativu. MeĊutim u 

istraţivanju su zabiljeţeni sljedeći primjeri  npr. moga san ali nisan tija, mislila sam za 

10 min al znas da ja uvik kasnin xd; zareza ispred usklika, npr. eej aj mi lajkaj pismu 

koju sam stavila niti o biljeţenju zareza rijeĉi u vokativu, npr. pozurii se brate, Ivana 

daj mi onu majicu ;) :D. 

Uĉenje glasova ĉ/ć predviĊeno je Nastavnim planom i programom, i to već u prvom 

i drugom razredu, meĊutim djeci zadaju poteškoće u svim oblicima komunikacije. 

Razlog ne uporabe u tekstnim porukama na Facebooku moţe se traţiti i u razliĉitim 

tipkovnicama na pametnim telefonima na kojima nije predviĊena uporaba dijakritiĉkih 

znakova tako da se umjesto glasova ĉ/ć koriste glas c, npr. ćekam – ĉekam; ućit – uĉit; 

jućer – juĉer. Glasove Ċ i dţ biljeţe glasom d ili dj, npr. dodi – doĊi; vidjena si –  

viĊena si.  

Nadalje usvajanje pisanja rijeĉce li i nijeĉice ne i li predviĊeno je već u drugom 

razredu meĊutim u istraţivanju je zabiljeţen velik broj primjera u kojima se ne vodi 

raĉuna o tome, npr.  nevidim ga – ne vidim; jesili – jesi li i dr. 

Naime, Nastavnim planom i programom za niţe razrede predviĊeno je usvajanje 

pravila izgovara i pisanja rijeĉi u kojima se smjenjuju ije/je/e/i, te u programu za šesti 

razred takoĊer je predviĊeno usvajanje izgovora i pisanje rijeĉi s glasovima ije, je, i to u 

umanjenicama i komparativima. Te u sedmom i na kraju u osmom razredu kada se 

navodi kako se treba glasovno i pisano razlikovati oblike s dvoglasnikom i zamjenskim 

glasovima; izgovarati i pisati rijeĉi u kojima se smjenjuju ije/je/e/i u skladu s normom te 

prepoznavati srodne rijeĉi s razliĉitim refleksom u govornika. S obzirom na to da je 

istraţivanje provedeno na podruĉju ikavskoga refleksa jata, razumljivo je da se biljeţe 

sljedeći primjeri: zvizde, lito, lipo itd. Osim toga biljeţe se i primjeri kao dijeca, htijela, 

bjela koja su rezultat nedovoljnog poznavanje pravopisnih pravila. 
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Nestandardno jeziĉni izrazi u porukama napisanim na društvenoj mreţi 

Facebook   

Razgovornom funkcionalnom stilu pripadaju i privatne elektroniĉke poruke, a 

najĉešće ih karakterizira kratkoća, saţetost, dijalektizmi, vulgarizmi, ţargonizmi, ĉeste 

jeziĉne pogreške, anglizmi itd. Stoga su njegovim sastavnim dijelom svi tzv., „-izmi― ili 

nestandarnojeziĉni izrazi, i to: kolokvijalizmi predstavljaju rijeĉi i oblike koji se obiĉno 

spontano govore, a obiljeţje su razgovornog funkcionalnog stila standardnog jezika npr. 

rijeĉi kupaona, slastiĉarna, radiona umjesto kupaonice, slastiĉarnice i radionice, zatim 

upotreba zamjenica netko i neĉiji u sluĉajevima kada norma zahtijeva upotrebu 

zamjenica tko i ĉiji ili rijeĉi poput štrudla, najlonka, kompjuter itd. (Franĉić i dr. 2005: 

241). Nadalje meĊu „-izme― ulaze vulgarizmi koji se definiraju kao rijeĉi neprikladne za 

pristojno izraţavanje, a odreĊena rijeĉ smatrat će se vulgarizmom zbog odnosa društva 

prema njoj, ne zbog pojave koju oznaĉuje (Franĉić i dr., 2005: 242). Budući da je pojam 

pristojnosti razliĉit u razliĉitim društvima i društvenim slojevima, jednako tako 

odreĊene rijeĉi negdje će se smatrati vulgarizmom, a drugdje neće. Ĉesto se vulgarizmi 

povezuju s odreĊenim tabuima, poput podruĉja seksualnosti.  

U sljedećim tablicama prikazat će se neki nestandardnojeziĉni izrazi korišteni u 

primjerima razgovora na društvenoj mreţi Facebook. Naime Nastavnim planom i 

programom za osmi razred previĊeno je usvajanje pojma Razgovorni stil i s tim u vezi 

pojmova kao što su  posuĊenice, ţargonizmi, dijalektizmi, lokalizmi. Obrazovna 

postignuća tih nastavnih jedinica odnose se na zamjećivanje obiljeţja razgovornoga 

stila; osim toga nauĉiti izdvajati iz razgovora posuĊenice, ţargonizme, lokalizme i 

dijalektizme; zamjećivati njihovu stilsku i obavijesnu vrijednost; zamjenjivati ih stilski 

neutralnim rijeĉima i izrazima; primjereno se sluţiti razgovornim stilom i neverbalnim 

sredstvima u razliĉitim komunikacijskim situacijama.  

Osim spomenutih svih vrsta „-izama―, najveća prijetnja usvajanju gramatiĉkih i 

pravopisnih pravila meĊu uĉenicima viših razreda osnovne škole stvaranje je ozraĉja u 

kojemu se griješi, i to svjesno jer se ne poznaju dovoljno dobro pravila.  

Unutar društva koje se koristi jednim jeziĉnim sustavom, pod utjecajem razliĉitih 

oblika društvenih i ekonomskih odrednica, javljaju se podsustavi koji su ostalim 

sudionicima društva barem djelomiĉno nerazumljivi. Takvi se podsustavi nazivaju 

specijalnim jezicima, a nastaju zbog specifiĉnosti komunikacije koja je zanimljiva samo 

odreĊenoj skupini govornika, zbog ţelje da ostali govornici ne razumiju o ĉemu se 

razgovara ili zbog potrebe za identifikacijom odreĊene grupe i njenog razlikovanja od 

drugih grupa. Specijalni jezici prve vrste nazivaju se ţargonima, kao što je npr. sportski, 

tehniĉki ili lingvistiĉki ţargon (Škiljan 1987: 148). Ţargonizmi pripadaju razgovornom 

funkcionalnom stilu, ali ne i standardnom jeziku, tako da ne pripadaju razgovornom 

funkcionalnom stilu standardnog jezika. (Franĉić i dr., 2005: 241-241). Kod upotrebe 

ţargonizama, vidljiva je ekonomiĉnost razgovornog funkcionalnog stila jer se brojni 
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izrazi zamjenjuju jednostavnijim izrazima. Primjerice, studenti medicine koristit će 

skraćene nazive kolegija poput hista umjesto histologija ili mikrobi umjesto 

mikrobiologija. Ostale skupine društva ne moraju razumjeti znaĉenje tih rijeĉi, iz ĉega 

je vidljivo da ţargonizmi ne pripadaju standardnom jeziku. U razgovornom 

funkcionalnom stilu, a osobito u ţargonu, ĉesto se javljaju nove rijeĉi, odnosno 

neologizmi, od kojih neki ĉak prelaze i u standardni jezik. Vrlo dobar primjer za to su 

tipovi automobila za koje u hrvatskom jeziku postoje nazivi nastali, primjerice, prema 

asocijacijama koje oblik automobila izaziva, poput bube, peglice, ţabe, fiće ili 

stojadina. Vezano uz razliĉita podruĉja ţivota, javljaju se neologizmi poput sponzoruše 

– ţene koju djelomiĉno uzdrţavaju bogati i popularni muškarci, duplerice – dvije 

stranice na sredini novina, ili nazivi za zgrade (mamutica, kutija šibica, zagrepĉanka). 

Za mnoge je neologizme teško ustanoviti pripadaju li ţargonu ili su dio razgovornog 

jezika (Muhvić-Dimanovski 2005: 53-54). U ţargonu se ĉesto javljaju i semantiĉke 

posuĊenice te se mnogim starim rijeĉima dodaju nova znaĉenja pa tako zakon ili mrak 

znaĉi da je nešto odliĉno. TakoĊer se javljaju i novi glagoli poput kemijati – pokušavati 

naći rješenje, nogirati – ostaviti, napustiti ili peglati (karticu) – provlaĉiti kreditnu 

karticu pri plaćanju (Muhvić-Dimanovski 2005: 54-55).  

Tablica 1.: Ţargonizmi 

Ţargonizmi Standarnojeziĉni  izraz 

izludili su me oni starci starci - roditelji 

saljem ljubac draga ljubac - poljubac 

al neman paraa para - kuna 

no sikiriki bice sve u redu no sikiriki - bez brige 

ona je sve to zakuvala zakuvala - posvaĊala 

jesi vidila marininu novuu zurkuu Zurka - frizura 

 

MeĊu „-izme― se ubrajaju i kolokvijalizmi koji u standardnom jeziku imaju valjane 

zamjene, ali one najĉešće nisu ekonomiĉne za razgovorni stil, primjerice umjesto 

shvatiti koristi se izraz skuţiti, umjesto ţena/djevojka ţenska, umjesto cigarete cigara 

itd. te dijalektizmi koji pripadaju podruĉno ograniĉenim leksemima uz lokalizme i 

regionalizme. Lokalizmi su leksemi najmanje podruĉne rasprostranjenosti, a pripadaju 

mjesnom govoru. Primjer lokalizma je dubrovaĉki izraz gospar što znaĉi gospodin. 

Regionalizmi su karakteristiĉni za većinu govora ili sve govore iste skupine govora. 

Rasprostiru se na širem podruĉju nego lokalizmi, ali na uţem nego dijalektizmi. Kao 

primjer moţe se navesti rijeĉ štednjak koja se u razliĉitim hrvatskim regijama naziva 

šparet, šporet, špaher, šparhet ili špaker. Dijalektizmi su leksemi karakteristiĉni za 

cijelo podruĉje nekoga narjeĉja. Dijalektizam je naziv za jeziĉni element koji nije u široj 
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upotrebi, a u standardni je jezik dospio iz odreĊenog govora ili dijalekta (Proleksis 

enciklopedija 2012).  

Tablica 2.: Dijalektizmi 

Dijalektizmi Standarnojeziĉni  izraz 

a fala Bogu vise fala - hvala 

gledan u zvizde sto cu zvizde - zvijezde 

…satare me ova skola…jedva cekam 

lito…moree kupanje sladoleed                    

da se lipo izvalimo na plazi i svaka 

poide pola cetruna ahahaha 

lito - ljeto                                                       

lipo - lijepo                                               

ĉetrun - lubenica 

i salate od pomidora i kukumara                       

nsttaa mi drugo ne triba 
pomidora - rajĉica                                         

kukumar - krastavac 

eee kako ide ona Braliceva pisma nek ti 

kusin bude stina 

pisma - pjesma                                                        

kušin – jastuk 

stina- stijena  

 

Zakljuĉak  

Svjedoci smo da suvremene generacije uĉenika svoje slobodno vrijeme, osim na 

izvanškolskim aktivnostima i izvannastavnim aktivnostima, uglavnom provode uz 

ekrane, bilo svojih pametnih telefona, prijenosnih raĉunala ili popularnih „tableta―. Taj 

vid neformalne, pisane komunikacije znatno je u raskoraku s (ne)usvojenim 

pravopisnim pravilima predviĊenih Nastavnim planom i programom za više razrede 

osnovne škole. Stoga su se u radu usporedila pravila predviĊena planom i programom s 

primjerima pisanih poruka objavljenih na društvenoj mreţi Facebook. U istraţivanju su 

analizirane tekstualne poruke 4 uĉenika od 5 do 8 razreda kojima su se utvrdila znatna 

odstupanja od pravila predviĊenih programom, a koja se odnose na pravila pisanja 

velikoga i maloga slova, pisanje interpunkcijskih znakova, sastavljenoga i rastavljenoga 

pisanja ĉestica i usklika, alternacije glasova ije/je/i itd. Stoga je od velike vaţnosti 

uĉenicima povezati ova dva vida komunikacije kojima su izloţena kako bi im se 

osvijestio naĉin na koji na direktan naĉin ugroţavaju svoje pisano izraţavanje, koje ne 

samo da je narušeno u osnovnoj školi, već trajno oteţava sve oblike pismenoga 
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izraţavanja na standardnome jeziku. Primjerice planom i programom za 8 razred 

predviĊeno je usvajanje pojma Razgovorni stil i s tim u vezi pojmova kao što su 

posuĊenice, ţargonizmi, dijalektizmi, lokalizmi kada bi bilo nuţno metodiĉki 

prihvatljivim naĉinima osvijestiti u kojoj mjeri i u kojim situacijama se poţeljno sluţiti 

razgovornim stilom, ali isto tako znati kako je standardni jezik najugroţeniji od 

razgovornoga jezika. Naime razgovorni jezik oblikuje razgovornu gramatiku koja je 

suprotna standardnojeziĉnim pravilima. 

Time se otvara niz pitanja na koji naĉin to sprijeĉiti, kako koristiti taj vid 

komunikacije u pozitivne svrhe kojima će se ojaĉati jeziĉno izraţavanje te stvoriti 

temelje za nastavak školovanja i za ţivot.  
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SNAGA NASTAVNIKA LIDERA:  

ULOGE I UTICAJ NA NASTAVU 

Sažetak 

 Nastavnik je jedan od kljuĉnih elemenata škole, dok je efektivna nastava vaţna 

podrška školskog razvoja. Pitanje je šta danas ĉini efektivnog nastavnika i šta je danas 

izazov za nastavnika u svakodnevnim naporima da unapredi nastavnu praksu. Kvalitet 

današnje nastave umnogome zavisi od liderskih sposobnosti nastavnika. Rad se bavi 

objašnjenjem ko su nastavnici-lideri, koje uloge oni poseduju i na koji naĉin one 

predstavljaju rešenja za izazove savremene nastave. Posebno se istiĉe obezbeĊivanje 

kontinuiteta dobre nastave i uĉenja, upravljanje ponašanjem i paţnjom uĉenika, 

strateško upravljanje resursima i okruţenjem, uĉešće u izgraĊivanju škole kao zajednice 

uĉenja, razvijanje partnerstva sa roditeljima kao znaĉajne podrške za uĉenje i otvaranje 

novih mogućnosti za uĉenje. Nastavnik lider poseduje snagu da motiviše uĉenike i 

druge ljude, snagu da pregovara, da preduzima akcije, da gradi timove i saveze u 

nastavi, snagu da inspiriše i osnaţi. U radu će biti opisani konkretni primeri ovakvog 

uticaja liderskih sposobnosti na kvalitet i uspešnost primene novih strategija uĉenja kao 

što su: projektno uĉenje, uĉenje uz pomoć novih informacionih tehnnologija i sl. 

Kljuĉne reĉi: nastavnik, nastavnik-lider, nastava. 
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THE POWER OF TEACHER LEADERS: THE ROLE AND 

IMPACT ON TEACHING 

Summary 

 A teacher is one of the key elements of school, while the effective teaching is an 

important supportive factor of school development. The question what is it today that 

makes an effective teacher, and what are the challenges for today‘s teachers in their 

daily efforts to improve teaching practice. The quality of teaching today depends largely 

on the leadership skills of teachers. This paper explains who teacher-leaders are, what 

roles they have and how they present solutions to the challenges of modern teaching. 

Particularly noteworthy is the provision of continuity of good teaching and learning, 

behavior management and care for students, strategic management of resources and the 

environment, participation in the construction of schools as learning communities, 

developing partnerships with parents as well as extensive support for learning and 

creating new opportunities for learning. Teacher leader has the power to motivate 

students and other people, the strength to negotiate, to take action, to build teams and 

alliances in education, the power to inspire and empower. The paper will describe 

specific examples of such leadership skills influence on the quality and effectiveness of 

the implementation of new learning strategies such as project-based learning, learning 

with the help of new information technologies and etc. 

Keywords: teacher, teacher-leader, teaching 

 

Uvod 

Šta je zadatak savremenog nastavnika, koji radi u instituciji u kojoj ĉesto postoji 

otpor prema promenama, a ţivi u vremenu u kome su inovacije stvarnost i zahtev? 

Promena, naime, upućuje na proces. Kada kaţemo da je promena proces, onda se ne 

misli samo na vremenski kontinuitet u kom se neka promena dešava, niti na promenu 

kao trajnu posledicu jednog jedinog nastojanja, nego i na ĉinjenicu da promena u 

jednom elementu nastave utiĉe na ostale elemente. Šta bi to znaĉilo konkretno? Ako se 

nastavnik, umesto da koristi tradicionalne metode za realizaciju svojih ĉasova, opredeli 

da u jednom delu primeni nastavu putem projekta, onda će ovaj njegov izbor 

prouzrokovati proces koji će znaĉiti menjanje u definisanju ciljeva i ishoda za izabrani 

programski sadrţaj, a potom promene u planiranju i pripremanju ovakog vida uĉenja za 

svoje uĉenike. Didaktiĉka aparatura nastave će se potom orijentisati na istraţivaĉke 

zadatke uĉenika i razliĉite vrste kooperativnog uĉenja (grupni rad, tandem oblik rada, 

uĉenje u timovima...), kao i na razliĉite vrste izvora znanja (dodatna literatura u 

biblioteci, na internetu, razgovori sa struĉnjacima). Ovo će biti odliĉan naĉin da 
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nastavnik prati uĉeniĉke relacije u kooperativnom uĉenju, potom razvoj njihovih 

sposobnosti za sintezu novih informacija i kritiĉki odnos prema njima. Dakle, promene 

će uslediti i u samom praćenju i vrednovanju napretka uĉenika. Na ovaj naĉin nastavnik 

menja i svoj naĉin rada, ali i organizaciju same škole, a onda i stavove i odnos uĉenika 

prema školi. Ono što je najvaţnije, nastavnik menja percepciju uĉenika prema 

promenama, prema neĉemu što je novo. Škola se na taj naĉin prihvata kao mesto u 

kome se podrţavaju nove ideje, u kome se ono što je inovativno i novo ne obezvreĊuje, 

nego smatra dragocenim za razvoj liĉnosti uĉenika. MeĊutim, ovakvog naĉina rada sa 

uĉenicima nema ukoliko nastavnik ne poseduje liderske sposobnosti liĉnosti. 

U literaturi o liderstvu ono je definisano kao uсмеравање развоја, prvo sopstvenog, 

a zatim i svojih saradnika do taĉke koju odreĊuju njihovi motivi, sposobnosti, znanja, a 

usklaĊeno sa potrebama organizacije (Grubić Nešić, 2013). Liderstvo je ponašanje koje 

poĉinje iznutra. Ono utiĉe na druge, gradi profesionalizam i sposobnost upravljanja. 

Liderstvo je u osnovi voĊstvo, a ono predstavlja odrţavanje efektivnih odnosa meĊu 

ljudima. Liderstvo u obrazovanju je uglavnom shvatano do sada kao nešto što je 

sastavni deo rukovoĊenja školom i odlika je direktora. MeĊutim, u većini evropskih 

drţava na direktore se gleda kao na transformacijske rukovodioce koji razvoj svoje 

škole ostvaruju ―izgradnjom školske vizije, utvrdivanjem ciljeva škole, podrţavanjem 

traganja za boljim rešenjima, pruţanjem podrške kreativnim saradnicima, oblikovanjem 

i afirmisanjem dobre pedagoške prakse, stvaranjem klime visokih oĉekivanja, 

oblikovanjem produktivne školske kulture i podsticanjem zaposlenih da ucestvuju u 

odluĉivanju o radu i razvoju škole‖ (Leithwood,  1994). MeĊu „novim ulogama― 

direktora naglašavaju se spremnost i otvorenost za promene, prilagoĊavanje novim 

okolnostima (uloga mentora, moderatora, organizatora situacija u kojima se radi i uĉi, 

intenzivnije ukljuĉivanje uĉenika, roditelja i okruţenja u ţivot i rad škole...). Istiĉe se i 

potreba da direktor bude, pre svega, inicijator promena u školskom okruţenju (change 

agent), a uz to naglašavaju se i sledeće uloge: direktor kao neko ko podstiĉe na uĉenje, 

direktor koji se brine za svoj liĉni i profesionalni razvoj, direktor koji je deo 

organizacije koja se razvija i uĉi. Efektivni direktori rade na tome da unapreĊuju 

postignuća uĉenika tako što se usmeravaju na kvalitet nastavnih metoda. Oni pomaţu da 

se definišu i promovišu visoka oĉekivanja uĉenika, oni se bore protiv nastavniĉke 

izolacije i povezuju se direktno sa nastavnicima u uĉionici (Portin, Knapp et al, 2009).  

Upravo zbog toga centralna uloga  jednog uspešnog direktora savremene škole jeste 

kultivisanje liderstva u drugima. Jednostavno reĉeno, bez efektivnog direktora, većina 

ciljeva koji se odnose na unapreĊivanje nastave je veoma teško ostvariva. Lideri 

poseduju potencijale da oslobode skrivene kapacitete u organizaciji (Lois, Leithwood, et 

al, 2010) i da omoguće drugima da iskaţu svoje liderske sposobnosti. 
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Pojam nastavniĉkog liderstva 

Zašto je moguće govoriti o današnjim nastavnicima kao liderima? Dobri nastavnici 

danas su su: autentiĉni, odgovorni, posvećeni, vredni i radni. To su uvek pojedinci koji 

stvaraju ideje i ka kojoj se uspešno kreću sa svojim uĉenicima, utvrĊujući nove 

vrednosti i pozitivne promene. Ovi nastavnici uvek iznova definišu sopstvene ciljeve i 

stvaraju nove vizije. Sposobni su da kanališu sopstvenu emotivnu energiju u pravcu 

kreativnosti i sposobni su da stimulišu talenat i individualnost. 

Liderstvo nastavnika ne odnosi se na vršenje bilo koje formalne, upravljaĉke 

funkcije u školi, već na aktivnost nastavnika koji vode promene, uvode nove ideje u 

saradnji sa uĉenicima, kolegama, roditeljima i širom zajednicom (Frost (ur.), 2014). 

Nastavniĉko liderstvo je definisano kao ,,proces u kome nastavnici utiĉu na svoje 

kolege, direktora i ostale ĉlanove zajednice kako bi unapredili nastavu i uĉenje sa ciljem 

povećanja uĉeniĉkog uĉenja i postignuća‖ (York-Barr&Duke, 2004). Nastavnici postaju 

lideri onda kada bivaju poštovani od svojih kolega, tako što postaju pristupaĉni, tako što 

koriste svoje sposobnosti za rad u grupi i utiĉu na okolinu kako bi unapredili obrazovnu 

praksu svojih kolega. Nastavniĉko liderstvo moţe pojaĉati kapacitet direktora. 

Nastavnici koji se nalaze u poziciji lidera saraĊuju sa direktorom škole kako bi uticali na 

osavremenjivanje metoda rada meĊu ostalim nastavnicima, što kao krajnji ishod ima 

bolje ostvarenje ishoda nastave. Oni podrţavaju i ohrabruju direktora u primeni 

inovacija i kreiranju kulture uspeha u školi. Nastavniĉko liderstvo podrţava strategije i 

ponašanja u vezi sa povećanjem postignuća uĉenika. Istraţivanja pokazuju da 

kolektivno liderstvo u školi ima pozitivne efekte na uĉeniĉko postignuće (Seashore 

Lois, Leitihwood et al, 2010). Katzenmeyer and Moller (2001) opisuju potencijal 

nastavniĉkog liderstva kao ,,uspavanog dţina  koji spava u svakoj školi― i koji moţe da 

bude snaţan katalizator za nastanak promena. 

MeĊutim, nastavniĉko liderstvo zahteva i novu organizaciju u školi kojima se daje 

odgovor na potrebe uĉenika 21. veka. Istraţivanje u školama koje prednjaĉe u uspesima 

kazuju da su to škole koje razvijaju kulturu saradnje i profesionalnog razvoja. 

Nastavnici poseduju kapacitete i znanja, ali je neophodno da prepoznaju svoju 

odgovornost, autoritet, vreme potrebno za saradnju, da uzmu uĉešće u voĊenju škole i 

da postanu deo ,,kolektivne inteligencije―(Heifetz&Laurie, 1997). 

Kako prepoznati  nastavnika lidera 

Nastavnici lideri snaţno veruju da svi uĉenici mogu da postignu uspeh, kao i da  

svim nastavnicima treba kolektivna podrška da pomognu njihovim uĉenicima da doĊu 

do uspeha. Nastavnici lideri razumeju da direktori moraju da insistiraju na 

profesionalnom razvoju i uĉenju nastavnika, kako bi mogli da razviju kulturu kolektivne 

odgovornosti u školi. Nastavnici lideri koriste svoje znanje kako bi promovisali 

okruţenje kolegijalnosti, poverenja i poštovanja, trajno orijentisanog ka unapreĊenju 
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metoda nastave i uĉeniĉkog uĉenja. To obuhvata i efektivne sposobnosti za slušanje 

drugog, voĊenje diskusije, sposobnost medijacije i rešavanja konflikata, identifikovanja 

potreba drugog. Razliĉita perspektiva ili viĊenje iste stvari je nešto što je prihvatljivo i 

što se promoviše, kao i intenzivna interakcija meĊu kolegama.  

Nastavnici lideri shvataju da rezultati istraţivanja kreiraju nova znanja, te da su 

istraţivanja poţeljna i neophodno ih je podrţati. Pomoć kolegama u sprovoĊenju 

istraţivanja, u interpretaciji podataka, tumaĉenju i donošenju zakljuĉaka je takoĊe nešto 

što nastavnik lider razume i podrţava. Ono što je nastalo u jednoj uĉionici kao rezultat 

istraţivanja treba da bude podeljeno i prodiskutovano sa kolegama. Nastavnici lideri 

koriste znanje kako bi promovisali, dizajnirali i olakšali proces profesionalnog uĉenja i 

razvoja. Profesionalni razvoj je nešto što se planira, što je zasnovano na timskom radu i 

što mora da ima karaketr odrţivosti.Povratna informacija kolegi o njegovom radu je 

poţeljna i shvata se kao nešto što moţe da ojaĉa nastavnu praksu i uĉeniĉko uĉenje. 

Nastavnici lideri pokazuju duboko razumevanje procesa nastave i uĉenja i koriste to 

znanje kako bi unapredili svoje sposobnosti i sposobnosti svojih kolega. U toj saradnji 

otkrivaju se mogućnosti za unapeĊenje školskih programa, nastavnih metoda, procesa 

vrednovanja, školske organizacije i školske kulture. U tu svrhu veoma je poţeljno 

promišljanje/refleksija rada kolege, individualna ili grupna. 

Nastavnici lideri koriste svoje rezultate za promociju škole. Oni razmenjuju znanje i 

saraĊuju sa kolegama kako bi upotrebili podatke za unapreĊivanje uĉenja za sve uĉenike 

i kako bi informisali školu i okruţenje o unapreĊenim strategijama. Dakle, jedan od 

njihovih zadataka je povećanje kapaciteta kolega kako bi identifikovali i upotrebili 

razliĉita sredstva za evaluaciju. Oni saraĊuju sa kolegama u dizajniranju, primeni, 

bodovanju i interpretaciji podataka o uĉenicima kako bi unapredili obrazovnu praksu i 

uĉenikovo uĉenje. 

Nastavnik lider razume da porodica, kultura i zajednica ima znaĉajan uticaj na 

obrazovni proces i uĉenikovo uĉenje. 

Nastavnici lideri su osobe koji se bore i brane svoju profesiju i uĉenje uĉenika. Oni 

razumeju kako je obrazovna politika sprovedena na lokalnom, regionalnom i 

nacionalnom nivou, kao i uloge direktora i ostalih znaĉajnih faktora koji utiĉu na 

formulisanje obrazovne politike. Stoga oni umeju da reprezentuju i brane nastavniĉku 

profesiju u svim kontekstima van uĉionice. 

Obrazovni sistem i nastavniĉka profesija moraju da se dramatiĉno transformišu u 

sistem koji će pouĉiti svoje uĉenike kako da postanu uspešni. Nastavnicima je potrebna 

praktiĉna obuka u tome, kao i model šta u stvari danas oĉekujemo od uĉenika da umeju 

da urade. To znaĉi da nastavnici moraju kreirati mogućnosti i takvu kulturu u školi u 

kojoj se promoviše saradnja, razmenjuju primeri dobre prakse, u kojoj se rukovodi iz 

uĉionice i postoji kolektivna odgovornost za uspeh uĉenika. Nastavnici se posmatraju 
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kao osobe koje treba da olakšaju uĉenicima uĉenje, da ih ohrabre u procesu uĉenja, što 

naravno zahteva preoblikovanje škole kao organizacije. Dakle, ukoliko pojedinac u 

školi ţeli da unese promene u svoju nastavu, unapredi svoj naĉin rada, on će to mnogo 

lakše i uspešnije uĉiniti, ukoliko je ĉitava klima u školi podraţavajuća na tom planu. 

Osnovni zadatak nastavnika lidera je da sopstvenu viziju dobrom komunikacijom 

podeli sa svojim sledbenicima – uĉenicima. Ukoliko on polazi sa pozicije moći, on 

nikada neće umeti da razvije dobru komunikaciju sa uĉenicima i da dopre do njihovih 

motiva, te na taj naĉin odrţi njihovu istrajnost u procesu uĉenja. U liderstvu se vrlo 

ĉesto govori o viziji kao najvrednijem delu liderovog rada, te je za nastavnika lidera od 

velikog znaĉaja koliko je neko kao nastavnik sposoban da pribliţi svoje ciljeve 

kolegama i uĉenicima, kako bi oni poţeleli da ga slede u tome. Lider mora znati kako 

postići svoj dugovorĉni cilj i mora ga imati ako obavezu (Grubić Nešić, 2013). 

Podrška nastavniĉkom liderstvu 

Kako bi trebalo prilagoditi okruţenje škole i organizacionu strukturu da se pruţi 

podrška nastavniĉkom liderstvu? Nova paradigma nastavniĉkog liderstva zahteva 

transformaciju kulture nastave i organizacione strukture škole. U toj paradigmi 

nastavnici lideri su iskusni profesionalci koji poštuju uĉenike i kolege i poseduju 

sposobnosti koje im omogućavaju da rade efektivno i saradniĉki sa kolegama. Oni vrlo 

blisko saraĊuju sa direktorom koji ima sposobnosti da razvija i primenjuje efektivne 

mehanizme podrške za nastavnike i za nastavnike lidere. U sadašnjoj realnosti 

nastavnici lideri se ĉesto osećaju izolovano ako je školska kultura takva da nastavnici ne 

saraĊuju meĊusobno i ne podrţavaju svoje kolege u liderskim ulogama. U 21.veku 

tradicionalni organizacioni model škole mora biti napušten i prestaje da bude model koji 

je u funkciji potreba uĉenika i zaposlenih u školi. Zbog toga se danas u školi mora 

razvijati model podeljenog liderstva koji obuhvata razliĉite uloge za nastavnike, kao i 

novu koncepciju rukovoĊenja školom.U školama sa visokim postignućima, direktor 

promoviše razvoj vizije koja se koncipira i razvija iz razmene iskustva i timskog rada u 

okviru liderstva. To podrazumeva stvaranje mogućnosti za dijalog meĊu nastavnicima i 

ostalim zaposlenima o tome kako je moguće unaprediti metode koje će najviše pomoći 

uĉeniku u procesu sticanja znanja u uslovima u kojima deluje odreĊena škola ili regija. 

To sigurno zahteva otvaranje škole ka novim idejama i inovativnim nastavnim 

praksama u kojima će se promovisati ono što se radi u uĉionicama, kao i rezultati 

istraţivanja na nivou škole. Ovo dalje podrazumeva širenje resursa škole u pogledu 

novih tehnologija i saradnju sa ustanovama visokog obrazovanja sa kojima se onda 

stvara zajednica koja diseminira najbolju praksu i tako unapreĊuje uĉenje uĉenika.  

U pokušajima da se ovakva ideja škola razvija više neophodno je i za vreme 

inicijalnog obrazovanja nastavnika omogućiti budućim nastavnicima da se pripreme za 
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ovakve uloge, da u okviru praktiĉnog osposobljavanja imaju priliku da sagledaju 

prednosti rada u timu i da imaju uvid u istraţivanja najbolje prakse. 

Ratković (2010 ) meĊu faktorima uspešne škole navodi sledeće: uspeh kao ,,sve 

vrline koje uĉenik stiĉe tokom školovanja i prenosi ih na dalje usavršavanje―, razvojni 

program – projekat reforme škole, škola kao celovit, dinamiĉan i dobro ogranizovan 

sistem, školski menadţment, uĉeniĉku razliĉitost, menjanje i osavremenjivanje 

razredno-predmetno-ĉasovne nastave, nastavnike kao racionalizatore, primenu znanja, 

kreaciju i integraciju, nauĉiti uĉenika da misli, kljuĉne kompetencije, motivaciju i 

sinergiju nastavnika, uĉenika i roditelja i njihovo partnerstvo. Nastavniĉko liderstvo 

predstavlja znaĉajan pokretaĉ za realizaciju svih pomenutih faktora. 

Nastavniĉko liderstvo ne sme da bude izolovan zadatak i jedna od najvaţniji uloga 

nastavnika lidera je da izgraĊuje veze sa ostalima (kolegama i onima van škole) kako bi 

ojaĉao njihove odluke i pomogao u ostvarenju njihovih ciljeva. Nastavnici lideri nisu samo 

osobe koje se zalaţu sa sopstveni razvoj i samoaktualizaciju, oni su posvećeni pomaganju 

drugih da angaţuju svoje potencijale i preuzmu rizik, kako bi mogli da dodju do ţeljenog 

rezultata. Svi nastavnici lideri su posvećeni ostvarenju potreba uĉenika, unapreĊenju 

njihovog uĉenja i jaĉanju njihovog okruţenja za uĉenje. Oni poseduju izvanrednu brigu za 

svoje kolege, ţelju da podrţe ono što je izvrsno kod njihovih kolega nastavnika. To je 

nesebiĉni i vizionarski cilj, koji je potpomognut duhom istinske brige i ljubavi za drugu 

osobu, za humanost. Nastavnici lideri šire duboku brigu za svoju profesiju, oni šire strast 

prema svojoj profesiji i ţelju da je unaprede (The Teacher Leadership Competencies, 2014). 

Put za razvoju nastavniĉkog liderstva 

Vizija nastavniĉkog liderstva podrazumeva izgradnju i jaĉanje odreĊenih kompetencija 

nastavnika. S tim u vezi u nastavku je dat primer modela izgradnje liderskih kompetencija 

kod nastavnika. 

 

(prilagoĊeno: Envisioning Teacher Leadership, Center for Teaching Quality, National 

Board for Professional Teaching Standards, and the National Education Association, 2014) 
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Instrukcija/metoda je moţda najvaţniji blok nastavniĉkog liderstva. Izvrsna 

nastavniĉka praksa bi trebalo da bude oslonac za sve druge napore. Liderstvo u 

nastavnoj praksi znaĉi nešto mnogo više nego biti najbolji nastavnik u ĉetiri zida jedne 

uĉionice. To znaĉi napredovanje i razvijanje, deljenje najbolje nastavne prakse sa 

drugima, ukljuĉivanje i drugih nastavnika i proširivanje spektra zainteresovanih strana. 

Uspešni nastavnici ne drţe svoje nastavne metode i postupke sebiĉno za sebe. Oni ih 

nesebiĉno dele sa drugima kako bi to pomoglo svim uĉenicima. 

Za izgraĊivanje nastavniĉkog liderstva neophodno je voditi politiku pametnog 

obrazovanja. Uvek je to pitanje šta nastavnici nakon inicijalnog obrazovanja znaju o 

nastavi i uĉenju. Izvrsni nastavnici su spremni da izadju iz svojih uĉionica kako bi bili u 

sluţbi svoje škole i drţavnih kapaciteta za voĊenje politike, da pomaţu u oblikovanju i 

implementiranju politike obrazovanja koja najbolje podrţava uĉenje uĉenika. 

Jedan od dokazanih naĉina da se obezbede izvrsni nastavnici lideri su asocijacije 

nastavnika. Udruţenje nastavnika lidera znaĉi razumevanje kako se kreira i vodi 

svrsishodna, pozitivna i snaţna kolektivna akcija. To znaĉi uĉenje da se vodi ĉlanstvo 

velikih i kritiĉkih grupa i upravljanje aktivnostima tih ĉlanova radi ţeljene promene. U 

okviru konteksta asocijacija i udruţenja, nastavnik lider gradi mostove sa ostalim 

vaţnim ĉlanovima sistema kako bi se unapredio kvalitet nastavne prakse. On je 

jedinstveni glas u ime uĉenika i profesionalaca koji ih pouĉavaju. Asocijacije liderstva 

mogu da igraju znaĉajnu ulogu u udruţivanju mišljenja i odrţavanju dobrih odnosa i 

relacija. 

Instruktivno liderstvo, asocijacije liderstva i politika liderstva ĉine sigurnu stazu 

koja potpomaţe inicijativu i potrebu za nastavniĉkim liderstvom i ĉini znaĉajan 

potencijal u obrazovanju. Ovo jeste kreiranje i podrška novom pristupu nastavniĉkoj 

profesiji koja ima velike koristi za uĉenike. Razvijanje nastavniĉkog liderstva je 

zasnovano na izvrsnoj praksi i efektivnoj kolektivnoj akciji. 

Sve savremene strategije uĉenja i pouĉavanja u nastavi zahtevaju visok nivo 

razvijenosti liderskih sposobnosti kod nastavnika. Tako je npr. i sa projektnom 

nastavom koja ima niz prednosti za uĉenike, ali se i dalje vrlo retko organizuje u 

školama. Rad na uĉeniĉkim projektima trebalo da ima vaţno mesto u nastavnom 

programu, jer pomaţe uĉenicima da koriste svoje sposobnosti, upoznaju svoje 

potencijale i odaberu ĉime bi ţeleli da se bave, što neminovno utiĉe na njihovu 

motivaciju (Korkmaz&Kaptan, 2002). Nastavnici koji primenjuju uĉenje zasnovano na 

projektima, što ukljuĉuje, kako je već reĉeno, razliĉite pristupe uĉenicima, 

interdisciplinaran pristup i kooperativno uĉenje, razlikuju se od nastavnika koji 

primenjuju tradicionalne metode i to u više segmenata (Atıcı & Polat, 2010). 

RukovoĊenje uĉeniĉkim istraţivanjem za vreme same nastave je jedan vaţan deo, dok 

je pripremanje za nastavu drugi znaĉajan deo rada nastavnika, jer u toj fazi nastavnik 

odluĉuje koje sposobnosti i ideje će kod uĉenika da razvija i koje su to aktivnosti kojima 
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će to najbolje uĉiniti. Zatim, tokom ĉasa nastavnik sluša i gleda, prikuplja informacije o 

idejama deteta i veštinama istraţivanja, kao i reakcijama uĉenika. Ove informacije on 

kasnije koristi kako bi mogao da prepozna kakva pomoć je neophodna uĉenicima u toku 

nastave i kasnije. Sve to zahteva od nastavnika izuzetnu posvećenost uĉenicima i 

nastojanje da kontinuiranim radom na osposobljavanju za metod nauĉnog razmišljanja 

razvije kod njih kritiĉki duh i divergenciju pri istraţivanju prirodnih pojava. Znaĉajan 

deo pripremanja za ovakav naĉin rada sa uĉenicima obuhvata razmišljanje i 

konstruisanje sredstava, ,,alata― koji će pomoći nastavniku, ali i uĉenicima da sagledaju 

vezu uĉenja sa ciljem uĉenja, kao i da razumeju elemente postignuća koji se posebno 

prate i vrednuju u nastavi zasnovanoj na projektima. U uĉenju koje je zasnovano na 

projektima uĉenici rade u malim grupama na odreĊenom zadatku koji dobijaju od 

nastavnika. Zadatak je u formi istraţivanja, a tema moţe da bude iz razliĉitih oblasti. 

Uĉenici, radeći u grupama, traţe rešenja probelma, postavljajući pitanja, raspravljajući o 

idejama meĊusobno, praveći pretpostavke, sakupljajući i analizirajući podatke, donoseći 

zakljuĉke  i komunicirajući sa drugima o svojim nalazima. Kao što se moţe videti, 

ovakav naĉin uĉenja snaţno se oslanja na one nastavne strategije koje povećavaju 

motivaciju uĉenika i promovišu samousmeravajuće uĉenje (Blumenfeld at al, 1991: 

prema Lam et al, 2010).  

Interesantno je sagledati šta misle današnji nastavnici o svojim pozicijama u odnosu 

na uĉenike. U jednom istraţivanju koje je obavljeno u vidu fokus grupe sa 15 uĉitelja 

poĉetnika došlo se do sledećih nalaza: 

- Na pitanje kako vide znaĉaj podsticanja inovativnosti kod uĉenika i koliko 

je vaţno podsticati inovativnost u današnjoj školi kod uĉenika, pri ĉemu se 

na inovativnost gleda kao na razvoj sposobnosti uĉenika da produkuju 

ideje, da primene svoje ideje  i da uopšte dobiju mogućnost da isprobaju 

nešto novo, ispitanici su naveli da je na poĉetku vaţno prepoznati po ĉemu 

se istiĉe odreĊeni uĉenik, a onda kada se sazna u ĉemu je uĉenik dobar, da 

se radi na negovanju ovih sposobnosti.  

- Uĉitelji poĉetnici smatraju da ukoliko neko od uĉenika ima poteškoću da 

iskaţe svoje potencijale, oni imaju obavezu da navedu uĉenika na 

razmišljanje o sopstvenim interesovanjima. Oni su svesni da je osnova 

svega sistematsko posmatranje uĉenika i podsticanje njegovih potencijala i 

da je velika nesreća za uĉenika ako to uĉitelj ne radi kontinuirano, jer će 

uĉenik tada sigurno nazadovati. 

Na pitanje koliko su bili do sada u prilici da vide da li su uĉenici u situaciji da mogu 

samostalno da predloţe nešto i da realizuju svoju ideju, ispitanici su navodili da 

generalno njihove kolege nastavnici u školi nisu baš raspoloţeni da primenjuju 

savremene modele nastave, u kojima će uĉenici imati priliku da daju svoje ideje. Oni se 
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obiĉno dosta drţe svog plana nastave. MeĊutim, jedan ispitanik je opisao sledeće 

iskustvo: 

,,Ja sam sa svojim uĉenicima, dosta insistirala na dramskoj sekciji i  

pokretima. Puno sam radila sa svojim uĉenicima na tome i onda sam stvorila 

takvu klimu meĊu Ċacima koja omogućava slobodu u komunikaciji, i oni su u 

tome bili vrlo otvoreni. Imala sam nekoliko uĉenika koji su mi bili pokretaĉi. 

Ukoliko neko od njih zataji, onda ja na roditeljskom sastanku kaţem da je neko 

dete prešlo iz lokomotive u tamo neke zadnje vagone. Otvoreno razgovaram sa 

roditeljima...― 

U daljem razgovoru sa ispitanicima saznaje se kako pronalaze naĉine za podsticanje 

uĉenika na inovativnost i kreativnost: 

,,..Ja sam imala jednog uĉenika koji je svirao violinu i on je ĉesto nakon 

ĉasa odsvirao ponešto. I posle nekog vremena pojavio se drugi uĉeik ĉiji deda 

ima tamburicu i koji takoĊe ume malo da svira, pa je i on hteo da odsvira nešto 

posle ĉasa.U poĉetku je to bilo priliĉno loše, ali je nakon odreĊenog vremena 

taj uĉenik poĉeo dosta da veţba, da sam traţi pesmice i postao je odliĉan u 

sviranju...― 

Inovativnost ne moţe da nastane u strogo definisanoj situaciji. Uĉenici moraju da 

imaju prostora da isprobaju nešto novo, da istraţuju, da na tom putu i pogreše. Prisustvo 

rigidnosti u radu sa uĉenicima i dalje postoji u školama i to moţda i u većoj meri nego 

što pretpostavljamo. Jedan od uĉitelja poĉetnika ovako je objasnio svoje iskustvo: 

,,Radila sam na zameni. Najpre sam naišla na otpor. Pitala sam uĉenike šta 

bi ţeleli da rade i to je bilo u predmetu Priroda i društvo. Oni najpre nisu hteli 

ništa da kaţu. Traţila sam od njih da napišu svoje ideje na papir, ali onda su 

mi rekli da oni to ne smeju da urade, ići će kod direktora i da se oni  plaše. 

Kasnije sam uspela da ih privolim na to. Posebno sam bila zadovoljna, jer sam 

imala uĉenika koji je sam obradio nastavnu jedinicu o jezerima kako je ţeleo, 

ja sam uvaţila njegov naĉin razmišljanja i on je bio jako zadovoljan. Naravno 

dobio je i ocenu.― 

Iz prethodno navedenog moţe se zakljuĉiti da postoji odreĊeno oklevanje meĊu 

nastavnicima da preuzmu svoje uloge nastavnika lidera. Nastavnik lider je osoba koja 

podrţava nove ideje i kod svojih kolega i kod svojih sledbenik-uĉenika. On je otvoren 

ka promenama i ne plaši se novih pristupa ni metoda rada. Nastavnici lideri  

veruju da svi uĉenici mogu uspeti. Oni takoĊe veruju da svi nastavnici treba da  

rade saradniĉki kako bi dali podršku svojim uĉenicima u istvarivanju uspeha  

(Robbins&Ramos-Pell, 2010). 

U istraţivanju sprovedenom na sluĉajnom uzorku 60 uĉitelja na teritoriji Vojvodine 

(Branković i sar., 2017), a koje je imalo izmeĊu ostalog cilj da se utvrde njihove 
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preduzetniĉke kompetencije, utvrĊeno je da uĉiteljima ne odgovaraju situacije koje su 

nove i u kojima dolaze do izraţaja inovativne karakteristike. Naime, na skali stavova, za 

stav koji opisuje prihvatanje rizika i nekonvencionalnost opredeljenje uĉitelja je bilo 

vrlo oskudno. Odnosno veliki broj uĉitelja se izjasnio da je za njih u većini aktivnosti 

veoma bitan osećaj sigurnosti. Takodje, izjava koja je glasila ,,ne smeta mi da radim u 

uslovima nesigurnosti, sve dok postoji razumna šansa za dobitak― ocenjena je takoĊe 

priliĉno slabom ocenom 3.1, kao i tvrdnja ,,uţivam da radim u neizvesnim okolnostima― 

te iz toga moţemo zakljuĉiti da uĉitelji nisu baš voljni da preuzimaju rizik. Ono što 

sigurno potvrĊuje prethodno izneta saznanja da je za rad u školi i za osećaj zadovoljstva 

nastavnim radom, što je preduslov za otvorenost ka promenama, izuzetno vaţno da 

uĉitelji imaju mogućnost i uslove da rade u timu, jeste njihova ĉvrsta opredeljenost za 

stav u kome se navodi  da je za rad sa drugim ljudima vaţno da rade sa onima koji su im 

dragi, ĉak više nego sa onima koji su struĉni. Taj osećaj pripadanja i zajedništva u 

nastavnom radu potvrĊen je upravo visokom ocenom ove tvrdnje – 4,68. MeĊutim. kada 

rade u grupi, oni izjavljuju da obiĉno drugima prepuštaju voĊstvo, jer svega njih 10% 

preuzima ulogu voĊe u grupi. 

Istraţivanja u školama koje imaju visok nivo postignuća pokazuju da su to škole u 

kojim se razvija kultura saradnje i profesionalnog razvoja, što ima uticaj na unapreĊenje 

uĉeniĉkog uĉenja.  (Waters, Marzano & McNulty, 2008). 

Zakljuĉak 

Pitanje koje danas stalno postavljamo je kako moţemo da razvijemo i proširimo 

uloge nastavnika u školama, u sredinama u kojima rade i u svojoj profesiji kako bi dali 

podršku uĉenicimaa u uĉenju. Nastavnici su ĉesto neprepoznati resursi za promenu i 

napredak u školi. Ako ţelimo da nam škole postanu laboratorije inovacija u kojima će 

se ići u korak sa izazovima, direktor škole, nastavnici i ostali zaposleni moraju da rade 

zajedno kako bi identifikovali, umnoţili i pojaĉali programe i praksu koja se pokazala 

kao efektivna u podršci uĉeniĉkog uĉenja. Promovisanje saradnje, podrške i timskog 

rada meĊu nastavnicima će stvoriti kulturu u kojoj svi ĉlanovi dele osećaj za zajednicu i 

kolektivnu odgovornost za uspeh uĉenika. Uspeh u napredovanju uĉenika u uĉenju će 

doprineti stvaranju osećanja profesionalne satisfakcije i priznanja kod nastavnika. Škola 

moţe povećati svoju efektivnost podstiĉući nastavnike da ostvare ono za ĉim teţe i 

pruţajući im smernice i podršku kada im je to potrebno (Frost, 2014). Danas, više nego 

ikada efektivne škole moraju da neguju nastavniĉkog liderstvo. Direktori škola moraju 

da zadovolje razliĉite zahteve iz mnogo izvora. Ne moţe se oĉekivati  da oni budu 

eksperti u svemu.  

Jedno od efikasnih rešenja je liderska uloga nastavnika, što svakako obuhvata i 

razmišljanja o procesu njihovog osposobljavanja i ,,veţbanja‖ za ove uloge. Na ovom 

putu  bi morali da uĉinimo sledeće: 
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- Da kreiramo nove uloge nastavnika u kojima oni ne napuštaju svoje 

uobiĉajene uloge u uĉionici, ali preuzimaju i nove, kao što su uloge 

,,trenera‖ i mentora mlaĊim kolegama 

- Da promovišemo i distribuiramo takve strukture u okviru škole koje 

omogućavaju nastavniku da se ukljuĉi u kreiranje školskog kurikuluma i 

profesionlanog razvoja 

- Da prepoznamo znaĉaj nastavniĉkog liderstva za unapreĊenje uĉeniĉkog 

uĉenja i podrţimo osnivanje zajednica nastavnika lidera, kao i da damo 

podršku svakoj liderskoj inicijativi nastavnika u školi. 
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KOMPARATIVNA ANALIZA UDŢBENIKA 

KNJIŢEVNOSTI NA HRVATSKOM I NA SRPSKOM 

JEZIKU IZ PERSPEKTIVE KNJIŢEVNE EKOLOGIJE 

I ZOOLINGVISTIKE 

Sažetak 

O odnosu i propitivanju poveznica izmeĊu knjiţevnosti i fenomena prirode bavi se 

tzv. knjiţevna ekologija (engl. literaryecology) koja knjiţevnost ĉita s ekološkoga 

aspekta. U literaturi se još govori o o tzv. zelenoj knjiţevnosti ili knjiţevnosti zelene 

kulture (engl. literature ofgreenculture). Iako su nacionalne povijesti knjiţevnosti 

zabiljeţile brojna djela koja pripadaju knjiţevnoj animalistici, ţivotinje su rijetko bile 

središnja tema sustavnih knjiţevnih istraţivanja. Ĉini se zanimljivim istraţiti 

zastupljenost djeĉje knjiţevne animalistike u udţbenicima materinskog jezika i 

knjiţevnosti. Zoolingvistiĉka će, pak, analiza knjiţevnih tekstova pokazati jeziĉne 

mogućnosti kojima ĉovjek iskazuje kolektivno iskustvo suţivota sa ţivotinjama s 

obzirom na motrišta promatrane kulture. Istraţivaĉki će korpus za potrebe komparativne 

analize knjiţevne ekologije ĉiniti udţbenici materinskog jezika i knjiţevnosti (na 

hrvatskom i na srpskom jeziku) namijenjenih uĉenicima mlaĊe školske dobi.  

Kljuĉne rijeĉi: literarna ekologija, zoolingvistika, udţbenici materinskog jezika (hrvatskog i 

srpskog) 
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COMPARATIVE ANALYSIS OF CROATIAN AND SERBIAN 

LANGUAGE AND LITERATURE TEXTBOOKS FROM THE 

PERSPECTIVE OF LITERARY ECOLOGY AND 

ZOOLINGUISTICS 

Summary 

The so-called literary ecology explores the relationship between literature and the 

phenomenon of nature questioning the literature from an ecological aspect. In literature, 

there are also terms like green literature or literature of green culture. Although the 

books dealing with the national history of literature recorded numerous works belonging 

to literary animal science, animals were rarely the central point of systematic literary 

research. It seems interesting to explore the representation of child literary animalistics 

in native language textbooks. The zoo linguistic analysis will, in turn, analyze literary 

texts to show the linguistic possibilities through which a man exposes a collective 

experience of coexistence with animals to the benefit of the observed cultures. The 

research corpus for the comparative analysis of literary ecology will consist of the 

native language textbooks (Croatian and Serbian) intended for students of younger age. 

Keywords:literary ecology, zoolinguistic, native language textbooks (Croatian and Serbian) 

Pojmovna odreĊenja 

Kulturna zoologija mlada je znanstvena disciplina koja pokušava dati odgovor na 

sljedeća pitanja: Kakav poloţaj zauzima ţivotinja u ljudskoj kulturi i kakav je utjecaj 

ljudske kulture na egzistenciju ţivotinjskih vrsta i jedinki? (Barĉot 2014). Nadalje, 

promatrajući odnos ĉovjeka i ţivotinje, kulturna zoologija traţi odgovore i na sljedeća 

pitanja: Na koji i kakav je naĉin iskazan ĉovjekov odnos prema ţivotinji s obzirom na: 

ekonomsko gledište (ţivotinja kao upotrebljiva stvar za odrţavanje ljudske egzistencije), 

simboliĉko gledište (ţivotinja kao znak moralnih, politiĉkih, magijskih, religijskih 

ideja), umjetniĉko gledište (ţivotinja shvaćena simboliĉki, ali usmjerena prema estetici), 

emocionalno gledište (ĉovjekov se osjećajni interes pokazuje samo prema uskom krugu 

ţivotinja, ali ne i prema svim ţivotinjama), znanstveno gledište (ţivotinja kao predmet 

istraţivanja) i na etiĉko gledište (odnosi se na probleme sukoba interesa ĉovjeka i 

ţivotinje) (Visković, 1996: 11-15). Zaĉetnik je kulturne zoologije u Hrvatskoj Nikola 

Visković.
1
 

                                                           
 
 
1Nikola Visković 1996. objavljuje knjigu pod naslovom Ţivotinja i ĉovjek. Prilog kulturnoj zoologiji, 

Knjiţevni krug, Split, a 2009. izlazi ponovljeno izdanje s preinakama naslovljeno Kulturna zoologija: Što je 

ţivotinja ĉovjeku i što je ĉovjek ţivotinji, Naklada Jesenski i Turk, Zagreb. 
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Promatranjem odnosa ĉovjeka i ţivotinje s estetskog, literarnog gledišta, kao 

doprinosa prouĉavanju kulturne zoologije, bavi se tzv. knjiţevna ekologija (engl. 

literaryecology) koja u najširem smislu shvaćena promatra suodnos knjiţevnosti i 

fenomena prirode.
2
 Uz termin knjiţevna ekologija u literaturi se javlja i termin zelena 

knjiţevnost ili knjiţevnost zelene kulture (engl. literature ofgreenculture) koja 

podrazumijeva istraţivanje bioloških tema i odnosa koji se oĉituju u knjiţevnim djelima 

kao i pokušaj otkrivanja uloge knjiţevnosti u ekologiji ljudske vrste.
3
 

Nadalje, animalistiĉko ĉitanje knjiţevnosti ogleda se i u antropomorfizmu i 

zoomorfizmu. U najširem smislu antropomorfizam je pripisivanje ljudskih osobina 

predmetima, pojavama, dogaĊajima ţivotinjama. Zoomorfizmom se oznaĉava 

pripisivanje ţivotinjskih osobina ljudima.  

Kulturna zoologija i knjiţevna ekologija polaze od pretpostavke da je jezik 

mnogostruko proţet tzv. ţivotinjstvom. Zoonimom se s onomastiĉkog gledišta smatra 

vlastito ime za ţivotinju. No, u hrvatskoj se frazeologiji zoonimom naziva ţivotinjska 

sastavnica frazema, a ne naziv za ţivotinju (Brozović Ronĉević – Ĉilaš Šimpraga 

2008).
4
 Animalistiĉke usporedbe i metafore pripadaju frazemima u širem smislu i tvore 

zasebnu skupinu tzv. zoonimskih frazema.
5
 U svim se zoonimskim jeziĉnim 

konstruktima ogleda ponašanje ţivotinja prema ĉovjeku, ali i ĉovjeka prema 

ţivotinjama.  

                                                           
 
 
2Knjiţevna se djela mogu ĉitati s razliĉitih motrišta: idejnih, moralnih, etiĉkih, jeziĉno-stilistiĉkih, 

svjetonazorskih, feministiĉkih, pa i ekoloških. 
3 Suzana Marjanić i Antonija Zaradija Kiš (2012) istiĉu kako je povijest knjiţevnosti zabiljeţila brojna djela 
koja pripadaju knjiţevnoj animalistici. Unatoĉ navedenoj ĉinjenici, ţivotinje su u knjiţevnosti rijetko bile 

središnja toĉka sustavnih knjiţevnih studija. Rijeĉ je zapravo o svojevrsnom paradoksu  jer „cjelokupna 

knjiţevnost svih razdoblja i kultura, posebno djeĉja, vrvi ţivotinjama, ali one gotovo nikad nisu bile 
predmetom sustavna knjiţevnog prouĉavanja.― (Batinić 2013: 47). 
4 U hrvatskoj lingvistici supostoji i termin zoosem koji podrazumijeva naziv za ţivotinju u njezinom 

metaforiĉkom znaĉenju te za referiranje na ljudska bića (Milić 2013). U inozemnoj se frazeologiji za 
oznaĉavanje ţivotinjske sastavnice frazema susreće i termin animalizam. (Barĉot 2014). Osim u doslovnom 

(denotativnom) znaĉenju zoonimi se vrlo ĉesto javljaju u prenesenom (konotativnom) znaĉenju. Ljubiĉić 

(1994: 86) istiĉe: „...budući da su veoma ekspresivni, predstavljaju trajan izvor novih podataka, metafora i 
semantiĉkih promjena uvjetovanih metonimijom. U svakodnevnom govoru ĉesto nam sluţe kao pogrde, 

imena iz milja ili naprosto kao slikoviti izrazi.― Zoonimi su ĉesto u svome konotativnom znaĉenju zabiljeţeni 

u rjeĉnicima. 
5 Poslovice i frazemi nerijetko su povezani. Izvor frazema ĉesto otkrivamo u poslovicama, a na temelju starih 

poslovica i frazema nastaju nove poslovice. Vidjeti: AnĊela Franĉić, Mira Menac Mihalić. Hrvatski dijalektni 

frazemi koji kao sastavnice imaju naziv ţivotinje i glagol tipa gledati, u: Ţivotinje u frazeološkom ruhu. 
Zbornikradova s meĊunarodnoga znanstvenog skupa Animalistiĉki frazemi u slavenskim jezicima, Filozofski 

fakultet Sveuĉilišta u Zagrebu, Zagreb, 2014.Vidjeti i: Diana Prodanović-Stankić. Ţivotinje u poslovicama na 

engleskom i srpskom jeziku. Biblioteka ACADEMIA. Zaduţbina Andrejević. Beograd, 2008.Posebnu skupinu 
zoonimskih frazema ĉine frazemi sa somatskom sastavnicom. U takvoj je frazeološkoj svezi rijeĉi prisutan 

somatizamkoji se najĉešće povezuje s dotiĉnom ţivotinjom i za koji se moţe reći da je dominantan dio tijela 

te ţivotinje. 
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Komparativni pristup knjiţevnoj animalistici u udţbenicima knjiţevnosti 

(na hrvatskom i na srpskom jeziku) s gledišta knjiţevne ekologije i 

zoolingvistike 

Istraţivanje je u radu usmjereno na analizu zooretorike i zoometaforike s obzirom na 

izbor knjiţevnih tekstova u ĉitankama na hrvatskom i na srpskom jeziku za mlaĊu 

školsku dob.  

Analizom se ĉitanaka na hrvatskom i srpskom jeziku
6
 za mlaĊu školsku dob ţeljela 

utvrditi:slika bestijarija u analiziranim ĉitankama, pojavnost antropomorfizama i 

zoomorfizama u analiziranoj graĊi s posebnim osvrtom na frazeme sa zoonimskom 

sastavnicom. 

Bestijarij u udžbenicima književnosti (na hrvatskom i na srpskom jeziku) 

za mlađu školsku dob 

Vrste ţivotinja koje su potvrĊene u analiziranim udţbenicima knjiţevnosti (na 

hrvatskom i na srpskom jeziku) ĉine svojevrstan bestijarij pod kojim se podrazumijeva 

zbirka tekstova u prozi ili stihovima o pravim ili fantastiĉnim ţivotinjama.
7
 Da bi se 

moglo pristupiti analizi ţivotinjskog svijeta, dobiveni animalistiĉki korpus rašĉlanjen je 

na sljedeće sadrţajne sastavnice: ptice, divlje, inozemne i domaće ţivotinje, kukci, 

gmazovi i vodeno-kopneni stvorovi, ribe i morske ţivotinje, maĉke i psi. Navedena 

podjela ţivotinja metodološki slijedi podjelu kakvu je za potrebe jezikoslovne leksiĉke 

rašĉlambe i opisa ţivotinjskog svijeta uĉinio hrvatski jezikoslovac Tomislav Ladan u 

knjizi Etymologicon. Tumaĉ raznorodnih pojmova (2006).  

Vrste ptica u udţbenicima knjiţevnosti  

U polju referencijalne denotacije u analiziranom korpusu hrvatskih ĉitanki uoĉava se 

da se semantiĉko polje naziva ptica prema brojnosti njihova pojavljivanja ponajprije 

odnosi na ptice stanarice, potom na ptice selice i zatim na egzotiĉne ptice. Sliĉna je 

raspodjela zastupljenosti vrsta ptica takoĊer potvrĊena u analiziranim ĉitankama na 

srpskom jeziku uz izostanak egzotiĉnih ptica (Tablica 1.). Semantiĉkoj jezgri ptice 

pripadaju i udomaćene ptice koje su u analiziranom korpusu (hrvatskom i srpskom) 

obuhvaćene skupnim imenom perad. Dakle, dio se ptica klasificira kao perad i one su u 

                                                           
 
 
6 Popis je udţbenika knjiţevnosti (na hrvatskom i na i srpskom jeziku) dan na kraju rada uz napomenu da su 

za hrvatski jezik istraţivanjem obuhvaćene ĉitanke koje su u uporabi od 2014. godine do danas, a za srpski 

jezik istraţivanjem su obuhvaćene ĉitanke namijenjene djeci pripadnicima srpske nacionalne manjine 
ukljuĉenih u hrvatski obrazovni sustav, tiskane 2009.    
7 Hrvatski jeziĉni portal, internetska rjeĉniĉka baza, bestijarij definira kao:  1. knjiţ. zbirka tekstova legendi u 

prozi ili stihovima o pravim ili fantastiĉnim ţivotinjama; 2. pov. umj. kipovi i reljefi koji predstavljaju 
ţivotinje na proĉeljima katedrala, portalima, tapiserijama itd.; 3. pov. prostor za ţivotinje u starorimskom 

cirkusu; 4. pov. gladijator u Rimu koji je bio osuĊen na borbu sa zvijerima. Prema: 

http://hjp.znanje.hr/index.php?show=search 
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knjiţevnoumjetniĉkim udţbeniĉkim tekstovima predstavljene kao vrsta domaćih 

ţivotinja, a ne kao ptice. „S gledišta te taksonomije, ptice su samo one nepripitomljene, 

tj. one koje nisu domaće.― (Mladenova 2012: 713).  

Tablica 1.: Vrste ptica u ĉitankama za mlaĊu školsku dob 

 

ĈITANKA 

PTICE  

STANARICE SELICE EGZO-

TIĈNE 

PERAD 

Z
A

 

H
R

V
A

T
S

K
I 

JE
Z

Ik
 

crvendać, ĉavka, 

ĉešljugar, ĉvorak, 

ćuk, djetlić, drozd, 

galeb, gavran, 

golub/golubica, 

grlica, 

kos/kosovica/kosić, 

kreja (vrsta šojke), 

pastirica, sjenica,  

slavuj/slavujica, 

sova,  

svraka/svraĉak, 

ševa/ševa krunĉica, 

škanjac, tetrijeb, 

vrana, 

vrabac/vrabec, ţuna 

crnoglava 

grmuša, 

crvenperka 

grmuša pjenica, 

kukavica, 

kraljić, 

lastavica, roda, 

vuga 

emu 

papiga, 

pelikan, 

plamenac,  

ţdral 

fazan, grahorasti 

carić, guska, 

kokoš/kokica, 

kvoĉka, 

patak/patka/paĉić/ 

paĉe, paun, 

pijetao/pjetlić 

pjevac/peteh/kokot, 

pile/pilić, puran, 

trĉke (kokoš) 

Z
A

 

S
R

P
S

K
I 

JE
Z

IK
 

 

чапља, детлић, 

лабуд/лабудић, 

гавран, голуб, 

грлица, јаребица, 

јастреб, кобац, кос, 

орао/орлић, 

препелица, сеница, 

славуј, сова, 

сврака, врабац, 

врана 

ласта/ 

ластавица, 

рода 

 ћуран/ћурка, 

гусан/гуска, 

кокош/кока/квочка

/пилићипатак/ 

пачић/паче/ 

дивљапатка, 

петао/петлићи 
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Divlje, inozemne i domaće ţivotinje u udţbenicima knjiţevnosti 

Analiza je bestijarija bila, nadalje, usmjerena na utvrĊivanje zastupljenosti ţivotinja 

u korpusu hrvatskih i srpskih ĉitanki u poljima referencijalnih denotacija: divlje 

ţivotinje, inozemne ţivotinje i domaće ţivotinje.
8
 

U semantiĉkom polju divlje ţivotinje u hrvatskom su korpusu zastupljeniji 

deminutivni oblici (jeţić, magarĉić, medvjedić, mišić, lisiĉica, zeĉić, zeko) u odnosu na 

augmentativne oblike (lisiĉurina, zeĉina, zeĉurina) (Tablica 2.). Prednost je 

deminutivnih oblika spram augmentativnih (медведина, зечина) u semantiĉkom polju 

divlje ţivotinje takoĊer potvrĊen u ĉitankama na srpskom jeziku (јежић, магарчић, 

медведић, медо, мишић, зечић, зеко). Prevlast se deminutivnih oblika uoĉava i u 

semantiĉkom polju domaće ţivotinje u hrvatskom korpusu (kravica, prašĉić) odnosno u 

srpskom (коњић, козица, кравица, вучић). Uz lekseme svinja u hrvatskom su se 

korpusu pronašle potvrde i za brojne izvedenice: prasad, prasica, prase, gica. Vaţno je 

istaknuti kako navedeni leksemi u analiziranom korpusu knjiţevnih tekstova 

namijenjenih djeci nemaju negativnu konotaciju kakvu imaju u svijesti i jeziĉnoj 

uporabi odrasli hrvatski govornici, a koju potvrĊuju i rjeĉnici: prascem se naziva 

neuredna i neĉista osoba, ali i ona loša karaktera, prasetom se naziva osoba koja zbog 

svoje nespretnosti nešto uprlja, a svinja je pogrdan naziv za prljava i neuredna ĉovjeka, 

ali i za ništariju (Anić 2004: 1141, 1158). U srpskom su korpusu uz leksem коњ 

potvrĊene izvedenice, deminutiv коњићi augmentativкоњина, mlado konja – ждребе te 

razliĉiti nazivi za imenovanje konja: вранац, ђогат, кулаш.
9
 Navedeni leksemi svojom 

brojnošću u analiziranom korpusu ĉitanki za srpski jezik ne iznenaĊuju s obzirom na 

zastupljenost broja tekstova usmene (epske) narodne knjiţevnosti u kojima je motiv 

konja vrlo ĉest. 

  

                                                           
 
 
8 Pod domaćim se ţivotinjama u radu podrazumijevaju ţivotinje koje je ĉovjek udomaćio od inaĉe divljih 

ţivotinja za svoje razliĉite potrebe, od prehrane do rada i zabave (Ladan 2006). Toj bi skupini pripadala i 

perad koja se u radu klasificira meĊu ptice jer ona to ponajprije i je.  
9Konj je kao vrsta ţivotinje ĉesto predmetom filoloških studija. Više o tome vidjeti: Dunja Brozović Ronĉević 

i Ankica Ĉilaš Šimpraga.Nacrt za zoonomastiĉka istraţivanja (na primjeru imena konja),Foliaonomastica 

Croatica, 17, 2008., str. 37-58.; Bunk, Ana i Maja Opašić. Prilog kontrastivnoj analizi frazema sa 
zoonimskom sastavnicom u hrvatskome i ĉeškome jeziku, u: Rasprave Instituta za hrvatski jezik i jezikoslovlje, 

36/2, 2010., str. 237-250.; Davor Piskaĉ. Mikrostrukturalne funkcije na primjerima ţivotinja u hrvatskom 

pjesništvu, u: Kulturni bestijarij II. dio. Urednice Suzana Marjanić i Antonija Zaradija Kiš. Biblioteka 
etnografija. Hrvatska sveuĉilišna naklada, Institut za etnologiju i folkloristiku, Zagreb, 2012., str. 1071-1090.; 

Rajka Polić Ideološka uporaba ţivotinja u udţbenicima, u: Kulturni bestijarij. Urednice: Suzana Marjanić i 

Antonija Zaradija Kiš. Biblioteka Etnografija. Hrvatska sveuĉilišna naklada, Institut za etnologiju i 
folkloristiku, Zagreb, 2007., str. 611-643.; Lovro Škopljanac.Konj europskih epova, u: Kulturni bestijarij II. 

dio. Urednice Suzana Marjanić i Antonija Zaradija Kiš. Biblioteka etnografija. Hrvatska sveuĉilišna naklada, 

Institut za etnologiju i folkloristiku, Zagreb, 2012., str. 511-538.  
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Tablica 2.: Vrste divljih, inozemnih i domaćih ţivotinja u ĉitankama za mlaĊu školsku dob 

ĈITANKA DIVLJE ŢIVOTINJE 
INOZEMNE 

ŢIVOTINJE 

DOMAĆE 

ŢIVOTINJE 
Z

A
 

H
R

V
A

T
S

K
I 

JE
Z

IK
 

ĉkalj, hijena, jazavac, jelen, 

jeţ/jeţić, 

krtica,lisica/lija/smeĊa 

lisica/lisiĉica/lisiĉurina,  

magarac/magarĉić, 

medvjed/medo/medvjedić/ 

bijeli medvjed, 

miš/mišić/bijeli miš,  nilski 

vodeni konj, ovca/ovan, puh, 

sokoptica, srna/srndać, šakal, 

štakor, vuk, zamorac, 

zec/zeĉić/zeko/zeĉina/ 

zeĉurina/kunić 

deva, gazela, klokan, 

lama, lav, majmun, 

nosorog, slon, tigar, 

zebra, ţirafa 

janje, 

jarac/jare/jarĉina, 

koza/kozlić, 

krava/kravica, 

konj/lipicanac/poni, 

prasad/prasica/ 

prašĉić/prase/gica, 

svinja/divlja svinja, 

tele, vol 

Z
A

 

S
R

P
S

K
I 

JE
Z

IK
 

јазавац, јелен/јеленче, 

јеж/јежић, хрчак, кошута, 

курјак, лисица, крт/критца. 

медвед/медведић/медведина

/мече/ 

међед, миш/мишић, 

нилскикоњ, срна, веверица, 

вук/вучић, 

зец/зека/зечица/зечић/зечин 

антилопа, камила, 

кенгур, лав, 

мајмун, слон, тигар 

бик, говедо, 

јагње/јагњићи, 

јарићи, козлићи, 

магарац/магаре, 

коњ/ждребе/коњић/

коњина/вранац/ 

ђогат/кулаш, 

коза/козица, 

крава/кравица/теле, 

овца, свиња/прасе, 

во/воко 

 

Kukci, gmazovi i vodeno-kopneni stvorovi u udţbenicima knjiţevnosti 

U polju referencijalne denotacije uoĉava se da podudarnost semantiĉke jezgre 

kukci
10

 u hrvatskom i srpskom analiziranom korpusu (bubamara/бубамара, 

cvrĉak/цврчак, gusjenica/гусеница, leptir/лептир, mrav/мрав, pĉela/пчела, 

skakavac/скакавац). U oba su korpusa potvrĊeni deminutivni oblici leptirić/лептирић, 

u hrvatskom i skakavĉić, a u srpskom korpusu пчелица.  (Tablica 3.).  

U semantiĉkom polju gmazovi analiza je hrvatskog i srpskog korpusa potvrdila 

zajedniĉki zoonimzmija/змија.
11

 U hrvatskom je korpusu uz zoonimzmija potvrĊen i 

zoonimguja u znaĉenju zmije općenito (lat. serpens) i u znaĉenju opasne, ţestoke, 

                                                           
 
 
10Zoonimi koji pripadaju redu kukaca u radu se ne razvrstavaju na podtipove (ravnokrilci, opnokrilci (mravi i 

pĉele), leptiri, mreţokrilci, dvokrilci, skakavci (koji su i ravnokrilci), vodencvjetovi, buhe (koje su beskrilni 

kukci) i riliĉari (stjenice i cvrĉci).  
11Zmija je jedan od najraširenijih folklornih motiva, ne samo u slavenskoj mitologiji i usmenoj knjiţevnosti, 

nego motiv zmije pronalazimo i u antiĉkoj, biblijskoj, indijskoj, ţidovskoj i brojnim drugim mitologijama i 

knjiţevnostima.― (Prema: Romić 2012: 753). U biblijskoj je mitologiji zmija simbol zla. 
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otrovne, zle ţene.
12

 PotvrĊene su i dvije vrste zmija, i to: udav (ili boa, piton) – zmija 

koja pripada rodu najvećih (do 8 m dugih) neotrovnih tropskih zmija; stezanjem 

svladavaju i veće sisavce (ţrtve obaviju oko vrata) i kobra (ili naoĉarka) - velika 

indijska otrovna zmija iz porodice guja. Hrvatski korpus još biljeţi gmazove 

gušter/gušterica, kornjaĉa i krokodil.  

U knjizi Etymologicon. Tumaĉ raznorodnih pojmova Tomislav Ladan (2006) u tzv. 

vodeno-kopnene stvorove ubraja školjkaše (meĊu kojima su najpoznatije kamenice, 

dagnje, prstaci, periska i bisernica) i vodozemce (skupinu kraljeţnjaka prilagoĊenih 

ţivotu i u vodi i na kopnu od kojih su najpoznatiji ţabe, daţdevnjaci i vodenjaci te 

razliĉite vrste rakova). Od vodeno-kopnenih stvorova u semantiĉkom polju vodozemci 

analizom je hrvatskog i srpskog korpusa potvrĊen zajedniĉki zoonimţaba/жаба. 

Analizom su potvrĊene izvedenice od rijeĉi ţaba (hrv. ţabac, ţabica; srps. жабица, 

жабетина). U korpusu analiziranih knjiţevnoumjetniĉkih tekstova u ĉitankama na 

hrvatskom jeziku potvrĊene su dvije vrste ţaba: ţaba krastaĉa i gatalinka. U oba 

korpusa nisu pronaĊeni zoonimi iz semantiĉkoga polja školjkaši (Tablica 3.).  

Tablica 3.: Vrste kukaca, gmazova i vodeno-kopnenih stvorova u ĉitankama 

 za mlaĊu školsku dob 

ĈITANKA KUKCI GMAZOVI 
VODENO-KOPNENI 

STVOROVI 

Z
A

  

H
R

V
A

T
S

K
I 

 

JE
Z

IK
 

bubamara/boţja ovĉica, 

bumbar, cvrĉak, gusjenica, 

komarac, leptir/leptirić, 

muha/mušica, mrav, osa, 

pauk, pĉela, 

skakavac/skakavĉić, vilin 

konjic, zrikavac 

gušter/gušterica, 

zmija/kobra/udav/guja, 

kornjaĉa, krokodil 

ţaba/ţabac/ţabica/ţaba 

krastaĉa/gatalinka, rak 

Z
A

 

S
R

P
S

K
I 

JE
Z

IK
 

 

бубамара, цврчак, 

гусеница, 

лептир/лептирић, мрав, 

мува, пчела/пчелица, 

скакавац, свитац 

змија жаба/жабица/жабетина 

 

  

                                                           
 
 
12U hrvatskom jeziku osim navedenih znaĉenja rijeĉ guja znaĉi i: podmuklica uopće; opaka odvratna osoba; 

umanjenica od guzica – guza. (Prema: Ladan 2006: 181).  
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Vrste riba i morskih ţivotinja u udţbenicima knjiţevnosti 

U polju referencijalne denotacije semantiĉko se polje naziva riba odnosi na rijeĉne 

ribe i na morske ribe i ţivotinje. Analizirani hrvatski korpus pokazuje razvidno veću 

zastupljenost morskih riba i ţivotinja (bakalar, delfin, dupin, grdobina, hobotnica, kit, 

konjic, morski jeţinac, morska krava, morski pas, papaline, pic, raţa, tuljan) odnosno 

rijeĉne ribe u srpskom korpusu (гргеч, штука, каћиперкапастрмка) (Tablica 4.). U 

hrvatskom su korpusu udţbeniĉkih literarnih tekstova potvrĊene i neke neobiĉne ili 

opake morske ribe i ţivotinje: dupin, bakalar, tuljan, morska krava, morski pas i raţa. 

Tablica 4.:  Vrste riba u ĉitankama za mlaĊu školsku dob 

ĈITANKA 
RIBE 

RIJEĈNE MORSKE RIBE I ŢIVOTINJE 

Z
A

  

H
R

V
A

T
S

K
I 

JE
Z

IK
 šaran, som bakalar, delfin, dupin, girica (gavun), grdobina, 

hobotnica, kit, konjic, meduzica, morski jeţinac, 

morska krava, morski pas, papaline, pic, raţa, 

srdelica, škrpinica (škarpina), tuljan 

Z
A

 

S
R

P
S

K
I 

JE
Z

IK
 

 

гргеч, штука, 

каћиперкапастрмка 

ајкула, фока 

 

Kućni ljubimci u udţbenicima knjiţevnosti 

U radu se pod kućnim ljubimcem podrazumijeva „povlaštena ţivotinja― koja ţivi u 

ĉovjekovoj nastambi za razliku od domaće ţivotinje koje se u ĉovjekovoj svijesti 

povezuje s arhaiĉnim i ruralnim sredinama u kojima je takav suţivot ĉovjeka i ţivotinje 

više-manje nezamisliv).
13

 S obzirom da ţivimo u vremenu u kojem je razvidan porast 

broja kućnih ljubimaca (tzv. petišizam), u odnosu na prošla vremena u kojima su kućni 

ljubimci bili privilegija bogatih graĊana, te s obzirom na njihovu vrlo vaţnu ulogu u 

djetetovu ţivotu (kućni ljubimac ima oblikotvornu ulogu u stvaranju djetetova 

identiteta, u razumijevanju razliĉitosti i drugosti neljudskog – a time i razumijevanju i 

stvaranju slike o samome sebi) (Batinić 2013: 271), iznenaĊuje ĉinjenica da u 

analiziranom korpusu, koji pripada knjiţevnosti za djecu, nije potvrĊena veća 

zastupljenost zoonima kojima ĉovjek imenuje kućne ljubimce. (Tablica 5.). U 

                                                           
 
 
13Paul Shepard (prema Batinić 2013: 269) pod pojmom „ljubimca― podrazumijeva dvije skupine ţivotinja: one 

domesticirane ţivotinje koje uglavnom imaju kakvu-takvu slobodu i divlje, ĉesto pripitomljene, ţivotinje koje 

obiĉno ţive u zatoĉeništvu u raznim vrstama kaveza, terarija ili akvarija. Visković (2009) pod kućnim 
ljubimcima podrazumijeva ţivotinje koje mogu, ali i ne moraju, boraviti iskljuĉivo u kući ili u štali, ali za koje 

je ĉovjek emotivno snaţnije vezan (u odnosu prema domaćim ţivotinjama), „familijarizira― se s njima, „na 

posebne naĉine komunicira, igra se i naziva ih kao ljudska bića.― (Visković 2009: 186). 
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analiziranom hrvatskom korpusu u polju referencijalne denotacije semantiĉkoj jezgri 

maĉke pripadaju zoonimi koje ĉovjek ne percipira kao kućne ljubimce nego kao divlje 

maĉke: gepard, puma, ris i tigar.
14

U analiziranom se hrvatskom korpusu u polju 

referencijalne denotacije maĉka javlja zoonimmaĉka i njezine izvedenice maca, 

maĉe,
15

a u srpskom korpusu: мачка, маца, мачкица, мачкетина. U analiziranom 

hrvatskom korpusu u polju referencijalne denotacije semantiĉkoj jezgri psa pripada 

zoonimkujica u znaĉenju ţenke psa. U srpskom je analiziranom korpusu zoonimpas 

potvrĊen u nekoliko inaĉica: пас, штене, куца, кучићи, псина.
16

 

Tablica 5.: Maĉke i psi u ĉitankama za mlaĊu školsku dob 

ĈITANKA MAĈKE PSI 

Z
A

 

H
R

V
A

T
S

K
I 

JE
Z

IK
 

gepard, maca/maĉe/sijamska maĉka, 

puma, ris, tigrić 

 

 

kujica, pas/doga 

Z
A

 

S
R

P
S

K
I 

JE
Z

IK
 

мачка/маца/мачкица/мачкетина 

 

пас/штене/куца/кучићи/псина/ 

овчар 

 

Antropomorfizirana i zoomorfizirana književnost u čitankama (na 

hrvatskom i na srpskom jeziku) za mlađu školsku dob 

Animalistiĉko je ĉitanje udţbenika knjiţevnosti (na hrvatskom i na srpskom jeziku) 

potvrdilo pojavnost antropomorfizma (pripisivanje ljudskih osobina ţivotinjama) i 

zoomorfizma (pripisivanje ţivotinjskih osobina ljudima).  

Antropomorfizmi u ĉitankama za mlaĊu školsku dob pisanih na hrvatskom 

jeziku 

Antropomorfizmi u knjiţevnoumjetniĉkim tekstovima, uvršteni u hrvatske ĉitanke 

za mlaĊu školsku dob, u skladu su s dosadašnjim provedenim istraţivanjima pojavnosti 

antropomorfizama s jezikoslovnih, knjiţevnopovijesnih, antropoloških i kulturoloških 

gledišta. 

                                                           
 
 
14U hrvatskom je korpusu zoonimtigarpotvrĊen u deminutivnom obliku tigrić. 
15Korpus je potvrdio i pojavnost zoonimamaĉka. Rijeĉ je o sijamskoj maĉki koja je u imenu zadrţala porijeklo 
odnosno podruĉje iz koje dolazi - Sijam, današnji Tajland. 
16Doga u hrvatskom i овчар u srpskom analiziranom korpusu jedine su posebno izdvojene i imenovane 

pasmine pasa. 
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Knjiţevnoumjetniĉki tekstovi u hrvatskim ĉitankama za mlaĊu školsku dob 

aktualiziraju razliĉite antropomorfizirane semanteme u sljedećim semantiĉkim poljima: 

ptice: svraka (brbljava i glupa), gavran (tašt), slavuj (mudar), ţdral (ljutit), vrana 

(poniţena i izrugana); divlje ţivotinje: vuk (opak, nepredvidiv i proţdrljiv),
17

 jazavac 

(pohlepan, nepopustljiv, zao), zec (pohlepan, nepopustljiv, ohol, bojaţljiv i strašljiv, 

brz, hitronog),
18

 lisica (lukava, mudra i laskava),
19

 vjeverica (najmarljivija, vesela, 

lakovjerna, nepromišljena i lukava), miš (nepromišljen, zahvalan i lijen), hrĉak 

(vrijedan, škrt i bahat), jeţ (mudar), puh (usnuo, snen), medvjed (glomazni, mrgodni), 

jelen (gorostasan), lane (maleno, meko, drhtavo, zaĉuĊeno i uplašeno), majmun 

(vragolast i lukav), lav (milostiv i proţdrljiv), slon (dobrodušan); domaće ţivotinje: koza 

(tvrdoglava), pjetlić (ranoranilac); kukci: mrav (brz, snalaţljiv i pametan, vrijedan, 

trudbenik), pauk (strašan i okrutan); gmazovi: kornjaĉa (spora i skromna), zmija 

(ljuta),
20

 udav (lijen), ţaba (laţljiva);
21

ribe: riba (hitra), som (mrk), dupin (pametan) 

dok je semantiĉko polje pas antropomorfizirano kao neustrašivo.  

Antropomorfizmi u ĉitankama za mlaĊu školsku dob pisanih na srpskom 

jeziku 

Knjiţevnoumjetniĉki tekstovi u ĉitankama za djecu pripadnike srpske nacionalne 

manjine integrirane u hrvatski obrazovni sustav takoĊer pokazuje sljedeće 

antropomorfizirane semanteme u semantiĉkim poljima: ptice: гавран (наиван), врабац 

(уплашен), петао (прависеважан); divlje ţivotinje: лисица (лукава), медвед (мрк), 

миш (мудар, ништавац, глуп и лен), хрчак (незадовољан), зец (хвалисав и брз), вук 

(страшан и зао), срна (плашљива); inozmene ţivotinje: антилопа (скромна и 

добронамерна); domaće ţivotinje: во (јак, велик, добар и миран); kukci: пчеле 

                                                           
 
 
17Vuk u korpusu odabranih udţbeniĉkih knjiţevnih tekstova za djecu mlaĊe školske dobi ima negativnu 

konotaciju; on je opak, nepredvidiv i proţdrljiv. Vojvodić (2012: 694) navodi da je rijeĉ o ţivotinji koja 
simbolizira grubost, oštrinu, nezasitnost te da u mnogim kulturama i civilizacijama ima snaţnu simboliku. 
18 Zecu se najĉešće dodjeljuju osobne plahosti, bojaţljivosti ali i brzine (Bunk - Opašić 2010, Kolenić 2013) 

što potvrĊuju i primjeri u našem korpusu. Navedeni se primjer antropomorfizma moţe objasniti ĉinjenicom da 
je sama „brzina kod zeca posebno izraţena prilikom penjanja uza strminu brijega ili brda obzirom da za to ima 

fiziĉke predispozicije, odnosno kratke prednje noge (dok mu straţnje duge noge oteţavaju spuštanje nizbrdo). 

(Barĉot 2014: 189). 
19 Lisica je u našem korpusu potvrĊena kao lukava, ali i mudra, što moţe biti shvaćeno kao pozitivna 

karakteristika u smislu snalaţljivosti, ali i kao loša osobina povezana s prepredenošću i lošim namjerama 

(Hranjak 2007: 107, prema Vojvodić 2012: 693). 
20„Zmija je jedan od najraširenijih folklornih motiva, ne samo u slavenskoj mitologiji i usmenoj knjiţevnosti, 

nego motiv zmije pronalazimo i u antiĉkoj, biblijskoj, indijskoj, ţidovskoj i brojnim drugim mitologijama i 

knjiţevnostima.― (Romić 2012: 753). U djeĉjoj knjiţevnosti zmija uglavnom ima negativnu konotaciju pa ne 
ĉudi ĉinjenica da je u korpusu udţbeniĉkih literarnih tekstova antropomorfizirana kao ljutita. Ona je i simbol 

zla, ponajprije zla utjelovljenog u liku ţene. 
21 Ţaba je u našem korpusu predstavljena kao lijena ĉime je izostala pozitivna konotacija te ţivotinje koja od 
davnina supostoji u sklopu slavenskih usmenih priĉa u kojima se ţabe „pojavljuju u kontekstu izraţavanja 

najdubljih osjećaja, posebice ljubavi o ĉemu govori npr. hrvatska bajka Ţabica kraljica...ili pak ruska Carevna 

ljaguška...― (Braĉko 2012: 117). 
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(вредне),
22

цврчак (распеван, лакомислен), мрав (вредан),
23

гусеница (халапљива); 

vodeno-kopneni stvorovi: жаба (глупа и ништанеразуме) dok je semantiĉko polje пас 

antropomorfizirano kao завистно.  

U analiziranom korpusu literarnih tekstova u ĉitankama na srpskom jeziku za mlaĊu 

školsku dob uoĉavaju se brojne podudarnosti s hrvatskim korpusom glede 

antropomorfizacije s obzirom na izbor jeziĉnih sredstava kojima su ţivotinjama 

pridodane ljudske osobine. Lisica je u oba korpusa (u hrvatskom i srpskom) 

predstavljena kao lukava,
24

 medvjed je mrk odnosno мргодан, vuk je strašan i zao, a 

zec je hvalisav ali i brz.  

Istraţivanje antropomorfizama u udţbeniĉkim literarnim tekstovima pisanim na 

srpskom jeziku potvrĊuju dosadašnja sliĉna zoolingvistiĉka istraţivanja u kojima se 

uoĉava da je vol (во) najĉešća ţivotinja koja je dosljedno pozitivno antropomorfizirana 

odnosno kojoj su pridodane najpozitivnije osobine. „To, je meĊutim, objašnjivo 

ĉinjenicom da je vol koristan ĉovjeku i da mu vjerno sluţi i pomaţe.― (Bertoš 1999: 73). 

U srpskom su korpusu udţbeniĉkih tekstova navedenome zoonimu pridodane atribucije 

јаке, велике, добре i мирне ţivotinje.  

Za psa se kaţe da je ĉovjekov najbolji prijatelj. Pridaju mu se osobine vjernosti i 

odanosti. Osim pozitivnog  antropomorfizma uz ovaj se leksem veţu i brojni 

negativni.
25

 U analiziranom korpusu knjiţevnih tekstova pisanih na srpskom jeziku 

potvrĊen je negativni antropomorfizam jer su psu pridodane ljudske osobine зависти i 

љубоморе.  

Zoomorfizmi u ĉitankama za mlaĊu školsku dob pisanih na hrvatskom jeziku 

Iako pojedini autori, koji se bave kulturnom zoologijom, knjiţevnom ekologijom i 

zoolingvistikom (Visković 2009, Barĉot 2014), priznaju da se nerijetko 

antropomorfizam ne moţe jasno razdijeliti od zoomorfizama, odnosno da je 

zoomorfizam samo naliĉje antropomorfizma, animalistiĉko je ĉitanje knjiţevnih 

                                                           
 
 
22 Pĉela je, uz mrava, još jedna tzv. malahna ţivotinja koja je u ĉitankama na srpskom jeziku pozitivno 

antropomorfizirana kao vrijedna. Ĉovjek svoj poseban odnos prema tom korisnom kukcu ĉesto izraţava i 
deminutivnim oblikom пчелица, takoĊer potvrĊenim u srpskom korpusu. 
23Mrav se najĉešće spominje u kontekstu brojnosti i marljivosti te je postao simbol discipline, marljivosti, 

ustrajnosti, vrijednosti, ali i društveno organizirana ţivota (Šundalić –Pepić 2012, Bunk – Opašić 212) te je 
kao takav antropomorfiziran i u korpusu udţbeniĉkih tekstova namijenjenih djeci mlaĊe školske dobi, a 

pisanih na srpskom jeziku. 
24Kropej (2012) navodi da lisica u slovenskim priĉama ima razliĉite uloge. Javlja se i kao glavni i kao 
sporedni lik, a po naravi je najĉešće prepredana, lukava i licemjerna, no moţe se javiti i kao pomoćnica. 

Njezinisu suparnici najĉešće vuk, lav ili medvjed. 
25Zoolingvistiĉka su istraţivanja potvrdila da se uz zooleksem pas veţu sljedeće negativne konotacije: glad, 
mršavost, lijenost, umor, iscrpljenost, ljutitost, samoća, osamljenost, neumjereno uţivanje u slobodi, ali i 

uskraćivanje slobode, ruţnoća, lakomost i pohlepa (Bunk – Opašić 2012; Vidović Bolt 2007; Prodanović-

Stankić 2008). 
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tekstova u ĉitankama na hrvatskom i na srpskom jeziku bilo usmjereno na  

utvrĊivanje pojavnosti zoomorfizama u knjiţevnim tekstovima namijenjenih djeci 

mlaĊe školske dobi.  

U analiziranom su korpusu hrvatskih ĉitanki potvrĊeni sljedeći zoomorfizmi: biti 

kao gladni vukovi, biti kao pravi slon, ponašati se kao slon u staklani, ponašati se poput 

razjarene bikice, propinjati se kao konj, biti lukav i drzak kao lisac, biti kao tuţna ptica, 

razbjeţati se kao jato vrabaca, nakititi se kao svraka, biti gladan kao pas, izmlatiti 

(koga) kao psa, grebati se kao maĉke, vući se kao lijena maĉka. Navedeni se primjeri 

mogu promatrati i u kontekstu zoonimske frazeologije pod kojom se podrazumijevaju 

ustaljene desemantizirane sveze koje u svom sastavu sadrţe najmanje jednu zoonimsku 

sastavnicu (sam zoonim ili pridjevsku izvedenicu) (Vidović Bolt 2011). Nadalje, iz 

navedenih je primjera razvidno da se uz većinu zooleksema (vuk, slon, bik, maĉka, pas, 

lisac) u hrvatskom udţbeniĉkom korpusu literarnih tekstova veţe negativan 

zoomorfizam. U frazeološkim sintagmatskim zoonimskim svezama rijeĉi
26

krokodilske 

suze, pasje suze (potvrĊene u udţbeniĉkom korpusu knjiţevnih tekstova na hrvatskom 

jeziku) ĉovjekovo se emocionalno stanje predoĉuje navedenim zoomorfizmima, dok se 

u svezama rijeĉi puzati s puţevima, gmizati s gmazovima, ĉovjekova moralnost i 

etiĉnost usporeĊuje sa ţivotinjama koje ne hodaju uspravno, nego puţu, ĉime je ĉovjek 

metaforiĉki predstavljen kao beskiĉmenjak.   

Zoomorfizmi u ĉitankama za mlaĊu školsku dob pisanih na srpskom jeziku 

U analiziranim udţbenicima knjiţevnosti na srpskom jeziku razvidno je pridavanje 

ĉovjeku pozitivnih lavljih osobina hrabrosti, snage, srĉanosti, upornosti i neodustajanja 

(боритисекаолав, битиснажанкаолав, иматилављесрце).
27

 

Negativni su zoomorfizmi potvrĊeni uz zooleksemekrava, stoka, konj i vrana (краво 

– млијечнасправо,
28

склањајмисеружнастоко,
29

коњуритајући,
30

белаврана
31

).  

                                                           
 
 
26 Sveze rijeĉi kao najbrojniji i najĉešći frazeološki tip ĉesto znaĉe zapravo metaforu neke ljudske osobine, pa 

pridjev samo govori o kojoj je osobini rijeĉ ili pojaĉava znaĉenje osobine koja se toj ţivotinji pripisuje. Na 

primjer: kokošji mozak, zeĉje srce, crna ovca, trojanski konj. 
27 Hrvatskim frazemom hrabar kao lav opisuje se vrlo hrabra, neustrašiva osoba s obzirom na to da je lav 

ţivotinja kojoj se pridaje karakteristika hrabrosti. Više o tome vidjeti u: Ana Bunk i Maja Opašić. Prilog 

kontrastivnoj analizi frazema sa zoonimskom sastavnicom u hrvatskome i ĉeškome jeziku, u: Rasprave 
Instituta za hrvatski jezik i jezikoslovlje, 36/2, 2010., str. 237-250. 
28Krava je simbol plodnosti. Njezino mlijeko simbolizira hranjenje i odrţavanje ljudi na ţivotu pa se stoga 

smatra hraniteljicom.U frazeologiji se s kravom usporeĊuje debela osoba (debela kao krava), ona koja glasno 
viĉe (derati se kao krava). Više o tome vidjeti u: IvanaVidovićBolt. Metaforika zoonima u hrvatskoj 

frazeologiji, u: Kulturni bestijarij. Urednice Suzana Marjanić i Antonija Zaradija Kiš. Biblioteka etnografija, 

Hrvatska sveuĉilišna naklada, Institut za etnologiju i folkloristiku, Zagreb, 2007., str. 405. 
29Zooleksemstoka kao sastavnica zoofrazema upućuje na osobu koja je neumjerena u jelu i/ili piću (naţderati 

se i/ili napiti se kao stoka). Zoomorfizam ружнастоко takoĊer je negativno odreĊen; umjesto da se referira 

na svoje denotativno znaĉenje rijeĉi (stoka kao skup domaćih ţivotinja; blago, marva), ono u navedenom 
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Zakljuĉak 

Ĉitajući udţbenike knjiţevnosti (na hrvatskom i na srpskom jeziku) kao svojevrstan 

bestijarij odnosno kao zbirku animalistiĉkih tekstova u stihu i prozi, uoĉavaju se brojne 

podudarnosti u prikazu animalnog svijeta. Animalni je svijet ponajprije predstavljen 

pticama, i to pticama stanaricama u odnosu na ptice selice te u odnosu na perad. U oba 

analizirana korpusa knjiţevnih tekstova, namijenjenih djeci mlaĊe školske dobi, divlje i 

domaće ţivotinje prevladavaju u odnosu na egzotiĉne, kukci su zastupljeniji u odnosu 

na gmazove i vodozemce dok se školjkaši ne spominju. Morske ribe i ţivotinje znatno 

su brojnije u hrvatskom analiziranom korpusu od rijeĉnih riba koje su brojnije u 

korpusu udţbeniĉkih tekstova pisanih na srpskom jeziku. 

Komparativna je analiza tekstova u udţbenicima knjiţevnosti (na hrvatskom i na 

srpskom jeziku) pokazala da su ţivotinje ponajĉešće predstavljene negativnim odnosno 

neutralnim i negativnim atributima (hrv. svraka je brbljava i glupa, vuk je opak, 

nepredvidiv i proţdrljiv, zec je takoĊer pohlepan i nepopustljiv, ali i ohol, bojaţljiv i 

strašljiv; srps.вукјестрашан i зао, жабајеглупа и ништанеразуме). U oba je korpusa 

lisica lukava, mravi su vrijedni, a cvrĉak je raspjevan. 

Zoolingvistiĉko je istraţivanje pojavnosti antropmorfizama i zoomorfizama u 

udţbeniĉkim tekstovima (na hrvatskom i na srpskom jeziku) potvrdilo pojavnost 

zoonimske frazeologije u vidu frazema sa zoonimskom sastavnicom (hrv.baviti se 

mravljim poslovima; srps.иматилављесрце), u vidu poredbenih animalistiĉkih frazema 

(hrv.ponašati se kao slon u staklani, srps.боритисекаолав) i u vidu frazeoloških 

sintagmatskih sveza rijeĉi sa zoomorfnom sastavnicom (hrv.puzati s puţevima, gmizati 

s gmazovima; srps.ружнастоко, белаврана).     

                                                                                                                                              
 
 
izrazu poprima konotativno, preneseno, pejorativno znaĉenje grubog, neodgojenog ĉovjeka odnosno skupinu 

ljudi bez svijesti (isto što i rulja, ljudska masa, gomila), tj. skupina nezrelih pojedinaca, manipulaciji podloţna 

masa i sl. Pridjev ruţna u funkciji je intenzifikatora znaĉenja. 
30Konj je ĉovjeku vrlo korisna i vrijedna ţivotinja. U srpskom jeziku konj se javlja u poslovicama u kojima se 

naglašava njegov fiziĉki izgled i ljepota ili se istiĉe neka karakterna osobina ili ponašanje navedene ţivotinje. 

Na primjer: Коњсекроздлакунехвали, негокрозбрзину, Коња с магарцемневаљапоредити, 
Коњисемјерепеђу, а људипамећу, добарсекоњ и ушталинађе, С коњанамагарца. Više o tome vidjeti 

u:Diana Prodanović-Stankić.Ţivotinje u poslovicama na engleskom i srpskom jeziku. Biblioteka ACADEMIA. 

Zaduţbina Andrejević. Beograd, 2008. U korpusu udţbeniĉkih tekstova pisanih na srpskom jeziku potvrĊen je 
negativni zoomorfizam u kojem je ĉovjekova fiziĉka osobina usporeĊena s nemirnim konjem koji se propinje 

(коњуритајући).   
31U korpusu je udţbeniĉkih knjiţevnih tekstova na srpskome jeziku potvrĊena zoonimska metafora белаврана 
u ĉijem je sintagmatskom sklopu rijeĉ o svezi sastavljenoj od semantiĉki nekompatibilnih elemenata (bijela 

boja stoji uz zoonimvrana kojom se oznaĉava vrsta ptice koja pripada istoimenoj porodici ptica 

karakteristiĉne crne boje). Metaforom bijela vrana upućuje se na osobu koja se svojim postupcima i 
ponašanjem ţeli izdvojiti od ostalih pojedinaca, pripadnika iste vrste, koje prati loš glas. Sliĉno tomu, 

metaforom crna ovca upućuje se na ĉovjeka koji svojim negativnim postupcima i lošim ponašanjem odudara 

od sredine u kojoj ţivi ili skupine kojoj pripada ili se izdvaja iz njih, pa stoga nije prihvaćen. 
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Istraţivanje je pokazalo da ĉitanjem knjiţevnih tekstova s animalistiĉkim temama i 

motivima na hrvatskom i na srpskom jeziku uĉenik mlaĊe školske dobi upotpunjuje 

svoja iskustva o odnosu ĉovjeka prema ţivotinji i ţivotinje prema ĉovjeku s estetskoga 

gledišta. S gledišta zoolingvistike, potvrĊeni izrazi, metafore i frazemi u oba korpusa 

sudjeluju u oblikovanju kulturnih i jeziĉnih obrazaca kojima osoba doţivljava i 

razumijeva svijet oko sebe.  
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KUTATÁSON ALAPULÓ TANULÁS  

AZ ÁLTALÁNOS ISKOLÁBAN 

Összefoglaló 

Az iskolai tananyagban még mindig túlsúlyban vannak a verbális ismeretek, melyek 

elsajátítása nem követel meg gondolkodást, kreativitást a diákoktól, sőt néha a 

pedagógusok sem kedvelik azokat a diákokat, akik egyedi problémamegoldó 

stratégiákat alkalmaznak. Az ismeretek megszilárdításának azonban nem a passzív 

befogadás a hatékony módja, hanem az önálló gondolkodásra, tapasztalásra épülő aktív 

tanulás. A kutatáson alapuló tanulás már 10 éves kortól felkészíti a gyermekeket arra, 

hogy kreatívan helyt tudjanak állni a tudásalapú társalomban, amely megköveteli az 

információk és források önálló használatát, a problémák iránti érzékenységet és a 

kutatási módszerek ismeretét. Az előadás során bemutatásra kerül, a kis kutatók 

műhelye, ahol lépésről-lépésre tanulják meg a kutatás alapjait, hogy hogyan változik 

meg a tanár és a tanuló szerepe az önálló felfedezés során. A Dunántúli Mandulafa a 10-

19 éves ifjú kutatók versenye, ahol a diákok bemutatják első prezentációjukat, és 

elkészítik korosztályuknak megfelelő tudományos igényű publikációjukat. 

Kulcsszavak: kutatás alapú tanulás, általános iskola, élmény 
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RESEARCH-BASED LEARNING  

IN THE PRIMARY SCHOOL 

Summary 

In the school curriculum verbal knowledge is still dominant, even though their 

acquisition does not require thinking and creativity from students, and usually even 

pedagogues do not like those students, who have unique problem-solving skills. 

However making knowledge sink in deep, passive education is not the best way; 

individual learning, experience and activities are much more efficient. Research-based 

learning prepares children from the age of 10 to stand their ground in a knowledge-

based society, which requires individual processing and usage of information, the 

sensitivity towards problems and the knowledge of research methods. During my 

lecture the workshop of young researchers will be presented, where they learn the basic 

of the scientific research methods step by step, and how it changes the role of the 

teacher and the students during the independent discovery of science. Transdanubian 

Almond Tree is the competition of young Researchers at the age of 10-19, where the 

students present their first presentation, and make their first scientific publication.  

Keywords: Research-based learning, primary school, experiances 

Bevezetés 

A körülöttünk lévő világban hatalmas átalakulás ment végbe az elmúlt 

évtizedekbentársadalmunkban a tudományés a technika területén lezajló rohamos 

fejlődésének köszönhetően.Megnőtt az új információk halmaza, a tudományos 

kutatásoknak köszönhetően óriási mennyiségűtudáshalmozódott fel, melynek 

elsajátítását verbális módon várjuk el a felnövekvő nemzedéktől. Ez a módszer viszont 

nem a valós életben alkalmazható, a fiatalok munka világában történő eredményes 

boldogulásához vezető tudást eredményez. A tanulási képességek fejlesztése, fejlődése 

nem követte a világ robbanásszerű változását.A tudásról alkotott ismeretek időről időre 

átalakulnak, folyamatosan bővülnek. Ennek megfelelően újra kell gondolni az iskolai 

tananyag minőségét, szerkezetét, elrendezését, az iskolai tudás mérését és értékelését 

(Vass, 2009).A világ, a család, az iskola elsődleges feladata, hogy segítséget nyújtson a 

felnövekvő gyerekeknek az információk sokaságában történő eligazodáshoz. Meg kell 

mutatni számukra az ismeretszerzés új útjait, hogy használható tudás birtokosai 

lehessenek;olyan alapokat kell biztosítani számukra, melyekre folyamatosan, egy életen 

át önállóan építhetik az új ismereteket. A modern kor elvárásának megfelelően készen 

kell állniuk a folyamatos megújulásra.  

Az új elvárások között fokozottan jelenik meg az élmény iránti igény, melynek 

egyre nehezebb eleget tenni, hiszen a gyerekeket a média előretörésének köszönhetően 

számos színes inger éri. Az oktatási, nevelési módszerek kiválasztásánál nagy figyelmet 
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kell fordítani arra, hogy a választott eljárás felkeltse a gyerekek érdeklődését, önálló 

tevékenységre, gondolkodásra, tapasztalatszerzésre ösztönözze a diákokat, és alkalmas 

legyen az új ismeretek hatékony közvetítésére. Az iskolának ma már nem csak az a 

célja, hogy reprodukálja a kultúrát, és asszimilálja a felnövekvő nemzedéket, hanem fel 

kell készítenie az életre, a változó világ elvárásainak megfelelően (Bruner, 2004). 

A 21. század kihívásaira a leendő pedagógusokat is fel kell készíteni a képzés során. 

A „mit‖ tanítsunk, a korszerű tananyagtartalom nagyon fontos, de még nagyobb 

hangsúlyt kell fektetni a „hogyanra‖, arra, hogy a közvetített ismeret célt érjen, 

használható tudássá alakuljon át. 

A pedagógusszerep átalakulása 

A társadalmi átalakulás során a pedagógiai kultúra átalakulása nélkülözhetetlen, a 

fejlődés folyamatos. Elgondolkodtató azonban, hogy a gyakorlatban valóban 

átalakultak-e a tanítási módszerek, hiszen a legtöbb iskolában az iskolapadok ugyanúgy 

helyezkednek el,mint a korábbi évszázadokban, a pedagógus az iskolák többségében az 

osztállyal szemben áll, egész órán magyaráz, a gyerekek pedig a padokban ülnek és 

figyelnek. Felmerül az a kérdés, hogy megtörtént-e már a nagy átalakulás, vagy csak a 

kezdeti próbálkozásoknál tartunk még? 

Az iskola elsődleges célja a magas szintű kompetenciák fejlesztése lenne, de a 

hagyományos iskola ezeknek az elvárásoknak nem tud megfelelni, nem képes még a cél 

megvalósítására. A hagyományosan működő intézményekben nem törekszenek eléggé a 

tanulók önállóságának, önfegyelmezésének fejlesztésére, a belső motiváció erejének 

kihasználására. A tanítás-tanulás folyamatában a frontális tanítás kerül túlsúlyba, és nem 

veszik figyelembe a pedagógusok a módszer kiválasztásánál a tanulók egyéni 

sajátosságait. Sajnos napjaink iskolája teljesítménycentrikus, és nem szentel elegendő 

figyelmet arra, hogy a diákokból boldog, kiegyensúlyozott felnőtt váljon  

(Klein – Soponyai, 2011). 

A pedagógusképzés és a pedagógus társadalom állandó feladatát képezi, hogy olyan 

korszerű oktatási-nevelési módszertani eszköztár birtokába jussanak a leendő tanítók, 

tanárok, amely megfelel a kor elvárásainak, eredményesen alkalmazható a mai 

gyerekek, fiatalok körében. Az iskolarendszer átalakulása lassan, folyamatosan ment 

végbe a történelem folyamán, és az útkeresés még ma is tart. 

A paradigmaváltás a kompetenciaalapú, kritériumorientált, segítő pedagógiára 

történő ráhangolódást hozta magával. A szemléletváltás a pedagógus szerepének 

átalakulását eredményezte, a tanár, a központi ismeretközlő személyből tanulásirányító, 

segítővé vált. 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 

nehezíti az, hogy a jelenlegi iskolarendszerben a struktúra még mindig a hagyományos 
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oktatásra van kialakítva, így az új elvárások megvalósítása sok helyen akadályba 

ütközik (Bodoni, 2012). 

A társadalmi változásokat követve az iskolai tanulás is gyökeresen átalakult, 

horizontálisan és vertikálisan átívelő, egész életen át tartó tevékenységgé 

vált.Mindegyik kompetenciaterületet egyformán fontosnak kell tekinteni, nem lehet 

szétválasztani tantárgyakká az egyes területeket, és a fejlesztés is csak komplex módon 

valósítható meg (Falus-Vajnai 2012).A jelenleg érvényben lévő Nemzeti Alaptanterv 

(NAT 2016) a nevelés-oktatás céljául kilenc kulcskompetencia fejlesztését tűzte ki 

célul: anyanyelvi kompetencia, idegen nyelvi kommunikáció, matematikai, 

természettudományos, digitális kompetencia, hatékony és önálló tanulás, szociális és 

állampolgári kompetencia, kezdeményezőképesség és vállalkozói kompetencia, 

esztétikai-művészeti tudatosság. és kifejező képesség. Ahhoz, hogy a pedagógusok 

eredményes tudják megvalósítani a kompetenciaterületek harmonikus fejlesztését, a 

pedagógiai, pszichológiai alapismeretek mellett kiemelkedően fontos, hogy gazdag 

módszertani eszköztár birtokosai legyenek, és azt kreatívan tudják minden helyzetben a 

leghatékonyabban alkalmazni. Az egyéni fejlesztés megvalósítása érdekében 

elengedhetetlenek az emberi tulajdonságok, az empátia, a szociális érzékenység, és a 

tolerancia a másság iránt. Elsődleges cél az iskolai tanítás-tanulás folyamatában, hogy a 

gyermekek sikerélményhez juthassanak, legyen életcéljuk és pozitív jövőképük. A 

tanulás mellett a gyerekek képességeinek, érdeklődésének megfelelő tehetség 

kibontakozásra is lehetőséget kell biztosítani (Bencéné, 2015). 

A sikerhez azonban nem elegendő csupán a módszerek ismerete, hanem 

szemléletváltásra is szükség van. Át kell alakítani a pedagógusok és a tanulást segítő 

személyek gondolkodásmódját, feltétlenül bízni kell a gyermekekben, 

kíváncsiságukban, melynek segítségével, életörömmel telve fedezik fel a világot. Fontos 

a pozitív irányultság, az egyéniség tisztelete, mely lehetőséget biztosít az egyéni 

képességek, tehetségek kibontakoztatásához. 

A módszerek változása 

A módszer eljárássorozat, út, amely elvezet a célhoz. Az oktatási módszerek 

magukba foglalják a tanulók és a pedagógusok a cél elérése érdekében tett 

erőfeszítéseit, részét képzikaz oktatási folyamatnak, olyan összetevők, amelyek eltérő 

stratégiákba szerveződve kerülnek alkalmazásra (Falus:1998). 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 

az innovatív törekvések ellenére is a hagyományos módszerek, elsősorban a 

magyarázatot és megbeszélést alkalmazzák leggyakrabban, valamint a munkaformák 

közül a frontális osztálymunka még mindig a legelterjedtebb (Honfi-Komlódi, 2010). 
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A tananyag elsajátításának érdekében, a tapasztalatok megszerzését a gyermekeknek 

a szemléltető eszközök biztosítják, ám nem biztos, hogy a hagyományos módszerekhez 

kapcsoltan lehetővé teszik az önálló ismeretszerzés folyamatának megvalósulását. A 

pedagógusok a hagyományos oktatáshoz kötődő munkaformát, az egyéni 

feladatmegoldást is nagyon gyakran alkalmazzák (Radnóti, 2008). 

Az állandó kíváncsiság, érdeklődés fenntartása érdekében a hagyományos és az új 

módszereket változatosan kell alkalmazni, az életkori sajátosságoknak, a csoport 

érdeklődési körének, a közvetítendő ismereteknek figyelembe vételével kell 

kiválasztani. Nincsen rossz módszer, de az eredményes tanulás feltétele az adott 

helyzethez legjobban illeszkedő eljárás kiválasztása, és megfelelő módon történő 

alkalmazása. A kulcs a pedagógus, aki saját elhivatottságával, lelkesedésével megfelelő 

légkört tud biztosítani az élményeket alapuló ismeretszerzés folyamatához (Bencéné, 

2012). 

A hatékony tanítás folyamatábanazonban a tudásgyarapító társas 

interakcióknakhárom fajtája kerül a leggyakrabban alkalmazásra: a frontális 

osztálymunka, a kiscsoportos oktatás és az egyéni individualizált munka kombinációja 

(K. Nagy, 2013). Nem lehet kijelenteni, hogy a hagyományos módszerek, nem 

hatékonyak. A módszer, és a munkaforma kiválasztása azonban nagyon gondos 

körültekintést igényel. Figyelembe kell venni a célokat, és az egyéni sajátosságokat, 

melyek alapján egyénileg kell kiválasztani a leghatékonyabb módszert. A módszer 

szorosan kapcsolódik az alkalmazójához, elválaszthatatlan a pedagógus egyéniségétől 

is. A sikert nagymértékben befolyásolhatja a pedagógus szemlélete, a módszerrel 

történő azonosulása. A hagyományos módszereket is sikeressé tudja tenni az a 

pedagógus, aki az inklúzióval belsőleg tud azonosulni. 

A hagyományos tanítási módszerek, munkaformák alkalmazása során azonban nagy 

a veszélye annak, hogy akár a frontális osztálymunkát alkalmazza a pedagógus, akár, 

akár az individuális tevékenységet helyezi előtérbe, a gyermek érdeklődési köre, egyéni 

képességei háttérbe szorulnak. A sikertelenség, a motiválatlanság oka a nem megfelelő 

módszer alkalmazásában kereshető (K. Nagy, 2005). 

A közös tevékenység a közösen elért sikerélmény motiválóan hathat a gyerekekre, 

és szívesebben vesznek részt a tanulásban, mintha ezeket a feladatokat egyedül kellene 

megoldani. A csoportmunka alkalmazása esetén nagyon fontos, hogy valódi 

csoportmunka alkalmazására kerüljön sor. A látszat csoportmunka során a gyerekek 

külön ülnek, de a csoportok kialakítása véletlenszerűen történik, és nem tudatosan a cél 

és az egyéni képességek figyelembe vételével. Nem valósul meg a közös 

felelősségvállalás abban az esetben, ha a feladatokat mindig ugyanaz az egy gyerek 

oldja meg, és az értékelés során a teljesítményt a pedagógusok a közös tevékenység 

eredményének értékelik (Bencéné, 2015). A valódi csoportmunka esetén a heterogén 

mikrocsoportok (2-6 tanuló) lehetővé teszik, hogy a különböző képességű, eltérő 
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kulturális háttérrel rendelkező,, különböző nemű, esetleg eltérő életkorú tanulók 

eredményesen dolgozzanak együtt. Olyan együttműködő közösségi tér alakul ki, ahol a 

kooperatív technikák alkalmazásával minden gyermek számára lehetőség nyílik a 

személyes együttműködő megnyilvánulásra és a sikerre (Arató - Varga, 2008). 

Az oktatási módszerek átalakulása, a tanulói tevékenység szorgalmazása ösztönzően 

hathat a gyerekek tanulási folyamatára, ismeretszerzési kedvére. Eltérő módon 

viselkednek a diákok a különböző szituációkban. Abban az esetben, amikor a 

pedagógus ismeretátadó, direkt irányító szerepet tölt be, a gyerekek passzív 

befogadókká válnak, nem gondolkodnak. A problémamegoldásukat sematizmus 

jellemzi. Amikor a tanár átadja az irányító szerepet, a gyerekek felszabadultabbak, 

játékosan kíváncsiak lesznek, és elindul a kreatív, problémamegoldó gondolkodásuk. A 

játékos kíváncsiság alapja a kreatív problémamegoldásnak (K. Nagy, 2005). A diákok 

önálló kutatáson alapuló tanulás során gondolkodnak, megoldási utakat keresnek és 

elsajátítják a problémamegoldó-gondolkodás alapjait. A tudományos kutatás alapjainak 

elsajátítását már az általános iskola alsó tagozatán el lehet kezdeni. 

A kutatáson alapuló tanulás 

A kutatásalapú tanulás/tanítás Spronken-Smith szerint (2008) (idézi: Nagyné, 2010) 

olyan pedagógia, amely lehetővé teszi, hogy a tanulók átéljék a tudásalkotást. A kutatás 

által stimulált tanulás tanuló-centrikus, egy új út az önszabályozó tanulás felé. A 

folyamat során fejlődnek a tanulókkutatási készséget, és motiváltak lesznek az egész 

életen át tartó tanulás iránt. A kutatás alapú tanulás előnyös a pedagógusok számára is, 

mivel lehetővé teszi a tanítás és a kutatás integrációját, mely növeli a tanítási 

sikerélményt.  

A kutatáson alapuló tanulás olyan megközelítési mód, amely nem követeli meg a 

hagyományos tanítási módszerek teljes mértékű átalakítását. A tanárok és tanulók által 

eddig is alkalmazott tanítás – tanulási módszerek átalakítását vonzza magával, oly 

módon, hogy megoldási utak keresésében, a probléma megoldásában sokkal nagyobb 

terek kap a tanulói önállóság, aktivitás (Korom – Csíkos – Csapó, 2016) 

Zsolnai József már 1972-ben azt mondta, (idézi: Bognárné, 2014) hogy nem 

elegendő, ha a fiatalok csak a mások által kutatott eredményeket ismerik meg, hanem 

meg kell tanítani őket a tudomány művelésére már az általános iskolában. Az önálló 

kutatómunka erősíti a tantárgyi, illetve a tudományterület iránti motivációt,segíti a 

kognitív képességek fejlesztését, a szakmai kommunikációhoz kapcsolódó érvelési 

kompetenciák elsajátítását. 

A Nemzeti Alaptantervben (2012) nem szerepel a kutatásalapú tanulás kifejezés, de 

a tanterv szövegében fellelhetők a problémamegoldás, a kísérletezés, a kutatás, 

információgyűjtés és –kezelés, kritikai gondolkodás, aktív tanulás, amelyek a kutatás 

alapú tanulás alapjait képzik (Korom – Csíkos – Csapó, 2016). 
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A kutatásalapú megközelítésa tanulásra fókuszál, tanulócentrikus, a tanár a tanulás 

facilitátora.  A módszer a „hogyan ismerjük meg‖-re teszi a hangsúlyt és nem a„mit 

ismerünk‖áll a középpontban. A tanulók a tudáskonstrukció aktív résztvevői, 

érdeklődőek, mélyebb tudásra tesznek szert. A pedagógusok a diákoknál a készségek 

fejlődésében történt előrehaladást, valamint a tartalom megértését mérik. A termek jól 

felszereltek, nyitottak, az eszközök a tanulókat akutatásra és a források használatára 

inspirálják. A világhálónak köszönhetően az információk mennyisége, és az 

információcsere, konzultáció lehetősége határtalan. A tanulók szabadon mozoghatnak, 

interakcióba léphetnek kutatótársaikkal, közösen választhatják ki a megfelelő anyagokat 

és forrásokat a munkájukhoz. 

A kutatásalapú tanulás során a tanulók összekapcsolják atudományt a tudományos 

módszerrel. A módszer alkalmazható a különbözőtantárgyi területeken, miközben 

elsajátítják a diákok a szükséges ismeretanyagot (Nagyné, 2010). 

A gyerekeknek már a kezdetekben el kell sajátítaniuk, természetesen életkori 

sajátosságaiknak megfelelő szinten a kutatásmódszertan alapköveit, első lépéseit. A 

korai fejlesztéshez azonban megfelelően felkészült pedagógusokra van szükség, akik 

megfelelő tudományelméleti, kutatásmódszertani felkészültséggel rendelkeznek 

(Bognárné, 2014). 

A pedagógus szerepe a kutatáson alapuló tanulásban 

A kutatásra nevelésnél örök dilemma, hogy egy új eredmény megszületésekor 

milyen mértékben lehet részese a pedagógus a tevékenységnek. Nagyon fontos a 

határok betartása, annak felismerése, hogy nem a tanár kutat, és a diák adja elő az 

eredményeket, hanem a diákok végzik a kutatási tevékenységet, a pedagógusok 

irányításával, segítő tanácsaik nyomán. 

A pedagógus iskolai tevékenysége lehet adaptálás, mely során, egy már meglévő 

anyagot átalakít át saját munkájához. Létrehozhat új, eredeti alkotást is, amely egy 

konkrét tevékenységéhez kapcsolódik. Lehet egyéni alkotás, saját készítésű 

mérőeszköz, oktatási segédeszköz. A kis kutatások mindig közös alkotási tevékenység 

eredményeként születnek meg, amely a tanuló, pedagógus által irányított önálló, kreatív 

tevékenysége. Az innovatív légkör mellett kiemelkedő szerepe van a pedagógus 

tudásának, kutatásmódszertani, tudományterületi felkészültségének, és mindezek mellett 

motiváltságának (Bognárné, 2014).  

A gyerekek kutatásalapú tanulását csak az a pedagógus tudja eredményesen segíteni, 

aki saját maga is rendelkezik az ehhez szükséges kompetenciákkal: képes a tanuló 

önálló munkáján alapuló kutatás szervezésére, irányítására, a strukturálatlan problémák 

felismerésére, feltárására, tud kérdéseket feltenni, képes a tanórai interakciókat segíteni, 

az együttműködő tanulást támogatni,, és objektíven tudja a tanulói munkát értékelni 

(Korom – Csíkos – Csapó, 2016). 
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Zsolnai József szerint (1996) a pedagógusnak értenie kell a tervezéshez, 

szervezéshez, elemzéshez, el kell tudnia igazodni a tudomány, az értékek világában, jól 

kell kommunikálni és szakmai alkotásra érettnek kell lennie. Önálló döntéshozó 

képességgel kell rendelkeznie, jó diagnosztának lennie és elismerni, belátni saját hibáit. 

Egyéniségének a pedagógus szerepekben hitelesnek kell lennie, nyitottnak az új iránt és 

lelkileg egészséges, boldog kiegyensúlyozott embernek. 

El kell tudni fogadnia, hogy a kutatás a gyermek tevékenysége, és ő háttérből 

irányító. A kutatás során el kell tudnia fogadni a diákja által javasolt megoldásokat, 

önálló utakat. 

A kutatás elsajátítása kisiskolás korban 

A gyerekeket az iskolában meg kell tanítani tanulni, el kell sajátítaniuk a 

leghatékonyabb ismeretelsajátítási stratégiákat. Ugyanez a helyzet a kutatáson alapuló 

tanulás esetében is, már kisiskolás korban meg kell ismerkedni a  

kutatásmódszertan alapjaival. 

Az első lépés az alkottató pedagógiai légkör kialakítása, a motiváció felkeltése, a 

megfelelő téma felkutatása, amely felkelti a kíváncsiságot, az életkornak megfelelő, 

hogy a diákok önállóan, mentori irányítással tudják feldolgoznia a témát. Az egyéni 

téma felkutatására legalkalmasabb módszer a kerekasztal beszélgetés, ahol vegyes 

életkorú tanulók és mentorok folytatnak kötetlen beszélgetés egy kis tea és sütemény 

mellett. Fontos a kötetlenség, mert a kutatást nem lehet ráerőltetni senkire sem, a jól 

megválasztott téma hozza a lelkesedést, mely a nehézségek leküzdésében segítséget 

nyújt. A nagyobbak a beszélgetés során felelősnek, tapasztaltnak érzik magukat és 

segítik a kisebbeket a kezdeti szakaszban, akik a tanácsot jobban elfogadják társaiktól, 

mint tanáraiktól. Az alsó tagozatosok általában ismeretterjesztő tanulmányokat 

készítenek, legkedveltebb témáik a házi kedvenceik bemutatása, kedvenc olvasmányaik 

elemzése, hobbijaik, sportjaik történetének felkutatása, tudományos hátterének feltárása, 

a környezetükben élő példaképek, híres emberek bemutatása. A felső tagozatosok már 

gyakran választanak kutatási témákat a természet- és társadalomtudomány területéről. 

A következő lépés a témán belül a probléma meghatározása, a „mit kutassak‖ 

kérdése. A kutatási kérdések és a hipotézisek megfogalmazása. 

Ezt követi a kutatási terv elkészítése, mely szintén közös ötletbörze eredményként 

születik meg. Az adatgyűjtés szakaszában fel kell kutatni az összes lehetséges 

információt, amely a kutatási témához kapcsolódik. A szakirodalom feldolgozási 

módszerét is el kell sajátítani már a kezdetek kezdetén, hogy később ne kelljen a hibás 

beidegződéseket korrigálni.Ez már műhelymunka keretében zajlik, színes cédulákra 

kerülnek fel először a könyvek, cikkek adatai, majd ezt követi a lényeg kiemelése, 

lejegyzetelése, és a forrás megjelölése a papíron. Az elméleti háttéranyag 

összeszerkesztése egy nagy falon történik, vagy a földön ahol a színes cédulák egymás 
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mellé kerülnek, és tetszőlegesen, könnyen átszerkeszthető a sorrend. A színes cédulák 

közé fehér papíron kerülnek a sorba az összekötő saját gondolok, melyeket végül már 

csak le kell jegyezni. Az ilyen módon történő szakirodalom-feldolgozás a gyerekek 

számára játék, de ezáltal elsajátítják a tudományterület hivatkozási szabályait. 

A szakirodalom feltárását az analízis, újabb közös ötletbörze követi, ahol 

megvitatásra, elemzésre kerülnek az összegyűjtött információk, és az eredmények 

tükrében kerül sor a kutatás további irányának meghatározása, a módszer kiválasztása. 

A végső fázisban történik a következtetések és a jövőbeni javaslatok megfogalmazása a 

kutatási problémafelvetés és az eredmények tükrében. 

A kutatómunka során szubjektív alkotások jönnek létre, melyek túlmutatnak az 

életkor szerinti releváns iskolai tananyagon, fellelhető a tanulók problémaérzékenysége, 

illetve eredeti gondolatok megjelennek (Kiss, 2010). 

Amikor elkészül egy kutatás, meg kell tanulni a gyerekeknek előadássá formálni, 

prezentációt készíteni. A műhelymunka során először idősebb kutatótársaikat hallgatják 

meg a kisebbek, ezt követően közösen készülnek el az első előadások, lépésről-lépésre, 

kis csoportokban, ahol egymás alkotásait véleményezik a gyerekek, kooperatívan 

segítik egymás munkáját. 

Az első próba előadásokat követően kerül sor a vitakultúra elsajátítására. Először 

meg kell tanulni kérdéseket alkotni, majd ezt követően tudományos válaszokat adni, 

illetve a kérdést udvariasan elhárítani. 

Az első kutatómunkák kis csoportok közös munkájának eredményeként születnek 

meg, ahol a pedagógusnak háttérből irányító szerepe van. A gyerekeknek sikerélményt 

nyújt az, hogy egy tudományos témáról előadást tudnak tartani, és megjeleni az első 

publikációjuk. A felfedezéses tanulás arra ösztönzi a diákokat, hogy mindig az új után 

kutassanak, és ne fogadják el a készen kapott tényeket. Ez a módszer aktív tanulásra 

serkenti a diákokat. 

A kis kutatók első versenye a „Dunántúli Mandulafa” mandulaképző
1
 

konferencia 

A gyermekek nyitottak a környezetek történéseire, érdeklődésük, kíváncsiságuk nem 

ismer határokat. A tevékenységük célja a világ tapasztalati úton történő felfedezése, 

ugyanúgy mint a felnőttek világában a tudományos kutatás a valóság megismerését, 

megértését, törvényszerűségeinek feltárását szolgálja. A Dunántúli Mandulafa 

                                                           
 
 
1A programsorozat névadója Dr. Belovári Anita, a Kaposvári Egyetem Pedagógiai Karának egyetemi 

adjunktusa. 
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programsorozat célja, megegyezik a KGYTK
2
 céljával:Lehetőséget biztosít arra, hogy a 

tudomány iránt érdeklődők elsajátítsák az önálló ismeretszerzés technikáit, módszereit a 

tudományos ismeretterjesztés és/vagy kutatásokon keresztül. hogy a gyerekek 

érdeklődésének fenntartása, a tudományos kutatás alapjaiban történő bevezetése(Kiss, 

2010). A Mandulaképző célja, hogy már kisiskolás korban fejlődjön a gyerekek önálló 

gondolkodása és tudományos kreativitása. A konferencia Janus Pannonius szellemiségét 

idézi fel. A költeményben a természeti kép és az egyéni sors kapcsolódik össze, a külső 

látvány így vált sors jelképévé, az elszigeteltség, a veszélyeztetett kivételes érték 

szimbólumává. A konferencián ifjú kutatók, általános-, középiskolások és egyetemisták 

előadásai hallhatók, majd egy kötetben megjelennek az első publikációk, kivételes 

értéket képviselve, hiszen különlegesen tehetséges fiatalok mutatják be mentoraik 

segítségével önálló kutatásaikat. A kis mandulafácska egyedül ágaskodott annak idején 

a Mecsek oldalában, szinte lehetetlen körülmények között borult virágba, hogy ha kevés 

sikerrel is, de felhívja a világ figyelmét magára. A kezdeményezésünk célja, hogy a 

kutatói tehetségek tehetségeink ne maradjanak magukra, hanem segítő társakra, 

mentorokra leljenek, akik segíteni tudják tehetségük gyarapítását.Az előadások témái 

változatosak, tükrözik a diákok érdeklődési körét, amelyek kapcsolódhatnak, hobbihoz, 

szabadidős tevékenységhez, az iskolai tananyaghoz, de lehet azon túlmutató 

tudományos téma, problémamegoldás. 

Három kategóriában lehet nevezni a versenyre, alsó-, felső tagozatosok és 

középiskolások. A legfiatalabb előadók harmadik osztályosok, akik 10 perces előadással 

nevezhetnek a versenyre. A felső tagozatosok 15 perces, a középiskolások pedig 20 

perces előadást tartanak prezentáció segítségével. Az első lépés az absztrakt elkészítése, 

ezt követi a Mandulaképző Konferencia, ahol neves szakemberekből álló zsűri előtt 

bemutatják előadásaikat a diákok, majd ezt követi a tudományos vita, ahol kis 

kutatóknak érvelniük kell, és meg kell védeni kutatásuk eredményeit, természetesen 

életkori sajátosságnak megfelelően. A legsikeresebb kutatások megjelennek egy 

kötetben, tanulmány formában. Ez az első lépés az írásbeli tudományos értekezések 

elkészítéshez. A tanulmány írása során a gyerekek elsajátítják a tudományos írás 

alapjait, a szakterminológia használatát, a hivatkozás tudományterületnek  

megfelelő módjait. 

A kutató Gyerekek Tudományos konferenciája már több évtizedre visszatekintő 

hagyományokkal rendelkezik, kiemelkedő eredményeket ért el országosan az ifjú 

kutatók felkészítésében, versenyének megrendezésében. Sok pedagógust azonban 

                                                           
 
 
2KGYTK Kutató Gyerekek Tudományos Konferenciája, tehetséggondozó program. 1997-98-as tanévben 
indult a Zalabéri Általános Iskolában, Zsolnai József Értékközvetítő Programjának részeként, Kiss Albert 

irányításával. 1999/2000-as tanévtől már országos  méretű tudományos diákköri versennyé vált az általános 

iskolások körében. 
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elriaszt az, hogy a kutatásokat írásbeli dolgozat formájában kell benyújtani. Több 

esetben a pedagógusok nincsenek felkészülve arra, hogy irányítsák azt a kutatást, amely 

alapján a diákoknak a versenyre 30 oldalas (maximum) tanulmányt kell készítenie a 

tudományterület publikációs szabályainak megfelelően. Ezért a pedagógusok és a 

diákok bíztatására, mintegy a KGYTK „előszobájaként‖ hoztuk létre a Mandulaképzőt, 

hogy a kicsik 3-5, a felsősök 8-10, a középiskolások már 10-15 oldalas tanulmányokon 

keresztül kapjanak bevezetést a tudományos írás világába. Ezen a versenyen sokan 

bátorságot merítenek, és a következő évben már új kutatással be mernek nevezni a 

KGYTK versenyre.  

Összegzés 

A pszichológusok véleménye megoszlik abban a tekintetben, hogy szükség van-e 

már az általános iskolában a kutatásmódszertan elsajátítására. Egyes szakemberek 

megterhelőnek tartották, mások szerint pedig énképzavart okozhat az ifjú kutatók 

nevelése (Bognárné, 2014) A gyakorlat azonban azt igazolja, hogy a gyerekek 

megtanulják tudatosan, lépésről-lépésre logikusan felfedezni a világot, magyarázatot 

találni a környezetünk történéseire, folyamataira. A diákok megtanulnak gondolkodni, 

felelősséget vállalni saját munkájukért, és nem fogadják el kétségek nélkül a készen 

kapott, esetleg alaptalan információkat. Kételkednek, felfedeznek, és feltevéseiket 

megtanulják bizonyítani. 

Az ifjú kutatók nem biztos, hogy minden esetben a jövő Nobel-díjas professzorai 

válnak, de aki a kezdetektől fogva „belenő‖ a kutatásba, megtanul gondolkodni, 

problémamegoldó stratégiát megtervezni. Sikerélményhez jut, és elsajátítja a világ 

felfedezésének módszereit. 
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HOMOLUDENS – JÁTÉKKAL  

A ZOMBI-APOKALIPSZIS ELLEN 

Összefoglaló 

Törekszünk a 21. század hátrányait módszertannal kiküszöbölni az iskolák 

tevékenységében, az általános iskolától az egyetemig. Ennek érdekében aktív 

játékokkal, élményközpontú tanítással próbáljuk megelőzni a zombi-apokalipszist, és 

azt vizsgáljuk, hogyan tudja ez ellensúlyozni a mai mobiltelefonoktól, internettől, 

gépektől függő világot. 

Kulcsszavak: aktivitás, élményadás, szerepjátékok, reflektivitás, közösség 
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HOMOLUDENS – PLAYING GAMES AGAINST  

THE ZOMBIE-APOCALYPSE 

Summary 

We strive to eliminate the disadvantages of the 21st century by teaching methods, 

from primary school to university. We try to prevent the zombie-apocalypse with 

playing games and using experience-centered teaching. We will see how could it make a 

balance to the world, we are living in, full of mobile-phones, internet and machines. 

Keywords: activity, giving experience, role games, reflectivity, community 

 

 

Bevezetés 

Az alábbi tanulmány a 21. század gyerekeinek új szokásairól, függőségeiről, 

játékszenvedélyeiről, valamint ezek hátteréről és orvoslásáról szól. A legújabb 

jelenségek előtt döbbenten és tehetetlenül állnak a szülők és a tanárok egyaránt. A 

korábbi korszakokban is voltak anomáliák és furcsa jelenségek, de nem öltöttek olyan 

tömeges mértéket, mint ma, mely valószínűleg a globalizmus következménye, valamint 

a digitális kor eszköztárának „adománya‖. A jelenségek kutatása csupán az elvárt 

viselkedéshez, viszonyuláshoz képest megmutatkozó eltéréseket képes megmutatni, míg 

ezeknek a személyiség fejlődésére, az identitásra való hatásai messze vezetnek. E 

témákban születtek nagy kutatások, mint pl. Susan Greenfield angol agykutató tollából 

(Identitás a XXI. században), vagy a magyar Tari Annamária könyvei (Y-generáció, Z-

generáció). A tömeges jelenségek összegyűjtése után, a teljesség igénye nélkül, 

próbáljuk megtalálni az érzelmi motivációkat, valamint azon hiányokat, melyek pótlásai 

vezetnek a „nyomkodó‖ tömegek társadalmához, melyet az utóbbi időben zombi-

apokalipszisnek titulálnak. Mára már a közös képernyő is divatjamúlttá lett, helyette 

mindenki a saját képét nézi és különváltan, magányosan éli, de inkább nézi mások 

életét. A feltűnő függőségek a játékokhoz kötődnek. E gondolat vezetett ama törekvésre, 

hogy megpróbáljuk a játéknak ontológiai erejét felhasználni és módszertanná tenni az 

oktatás különböző szintjein. A magányosan folyó, géppel folytatott, az időérzéket is 

lebontó játékok helyett, valóságos, humán közegű, motivált, érdekes játékokat ajánlunk, 

melyek játékelméleti modelleken alapulnak és képesek egyszerre sok szempontot 

közvetíteni. A szerepjátékok, a döntési játékok, a nemek harca és utazási játékok 

valóságokat modelleznek, s „kis világok‖ zártságában jelenítik meg az adott téridőben a 

cselekményeket, a játékosokat, a relációkat és a szabályokat. A társadalmi közösségbeli 

jó példa is ellehetetlenült. Az utolsó modellt most írja az élet. Ha a becki 

rizikótársadalom a posztmodern szinonimája, akkor minek nevezhető ennek 
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„meghaladása‖? Az ellenkor modellje, a poszt-posztmodern, a negativitások társadalma. 

Minden korábbi érték leértékelése, tagadása, elleneszméje, ellenszövege. Minden 

bizonytalan, s minden változásban van, a tudás nem számít, a gátlástalanság és a 

szubjektivizmus a korszak alapvetései. A nagy elbeszélések elhallgattak, mindenki a 

saját sztoriját írja. Úgy, ahogy akarja. Kifejezetten hátrányt szenved a realitás, a 

tárgyszerű ismeret, a tehetség, a szorgalmon alapuló teljesítmény, s mindezekhez 

tartozó emberi erőfeszítés. Ezen „régivágású‖ értékeket Greenfield kifejezetten az X-

generációhoz köti, akik a „baby-boom‖ szülöttei vagy a magyar Ratkó-korszak 

gyerekei, a mai 60 évesek vagy idősebbek. Az eredmény a morális lecsúszás. A 

tehetségtelenség a legújabb értékképző, aminek eredményeként a médiákból ömlik az 

alkalmatlan anti-emberek sztárolása, ahol az emberi méltóságot naponta százszor 

tiporják sárba, ahol állati zabálások, káromkodás-versenyek alkotják a trendet. 

Hivalkodnak az emberi alkalmatlansággal, hivalkodnak a tehetségtelenséggel. 

Kiteregetik, kipletykálják az intim szféra eseményeit, szenzációt csinálnak a 

sorstragédiákból. A társadalom korábbi stabil szereplői: az orvos, a tanár, a pap 

elveszítették presztizsüket és megtépázott önbecsülésükkel kényszeresen  

sodródnak egy, a szakmai közösségeket is nélkülöző, globalizációnak nevezett  

gyökértelen világban. 
1
 

A fenti jelenségek ellensúlyozására törekszenek a pszichológusok, 

szociálpszichológusok és minden kontinens kutatói. Egybehangzóan kifejezik, hogy a 

kutatási célnak muszáj fordulatot venni: a Rossz, Gonosz, sátáni motivációinak feltárása 

helyett a Jó gyakorlatot kell felmutatni és erősíteni. A mindennapokban lehetséges 

hősök megmutatása példa is és motiváció is egyben, a közösségi térben pedig a Hősök 

tere az embertársainkkal való együttérzésről, együtt gondolkodásról, együttlétről szól, 

mely törődést és odafigyelést jelent. S mivel „nyomkodás‖ közben lehetetlen 

odafigyelni, ezért egyértelműen az első lépés megtétele elengedhetetlen a családban és 

az iskolákban is: át kell helyeznünk a fókuszt, valamivel fel kell kelteni az érdeklődést, 

valamivel érdekeltté kell tennünk a diákokat a figyelemre. Így tevődött át a hangsúly az 

amerikai (Aronson, Zimbardo) kutatásokban a Jóra, s a magyar Csányi Vilmos kutyás 

kísérleteiben is a tanulási folyamatokban meghatározó szerepű első példára, ami 

mindent fölülír.(Hiába mutatták meg akár a kisgyereknek, akár a kutyának, hogy 

áthelyezik a keresett labdát az első virágcserépből egy másik alá, ennek ellenére 

mindegyik az első alatt kereste). 

  

                                                           
 
 
1 E gondolatok bővebb kifejtését a Létünk c. folyóiratban megjelent, A legeltetéstől a lelegelt legelőkig című 

írásom tartalmazza illetve ugyan ezen a címen a Kockázati társadalom és felelősség című kötet. 
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A játék elméletei      

Johan Huizinga a Homo ludens című könyvében minden társadalmi alrendszerrel 

összefüggésbe hozza a játszó embert. Alapvetően azt a kérdést járja körül, hogy vajon 

az ember alkalmanként, bizonyos helyzetekben, közösségi szituációkban játszik, mert 

képes rá, vagy ennél alapvetőbb a viszonya a játékhoz. Ha az ember „homo ludens‖-

ként definiált, akkor ennek alapján erősebb és karakteresebb a meghatározása a homo 

sapiensnél vagy akár a fábernél. A játék korábbi a kultúránál. Hankiss Elemér Az 

emberi kaland című könyvében (2014,p.76) (Egy civilizációelmélet vázlata) 

összegyűjtötte az ember meghatározásait. Az arisztotelészi „társas állat‖ definíciót 

elveti, mondván, a hangyák, a méhek is szervezett közösségekben élnek. Cassirerre 

hivatkozva jobbnak tartja, s ez a mi gondolatmenetünk szempontjából sem 

elhanyagolható, hogy az ember „szimbólumalkotó lény‖-ként való meghatározása 

találóbb. Ezek a szimbólumformák egészen új távlatokat nyitnak, s a lehetőségek 

nagyobb tárházát vetítik előre. „Az emberi kultúra egésze leírható úgy, mint folyamatos 

önfelszabadításának folyamata. A nyelv, a művészet, a vallás, a tudomány a különböző 

fázisai ennek a folyamatnak. Az ember mindezekben egy új hatalmat fedez s mutat föl – 

azt a hatalmat, hogy képes felépíteni a saját világát, egy „eszményi‖ világot‖. (Hankiss, 

2014, pp.76-77) Mindezen meghatározások, habár különböznek, mégis együtt 

ellentételezik az antropológusok azon elképzelését az emberről, aki gyenge, 

kiszolgáltatott, tehetetlen, „koraszülött‖ (Aquinói Szent Tamás, Scheler, Plessner, 

Gehlen). Mikor az emberi lény legfőbb sajátosságát a halálfélelemben jelölik meg, 

akkor válik érthetővé a hősiességre való törekvése is: „valami jelet hagyni,/ valahogy 

megmaradni;/ akármi áron/ kifogni ahalálon!‖, ahogy a költő írja. (Pákolitz István: Jel 

p.195) Hankiss a halálfélelemmel jellemzett embernek is látja a hátrányait, hiszen ennek 

következtében veti bele magát az élet aktivitásaiba, kihasznál minden világi lehetőséget 

a felejtésre, miközben sodródik, s elveszti kritikai érzékét. Az ember második 

természeteként fölépülő kultúrában a téglákat a nyelv s a vallás adják.(Hankiss, p.84) A 

szerző a sok-sok filozófiai példa és szerző után saját életérzését közvetíti, mikor Samuel 

Beckett Godóra várva című drámáját idézi föl: „A két főhős, Estragon és Vladimir 

megtestesítői annak a helyzetnek, amikor az ember már elvesztette érték- és 

szimbólumvilágának védelmét… (…) Valóban összeomlott-e már a szimbólumoknak az 

a csillogó rendszere, amely két évezreden át védte a nyugati civilizációban élőket? (…) 

Kialakulóban van-e már a szimbólumoknak az az új rendszere, amely képes lesz majd 

oltalmazni az elkövetkezendő nemzedékeket?‖ (Hankiss, p.93) Hankiss Huizinga 

játékról szóló gondolatmeneteit tartja a legjobbnak, s a Homo ludens című könyvét a 

legalaposabbnak az e témában íródott összes elmélet között. A játék az állatoknál 

túlmegy a fiziológiai funkción, a játék a legalacsonyabb szinten is értelmes. A játék 

szabadságában megmutatkozik a fölöslegesség, az örömforrás, a kikapcsolódás, az 

érdek nélküliség, a ritmus és harmónia, a rend és szabályszerűség, a próba és a verseny 

izgalma, valamint az illúzió és szimbolika.A játékra a görög, a szanszkrit, a kínai és az 

angol is sok szót használ, míg a modern európai nyelveken van összefoglaló neve és 
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értelme. A görögben a labdajáték, a kötélhúzás, a dobójáték vagy a királyosdi külön 

nevű gyerekjátékként lettek ismertek, mely játékok mindegyike hordozta a „nem 

komoly‖ jelentést. A mítoszok és rítusok is a játékokból erednek, a játék és a verseny 

kultúrateremtő funkcióval bír. A közös játékok ellentétes pólusok összekapcsolódásai, 

mint a kórus részei, vagy a páros táncok és a körben állók, a színészek és a kar. A 

kollektív játékok a személyeket magasabb szintre emelik, az egyik első, 

társadalomépítő, s az intézményeket helyettesítő szertartása a kula volt. Malinowski a 

Trobriand szigeti ajándékozási szertartásában mutatja be a szétszórt, messzi szigetek 

lakóinak összetartozását az ajándékozásban, mely csere is, minek kapcsán alapvető 

erkölcsi jellemzők mutatkoznak meg, amilyen a bizalom, a barátság, a tisztelet, a 

kölcsönös megbecsülés. A jog és a játék összefüggéseit a perlekedés szóbeli 

csatározásában, a pereskedés erőviadalában láthatjuk. Az eszkimó dob-vagy 

dalversenyre hívja azt, aki ellen panaszt kíván tenni. Sokszor a dalok egymás 

ócsárlásának játékai, az elmék viadala a szidalmazások túlszárnyalásában. Rómában 

minden eszközt megengedtek az ellenfél legyőzésére: feketébe öltöztek, drámaian 

hangoskodtak, panaszkodtak, klienseket gyűjtöttek szép számban, hosszan szónokoltak. 

Később ezek helyett a sztoikusok fegyelmezett szónoki beszédeket vezettek be. A 

párviadal az igazságszolgáltatást helyettesítette, az isteni védelem, az uralkodó akarata 

helyett van. A lovagi torna fejlesztette a játékban való jártasságot, a lovagságban 

összefüggésbe került a kultúra, a versengés a játékkal. A szellemi megmérettetés és a 

fizikai erőpróba egyaránt a versenyszellemet fejlesztette és a háborúban való 

helytállásra készített elő. A játék és a tudomány kapcsolatai eleinte a varázsló 

hatalmában öltenek testet, a manával bíró sámán tevékenysége hat a közösségére, a 

szent ünnepeken tudás-versenyeket rendeztek, rejtvényfejtésben mérték össze erejüket. 

A rejtvények sok esetben a kozmosz keletkezésére vonatkoztak, az eredeteket firtatták, 

ahogy a mítoszok is, a származásra adtak választ. A‖halálos kérdés‖ játékot is így 

játszották, ha jobb jós érkezik, s ő nyer a rejtvényversenyben, akkor az alulmaradt 

meghal. (Kalchas-Mopsos)  A természet és az élet is rejtvények, s a filozófus, ahogy 

Hérakleitos is, rejtvényfejtő. A világfejlődés ősi ellentétek viszálya, vitája, harca, mint 

Yin és Yang vagy Izisz és Ozirisz. A játéknak a költészettel való összefüggéseit talán a 

legkevésbé kell bizonyítani. A költészet maga játék. A Kalevala előadásmódjában két 

énekes ül egy padon, egymással szemben, egymás kezét fogva, előre-hátra hintázva 

versenyeznek a strófák fölmondásában. A költészetnek tárgya is a férfi-nő játékai, a 

szócsatáik, a széptevések, az átkok. A költőtársak egymással való verses játékaiban 

megmutatkozik a rivalizálás, az utánzás, a sértegetés, a kifigurázás. (Babits, József 

Attila, Ady) Hankiss a játékok világára a „mintha világ‖ fogalmát használja, mely 

kiszakít a megszokottság, a mindennapiság kereteiből, s létrejön egy új rend, mely nem 

hasonlít az egzisztáló világra, nem determinált, de mégis rendezett és szabályos. Ha 

nem lenne ilyen, nem is lehetne játszani. Ugyanakkor saját alkotásunk, ezért 

individualista, s csak olyanokkal folyik együtt, akikről mi akarjuk, hogy benne 

legyenek. Ráadásul benne megvalósulhat az igazságosság is, hiszen esélyegyenlőségen 



 

505 

alapul, s a metaszabállyal megoldható ennek fenntartása. Ezt nevezi Hankiss a „rawlsi 

világ" nak. Az igazságosság hiteles tartása csak a metaszabály alkalmazásával 

valósulhatna meg, melynek gyakorlatát megelőzné a szabály megalkotása, s így 

független tudna maradni a későbbi hierarchikus szereposztástól, vagy a cselekedetek 

érdekalapú motivációitól. Az ajánlott játékaink szempontjából elengedhetetlen lesz 

ennek a fontossága, hiszen az egyenlő esélyt, az elkötelezettség és részrehajlás nélküli 

gondolkodást biztosítja és kizárja a személyes érdekek, a parttalan önzés követését. A 

játékokban jól lehet demonstrálni a metaszabálynak az erejét a pártatlanság tartásában, a 

pártatlanságot pedig az „előre‖ való megegyezés biztosítja. A pártosság és a 

diszkrimináció épp az igazságosság ellen ható tényezők. A Nash-egyensúly 

élethelyzetbeli demonstrálását mutatta be az Egy csodálatos elme című film, melynek 

elején az udvarlók megegyeznek előre, hogy ki, melyik hölgyhöz megy oda a 

kocsmában, mert az elosztási egyensúly, hogy mindenkinek biztosan jusson nő, fölülírja 

a szabály nélküli, ad hoc szituációt. A játékosok mindegyike szempontjából ez volt az 

optimális megoldás: a lehetőségek egyenlő elosztása, s a hölgyek (mivel nem tudtak e 

szabályról) nem sértődtek meg, hiszen mindegyiküket választották.  

Hans-Georg Gadamer Igazság és módszer című művében ontológiai levezetésének 

alapjául a játékot választotta. A szerző a műalkotás létmódját határozza meg benne, 

miközben megszabadítja minden korábbi (Kant, Schiller) értelmezéstől. A játszás csak 

akkor éri el célját, ha a játszó már játssza a játékot, s feloldódik benne (p.88). Így sem a 

játék élvezete, sem a játszó lelkiállapota nem foglalkoztatja. „A játékos maga is tudja, 

hogy a játék csak játék, s egy olyan világ veszi körül, melyet a célok komolysága 

határoz meg. … a játszás csak akkor éri el célját, ha a játszó feloldódik a játékban. … 

Aki a játékot nem veszi komolyan, az játékrontó.‖ (u. o.) A játéknak a tánchoz kötődő 

jelentései érzékeltetik a lényegét: nincs célja, nincs befejezése, állandó ismétlődésében 

újul. A játék mediális jelentését emeli ki Gadamer. Ő is Huizinga megállapításait idézi a 

kultúrával való összefüggésekben. 

A játék bevonja a játszót az ő birodalmába és sugározza annak szellemét. A játék 

értelemtartományában megszűnik a játékos és a néző különbsége. (p.93)  

Az utánzás megismerési funkcióval bír, a játéknak az önmegmutatás az igazi 

lényege. „A játszott játék az, ami megmutatás révén megszólítja a nézőt, mégpedig úgy, 

hogy a néző a szemléléshez szükséges távolság ellenére is hozzátartozik.‖(pp.96-97.) 

A tragédia hermeneutikai vizsgálata kapcsán Arisztotelész eleosz és phobosz 

fogalmai mentén fejti ki a nézőre való hatás jellemzőit. (p. 104) Az eleosz az, ami 

magával ragadja az embert egy sorstörténet kapcsán, tehát nem csupán lelkiállapot, 

hangulat, érzés, hanem ezek együttes megnyilvánulása, melyek értékelő jelleget is 

kapnak. A phobosz valamiféle felfokozott állapot, egyfajta extázis, mely fizikai 

értelemben is hat az emberre, mikor elborzad, „kirázza a hideg‖, „meghűl a vére‖‖, 

tehát a „magán-kívül-levés módjait‖ (p. 104) produkálja. A katarktikus élményt követi a 
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reflektivitás, mikor konstatáljuk a visszatérésünket a saját hétköznapjainkba és 

egyformán, mind a szerzők, szereplők, mind a nézők számára a megnyugvás, az 

elfogadás, a történtekbe való beletörődés következik be. A tragédiákban a bűnelkövetés 

és a következmények aránytalansága hozza össze a közönséget, hiszen ezen a ponton 

mutatkozik meg a „kizökkent idő‖, ettől háborog a lelkünk és ettől drukkolunk az 

igazságos megoldások eljövetelének. A bűn és a büntetés aránytalanságainak 

helyreállítása az a bizonyos, sokat emlegetett megtisztulás. Megtisztulni a kétségektől 

való megszabadulást jelenti, helyreállítani az egyensúlyokat, aminek eredménye 

kétarcú, egyfelől örömteli megkönnyebbülés, a nyomasztó terhek letétele, másfelől a 

fájdalom-keserűség érzései. 

Nem csupán esztétikai élményt nyújt, s a műveltségünket pallérozza a tragédia, 

hanem a néző „önmagát találja viszont, mert itt saját világával találkozik, melyet a 

vallási vagy a történeti hagyományból ismer…‖ (p. 106)  

A jelenségek 

Tari Annamária a generációkról szóló könyveiben egy nagyon fontos összefüggést 

világít meg, jelesül a digitális kor és a Z-generáció jellegzetességeinek összefüggéseit. 

A lájkoló, a virtuális ajándékokat számítógépen küldözgető, a facebookonlévő Z-sek 

együtt élnek a teljesen más értékrendeket magukénak tudó Y, sőt az X generáció 

tagjaival. Az 50-es évek értékrendjével itt ragadt szülők a Lee farmer, a nyugati rágók, a 

házibulik és a közös TV nézés világára emlékeznek. Nehezen idomulnak és tanulják az 

SMSezést, az okos mosógépek, laptopok, telefonok használatát. Az X-esek még 

rengeteget dolgoznak, fontosak a barátaik és értetlenül állnak a napi változások előtt. Ők 

megszokták, hogy tisztelik a főnöküket, hogy a munkahelyükön szoronganak, hogy 

spórolnak és tartalékot halmoznak föl. Nem értik a bloggereket és néha, ha megnyitnak 

egy blog-teret, felháborodva tapasztalják a színvonaltalanságot, a közönséges 

megfogalmazásokat és a súlyos helyesírási hibákat. Az Y-osok gátlástalansága előtt 

megrökönyödve állnak. A tanárok az egyetemeken naponta tapasztalják, hogy a diákok 

a kivetítés helyett a laptopjukat nézik, hogy az egész órán SMS-eket írnak és még 

hálásak lehetnek azoknak, akik csak szunyókálnak vagy néznek némán maguk elé. 

(TariY generáció p.45) Az egyetemi hallgatók többsége a wikipédiáról szerzi az 

információit, s ha az információ hamissága miatt a tanárával vitába keveredik, a kritikus 

hozzáállás helyett, azt mondja „Nem tökmindegy?‖ (uo. p.46) Egyre sürgetőbb az igény 

a tudáshordozók változása miatt az készségek megtanítására. Ennek csak egy olyan 

reflektív szemlélet lehet az alapja, mely képessé tesz a kritikai szempontok felvetésére, 

a tartalmi hitelesség ellenőrzésének megtanítására, az információnak és biztos tudásnak 

a megkülönböztetésére. Sajnos, sokszor csak egy szempont vezérli a keresőt, a 

gyorsaság. A mai fogyasztótársadalom igényessége, vagy inkább igénytelensége nagyon 

erőteljesen rájátszik erre a generációs motiváltságra. Ezek a folyamatok egyúttal 

tekintélyrombolással is járnak, a tudás, a bölcsesség forrása ellenőrizetlen marad és ez 
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vezethet az információ hitelességének bizonytalanságához. Hasonló tendenciák vezérlik 

a „percemberkék‖ világát is. „Ebben a társadalmi helyzetben az értéket nem a 

műveltség, az okosság, az iskolázottság vagy a türelmes munka és tanulás jelenti, 

hanem az azonnal megszerezhető javak, a könnyen elérhető, bármilyen színvonalú 

siker, aminek a hátterében esetleg semmilyen erőfeszítés nem áll‖ (uo. p.51) A 

valóságshow-k szereplői ugyanilyen kérészéletűek, majd mikor eltűnnek a süllyesztőbe, 

akkor pszichés traumát élnek át és okoznak a környezetüknek is. Az értékválsággal a 

párharcok, az egymás lejáratása, az intimszféra kiteregetése általános trenddé vált. A 

válságot csak mélyíti a nemek identitásválsága, a feminim felé hajló férfi és a minden 

szerepben helyét megálló erős, harcos nő, agirlpower. A nárcisztikus jellegek 

térhódítása is a fenti tendenciákkal kapcsolatos: minden áron fenn kell maradni, 

érdekeket kell érvényesíteni, sikeresnek és piacképesnek kell lenni, mert mindent és 

mindenkit el kell adni. A sikertelenségek komoly betegségekhez vezetnek: szorongás, 

agresszió, táplálkozási zavarok, párkapcsolati csalódások. A felnőtté válás kitolódása 

mentális zavarokkal terhes, a Mama hotel lakói nem, vagy csak későn találnak párra és 

folyamatosan nyomasztja őket a szülőre való rászorultság érzése. A feszültségek és 

szorongás feloldásának következményeként jelentkeznek a különböző zavarok, mint az 

alkoholproblémák és/vagy a drogfüggőség. A szempont itt is ugyanaz, akár az 

információ szerzésnél: a gyorsaság mindent visz, a hatékony beavatkozás a 

leggyorsabban ható anyagok választásában manifesztálódik. Mindennek van még egy 

erős anyagi vonzata is, a kokain nem olcsó, viszont orrba szippantva vagy intravénásan 

egyaránt használható. A szorongás és a feszültség is gyorsan eltűnnek, miközben a 

legszorosabb barátságok kötődnek a szert használók között. A társadalmi folyamatok 

negatív irányba való tendálása összefügg mind a drogfogyasztás, mind az 

öngyilkosságok gyakoriságának tényével. A munkahelyi agresszív vezetés, az 

előrelépés lehetetlensége fokozzák a mobbing jelenségét. (uo.. képzés. p.175) Ennek 

kapcsán a munkaerő marginalizálódik, a bűnbakképzés és az áldozati szereposztás jelen 

vannak, amik előidézik az általános rossz közérzetét a munkavállalónak. Az ilyen 

helyzetekből való menekülés egyik formája a work-aholism. Egy másik kiút ebből a 

helyzetből a teljesítmény pénzben való kifejeződése, amikor minden érték és érzelem 

helyére is a pénz kerül. Az Y generáció tagjainak egy új világnézete is körülhatárolható, 

aminek az a jellegzetessége, hogy nem ismeri a múltat és nincsenek a jövőre vonatkozó 

elképzelései. Ez a világnézet épp ellentéte annak, amit a prudencia fogalmával tudunk 

leírni, vagyis az X-eseknek a múlt tapasztalatait felhasználó jelenbeli cselekedetei, 

melyek felelősségteljesek a jövőre nézve is. Az Y-osok boldogságérzése és pillanatnyi 

örömszerzése fölül írja mind a múltat, mind a jövőt. A párkapcsolataikban sokszor 

szembesülnek a kételkedés bizonytalanságaival, a bizalmatlansággal, s mivel nincsenek 

tapasztalataik, nem tudják kezelni a féltékenység és a szorongás érzéseit. Viszont ők is 

csak emberek és keresik a bizonyosságokat és a biztos pontokat, s ha nem találják, 

akkor magukat okolják. A gondolatmenetük végpontja „engem nem lehetett szeretni‖. 

(uo. p.276) Ha nem kellenek senkinek, akkor leértékelődnek és az önmarcangolás lesz 
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úrrá rajtuk. A Z generáció könyvében a szerző netgenerációnak hívja a 90-es évek eleje 

és a 2000-es évek között születetteket. Az Y-osokhoz képest itt is nagy váltás történik: a 

gépi (Ipod, okostelefonok, laptopok) ismeretek és bravúros használatuk okán tíz évesen 

felnőtteknek tekintik magukat, a lányok sminkelnek és teljesen belefeledkeznek a 

digitális világba, amiről mindenkinél többet tudnak. Másfelől az egyéb irányú tudásuk 

nem éri el az óvódás szintet, fogalmuk sincs a térképről, az utazás elemi normáiról, az 

étkezés rendjéről és etikettjéről és egyáltalán nem tudnak kommunikálni. „A gyerekek 

pusztán áldozatai ennek a világnak.‖ (Z generáció p.20) Innen már valóban messzinek 

tűnik a szüleik, nagyszüleik kártyás, dobókockás, labdajátékos élete. Már mesének is 

rossz számukra az írógép, a fekete-fehér TV és a tárcsás telefon. A nagygenerációs 

szakadék mindkét fél részéről, az X-Z és az Y-Z tekintetében is, súlyos életminőségi és 

sokszor egészségi problémákat hordoz. Épp a család a központja ennek a nagy 

szakadéknak. A gyerekek magányosan bolyonganak az interneten, a szülők és a tanárok 

pedig elképedve kérdezgetik, hogy miért ilyenek és főleg, mit rontottunk el. 

Valószínűleg senki nem hibás, mégis mindkét félre a boldogtalanság a jellemző. 

Kisgyerekek kontroll nélkül nézegetnek nem nekik való filmeket vagy műsorokat, a 

nagyobbak az információéhségüket az internetről elégítik ki, akik az információ biztos 

voltában hisznek. Idő előtt hozzájutnak olyan képi és hanganyagokhoz, ami érthetetlen, 

értelmezhetetlen a számukra vagy félreértésre ad okot. A példákat, a szerepeket 

többnyire nem a szülőktől, a nagyszülőktől veszik, hanem ellenőrizhetetlen forrásokból. 

Nem, vagy rosszul kommunikálnak és az érzelmi intelligenciájuk fejletlen. Az 

információ elérésének náluk is az első szempontja az időtényező, de rögtön a második a 

mennyiség. Az információ áradat közepette nem lehet minősíteni, ellenőrizni és 

mértéket szabni. A virtuális térben a gátlástalanság fölerősödik, nincs ott a szülő, a 

tanár, a rendőr, aki felügyel és ellenőriz. A játékokban mindenki mindent megengedhet 

magának. Az internet világában a szülő nem szülő „Az utóbbi két évben mindenki jókat 

nevetgélt két elhíresült újságcímen :‖Hogyan barátkozzunk anyuval a facebookon? És 

anyád felment a facebookra, és még rosszabb, a barátod akar lenni!‖ A hagyományos 

gyerek-szülő kapcsolatok ebben a közegben nem működnek. Az internet bizonyos 

szempontból versenyhelyzeteket teremt, bizonyos szempontból reprodukálásra és 

utánzásra sarkall. A mai 10-12 évesek ikonjai tragikusak: valóságshow 

szereplők,.bróker milliárdosok és börtönviselt hírességek. (uo. p.73) A családokban 

nincs lehetőség ellenpéldákat állítani, mert ahhoz legalább egy héten egyszer le kellene 

ülni a gyerekkel beszélgetni és ellenőrizni az internetes szörföléseit. Lehet, hogy a gép 

előtt kellene együttműködni. A legnagyobb szakadék a netes csatornán megszerzett 

tapasztalatok nagysága és a klasszikus írásbeliség, olvasottság kulturális színvonala 

között áll fenn. Az érzelmi fejlődésük sivársága nem csak a családi ellehetetlenült 

viszonyokban érhető tetten, hanem a tv-sorozatok általnyújtott példákban is (Született 

feleségek, CSI-helyszinelők,).Az erőszak, az igénytelenség, a felszínesség mindegyikre 

ugyanúgy jellemző. Ezeket a problémákat csak felerősítik az agresszív videojátékok. 

Egy felmérés szerint az amerikai8-16 évesek 90 %-a játszik virtuális játékot és 90 % 
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tartalmaz erőszakot. (uo. p.100) Tudósok bebizonyították, hogy hiába tér el teljesen a 

nevelési gyakorlat például az amerikai, a japán, a vidéki vagy a nagyvárosi közegben, a 

virtuális erőszak mindenhol fokozza az erőszakot. (uo. p.100) E játékok közben nincs 

semmilyen erkölcsi gátlás és ráadásul idő sincs bárminek a megfontolására, és ha lenne, 

akkor sem volna visszavonható az agresszió. Bármi, következmények nélkül megtehető, 

ha kikapcsoljuk a gépet, megszűnik a felelősség. A játékok érzéketlenné is tesznek, 

kiölik az empátiát és megszűntetik a következményekkel való számadást.  

Az internet generáció identitását a géppel kapcsolatos előnyök erősítik, hiszen azt ő 

uralja és otthonosan mozog benne. A géppel kapcsolatos megoldások a kényelmet és a 

kikapcsolódást segítik, ugyanakkor csökkentik a komoly tartalmiságot. Egy új életmód 

készül, erre figyelmeztet Greenfield, hogy ez az agyműködést sem hagyja változás 

nélkül. A virtualitásban benne van az elmenekülés lehetősége is, a valóság fájdalmas 

konfliktusai nem érintik őket. A fantáziájukra semmi szükség, hiszen készen kapnak 

mindent, zenét, képet, színt, folyamatokat. Ezek elérhetők a gyerekek számára a nap 

bármely szakában és saját terükben. A szülői felügyelet és szabályozás maximum a 

hétköznapok esti óráira állít korlátokat Ennek egyenes következménye a kevés alvás, 

majd az alvászavarok. A szülők számára a gyereknevelés szinte ellehetetlenül, ezt a 

jelenséget Csányi Vilmos megszaladásnak nevezi az evolúcióban, ami azt jelenti, hogy 

egy bizonyos tulajdonságot optimális paraméterein túl, korlát nélkül változtat, növel. Az 

embereknél ezek kulturális természetet öltenek, amiknek motorja biológiai eredetű, 

ilyen a cukor, a zsír együttes fogyasztásával a csokoládé megszaladása, de megszaladási 

jelenség az is, mikor egy státuszt megvásárol magának valaki és ebből kimosódik a 

tartalom. (uo. p.163) Tari Greenfieldet idézi „Egy brit felmérés szerint a fiatalkori 

viselkedészavarok gyakorisága az utóbbi 30 évben megkétszereződött, és ezen belül 70 

%-kal nőtt az érzelmi zavarok előfordulása-„ (uo. p.175) A képernyő manipuláló hatása 

sem elhanyagolható, mert a sokkhatás sokkal fontosabb az emberi értékek 

közvetítésénél. Rihannaklippje a hidegvérrel elkövetett gyilkosságról nagyon 

megosztotta a közönséget, a férfiakat, a nőket, a rajongókat és a sztár ellenségeit. Az ő 

példája vagy akár Madonna cselekedetei a média beállítását kényszerítik ránk. A 

kontrollnélküliség a netes szexuális tartalmak korlátlanhozzáférése szintén tragikus 

eredményekkel jár: 9-10 éves lányok vesztették el szüzességüket, a fiuk pedig alkoholos 

befolyással igyekeztek átesni az első alkalmon. (uo. p.276) A német iskolákban 

figyelemmel kísérik ezeket a jelenségeket és idejében tartanak felvilágosító órákat, ami 

Magyarországon még egy megoldandó feladat. 

A fenti jelenségek inspiráltak bennünket arra, hogy kidolgozzunk egy játék-

módszertant, mely nem rendelkezik a netes játékok káros hatásaival, de pótolják azokat 

a hiányosságokat, melyek a digitális kor következményei. Az empátia, a bizalom, az 

egymásra figyelés, a másikért vállalt felelősség, a kitartás és türelem hiányzó téglái a 

mai világunknak.  
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A játékokról
2
 

Kétféle játéktípussal élhetünk a tanórákon. Az egyik csoportjuk a már elkészült, a 

gyakorlatban is kipróbált, a klasszikus játékelméleti modellekből konstruált játékok. A 

„közlegelők tragédiája‖, a „fogolydilemma‖ mindenki számára ismertek. Ezeket kell a 

megfelelő korú, csoportbeosztású helyzetekre szabni. A közös térben zajló elosztási 

játékok a másik játékossal való törődésre, a szabálykövető magatartásra nevelnek. Az 

erkölcsi szempontok érvényesítésén túl elsajátíthatják a diákok a számolás/számítás 

kompetenciáit, mely elősegíti a helyzetek világos felismerését, a jövőbeli cselekedetek 

kalkulálás és a felelősségvállalást. Kimutatható belőlük a renitens magatartás hátránya 

mind az egyének, mind a közösség számára, valamint kalkulálható a rövid- és hosszú 

távú következmények különbsége. A „szemetelés a tengerparton‖ játékot Buchanan-

nek, a smith-i spontán rendje alapján készült spontán rendetlenségére alkottuk meg. 

Pillanatnyi érdekétől vezérelten minden játékos eldobja a szemetét a tengerparton, s 

csupán szorzás kérdése kimutatni, hogy mennyi idő alatt válik a tengerpart 

szemétteleppé. nagyon jól működik a játék, ha előre instruáljuk a játékosokat, s a 

különböző csoportokban megfigyelhetővé tesszük a környezeti károkozást, s annak 

mértékét, a másikban a szabálykövető magatartás jótékony hasznát. 

Kontrollcsoportként, ha lehetséges, megalkothatunk vegyes csoportot is, ahol a 

számításokból következtethetünk a károkozás időben eltérő bekövetkeztére és egy 

összehasonlító táblázatban kimutathatjuk a csoportok közötti különbségeket. A diákok 

élvezettel számolnak, versenyeznek, vitatkoznak a kapott eredményeken. Kidolgozható 

a játéknak egy szelektív formája, mely kapcsán fény derül a valóságos gyakorlatra: a 

gyerekek tanítják a szülőket a válogatásra, a kisebb térfogat elérésére, a rendezés 

műveleteire. A számításos és a rendező játékokból az is kiderül, hogy a 

természettudományos órákon az iskolában tanultak nem kizárólag a konkrét ismeretek 

miatt fontosak, hanem a szemléletük kialakítása és formálása szempontjából is. 

„Általában senki sem köti ezt a kognitív tudását a hajdani kémiaórákhoz, mégis 

tudhatjuk, hogy a reáltudományok ismerete ebben a gondolkodási folyamatban nagyon 

is hasznos volt.‖ (Tari pp.319-320) 

A másik játéktípus a saját szerzemények csoportja, melyhez gazdag kínálatot nyújt a 

szépirodalom, illetve a legújabb élethelyzetek kezelésére szolgáló játékok. 

Szerepjátékok segítségével jól bemutatható a király, uralkodó, fejedelem, főnök, 

családfő szerep, amihez Shakespeare Lear királya, Athéni Timonja, vagy Boccaccio (A 

király lovásza) releváns novellája felhasználható, vagy Moliere, Defoe szerepjellemei, 

vagy helyzetalapjai. A játék szervezésénél jó előre tisztázni azt a kompetenciát, melyet 

fókuszáltan igyekszünk fejleszteni, hogy ehhez a legrelevánsabb játékot válasszuk ki. A 

                                                           
 
 
2 Bertók-Bécsi: Etika Gyakorlatok című könyvünkben több tucat játékot leírtunk tanórai alkalmazásra. 
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szereposztásos játékokban élhetünk a szerepcsere lehetőségével is, mert ez nagyon 

hatásosan és gyorsan képes megértetni a másik/a mások álláspontjait is. A 

teniszjátékból ismert „szerva itt, csere ott‖ párosozás mintájára lehetünk szerválóból 

fogadók, fogadóból szerválók. A döntési, választási játékokhoz felhasználhatjuk a 

döntéselvek alapvető szabályait (a nilnocere elvét, a két rossz közüli választás 

szabályát, a nem döntés is döntés megfontolásait). Nagyon életszerűek a pozicionálási 

versenyjátékok, mikor meghatározott kritériumokat kell fölállítani és hozzárendelni a jó 

gyakorlat megvalósításához. A csapatban való kutya, vagy autó kiválasztása egy adott 

helyzetben élő család számára izgalmas versenyt jelent. A játékvezető (a tanár) dönti el, 

hogy előre megadott szempontokat alapján folyjon a játék, vagy a játékosok (diákok) 

maguk szabják ki a feltételeket és ehhez választanak optimális kutyát, autót, kabátot, 

vagy bármit. Ehhez a játékhoz elméleti segítséget nyújthat a Nobel-díjas Herbert Simon 

korlátolt racionalitásról szóló elmélete. Az egyetemisták föl is dolgozhatják, vitára is 

bocsáthatják ennek tételeit, míg a fiatalabbak szívesen játsszák versenyként, hogy vajon 

kinek sikerül a legmegfelelőbb választást produkálni a legkevesebb darabszámból, a 

legkisebb erőfeszítéssel, a legrövidebb idő alatt. A konfliktusos játékokat maga az élet 

tárja elénk, vagy filmek dolgozzák föl. Készült egy dokumentumfilm egy családról, 

melyben az Anya elveszítette kontrollját és a férje, meg a négy gyereke helyett a 

kutyáját helyezte előtérbe. A kutya kiutálta a Férjét az ágyából, a gyerekeit az asztaltól 

és olyan konfliktusokat generált, hogy nem lehetett tovább folytatni az életüket. A 

terapeuta segítségével világossá vált a helyzet minden családtag számára: vagy a kutya 

megjavul (megnevelik), s az Anya ebbe belemegy, vagy szétesik a család. A szakember 

lerajzoltatta a szülőkkel, s a gyerekekkel is a családi hierarchiát, s egyformán fölül 

voltak a szülők párban, a nagyobb testvérek, a kisebbek, majd a kutya. A terapeuta csak 

annyit mondott: állítsák fejre a papírt, meglátják, mi a valós helyzet. A szerepeket 

kioszthatjuk úgy is, hogy mindenki kész szöveget kap, ezzel világossá válnak a 

háttérben meghúzódó motivációk és okok. Míg nem tisztázzuk, hogy az Anya mi 

helyett részesíti előnyben a kutyát, mit pótol, s kompenzál, s mit veszít közben, addig 

nem tudjuk meggyőzni arról, hogy engedje az állatot megnevelni, vagy szabaduljanak 

meg tőle. A játékban kiemelten fontos a jó kommunikáció, az érvelés meggyőző ereje, a 

különböző szempontok mérlegelése. S jó alkalom teremtődik a mérlegkészítés, és a 

trade-off eszközének az elsajátítására, mely bármilyen, játékon kívüli élethelyzetben is 

használható. Ha az egyik diák Apa szerepet kap, elmondhatja az érzéseit, ami szintén 

hasznos tapasztalat, hiszen nehéz szavakba önteni, a sajnálat, a megalázottság, a 

hanyagolás érzéseit, ami szerepben sokkal jobban szokott menni. „A játék világában a 

kockázat izgalma fokozza életünk és érzéseink intenzitását.‖ (Hankiss p.301) 

Az unalom elűzésének is jó eszköze a játék. „És a játék még ennél is többre képes. 

Önmagában teremtő aktus. Új világot teremt, egy szimbólumokból felépített világot, 

amelynek megvan a maga saját, autonóm törvényrendszere. Sőt, a játékos számára még 
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új életet, új azonosságot is kínál- Új szerepeket, vagyis az emberi lét újabb 

lehetőségeit.‖ (Hankiss p.299) 
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A kutatás a Vancsó Ödön vezette MTA-ELTE Korszerű komplex matematikaoktatás 

kutatócsoportban, Csíkos Csaba témavezetése mellett zajlott. 

 

SZÜLŐK ÉS TANÍTÓK NÉZETEI  

A MATEMATIKA TANTÁRGY SZEREPÉRŐL  

Összefoglaló 

Kutatásunkban 6-10 éves gyermekek szüleinek és tanítóinak nézeteit vizsgáltuk a 

matematika tantárgyról. A beállítódásnak erős hatása lehet a diákok matematika 

eredményére, attitűdjére és a későbbi érvényesülésre is. Az adatokat vajdasági általános 

iskolák magyar, és szerb tannyelvű osztályaiban vettük fel. Tanítók (N = 74) és szülők 

(N = 955) analóg kérdőíveket töltöttek ki. Hipotéziseink szerint a matematika kitüntetett 

szerepet tölt be a szülők és tanítók nézeteiben, s fontosnak ítélik meg a gyermekek 

későbbi boldogulása szempontjából is. Az eredmények azt mutatják, hogy a matematika 

mind a szülők, mind pedig a tanítók nézeteiben különleges szerepet játszik. A szerb és a 

magyar tannyelvű csoportok között a gyakorlatiasság megítélésében mutatkoztak 

különbségek a gyermekek jövőbeni boldogulását illetően. Eredményeink 

hozzájárulhatnak a szülők és pedagógusok matematikával kapcsolatos nézeteinek 

megismerése és tudatosítása által a matematika iránti pozitív attitűd és a teljesítmény 

növeléséhez. 

Kulcsszavak: matematika, nézetek, szülők, tanítók, jól-lét 
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PARENTS’ AND TEACHERS’ VIEWS ON THE DISTINCT ROLE 

OF MATHEMATICS AS A SCHOOL SUBJECT  

Summary   

In this research we aimed to investigate the mathematical views of parents and 

teachers of 6-10 year old children. Both groups may have enormous impact on students‘ 

mathematical achievements, attitudes, and future well-being. Data collection was done 

in (region Vojvodina). Elementary school teachers (N = 74) and parents (N = 955) filled 

in two analogous questionnaires concerning different aspects of learning mathematics. 

We hypothesize that mathematics as a school subject has a distinct role in the attitudes 

of teachers and parents, and they will judge mathematics as a subject that is important 

for future well-being and. The results indicate that both in parents‘ and teachers‘ views 

Mathematics as a school subject has a distinct role in the system of school subjects. 

Differences between the two language-groups have been revealed in judging the 

pragmatic role of mathematics in several fields of future well-being. The results can 

contribute to the understanding of the views of parents and teachers about mathematics 

as a school subject. By raising awareness of these views we can expect more positive 

attitudes and better results in mathematics. 

Keywords: mathematics, parents, teachers, attitudes, well- being 

 

Elméleti háttér 

Meggyőződések, nézetek 

A matematikai műveltség elemei között található az az elvárás, hogy az egyén fel 

tudja ismerni a matematika szerepét a világban, vagyis elképzelései vannak például 

arról, hogy a matematika milyen szerepet tölt be a későbbi boldogulásában, a felnőttkori 

kiegyensúlyozott, sikeres életben – a jól-létben. A tanulók jól-léte nem csak a távoli 

jövőben, hanem az iskolás éveikben is fontos, befolyásoló tényező lehet az egy-egy 

műveltségterületen elért teljesítmény szempontjából. A nagymintás felmérések 

eredményei azt mutatják, hogy a családi-kulturális háttérnek hatása van a gyermek 

teljesítményére (Balázsi és társai, 2013; Csapó és társai 2014) a matematikai 

műveltségnél éppúgy, mint más tudományterületeken. 

A kilencvenes évek elején Richardson és társai (1991) úgy találták, hogy a tanári 

nézetekről és elméletekről szóló kutatások száma, bár kevés, azt sugallja, hogy 

figyelmen kívül hagyni a tanárok meggyőződéseit az oktatási rendszeren belül történő 

változtatásoknál (ha úgy tetszik: reformoknál) eredménytelenséghez fog vezetni. Az új 

gyakorlat bevezetése az osztálytermekbe attól függ, hogy milyen mértékben találkozik a 
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változtatás szellemisége a tanár már létező meggyőződéseivel. Más kutatások (Hoffman 

és Kugle, 1982) viszont azt találták, hogy gyenge a kapcsolat a tanárok elméletekkel 

kapcsolatos meggyőződései és a tanórán mutatott viselkedésük között.  

Kagan (1990) a tanári nézeteket erősen személyes útnak határozta meg, amelynek 

során a tanár megérti a tantárgyat, a tanulókat, a tanulás természetét, a tanár szerepét az 

osztályteremben és az oktatás céljait. Olyan pszichológiai szempontból értelmezett 

megértés, elvárás és előfeltételezés ez a környezetünkről, amelyet igaznak hiszünk 

(Richardson, 1991). 

A matematikai ismeretek tanulásának fejlődése nem tanulmányozható a tanulási 

környezettől izoláltan (Verschaffel és társai, 2016).  A matematikai gondolkodás, vagy a 

matematikatanulás kutatóinak tudomása kell legyen arról, hogyan tanítják, illetve 

tanulják a matematikát a vizsgálatban résztvevő személyek. A kutatásnak az oktatási 

gyakorlatban így lesz relevanciája. 

A matematika tantárgyról alkotott szülői nézetek 

A matematika tanulása nem tisztán egyéni tanulási folyamat, amely kizárólag a 

személy mentális folyamataitól függ. A tanulás alapvetően az anyagi és szociális 

környezetben megy végbe, tehát egy sokkal integráltabb elméleti nézőpontra van 

szükség, amely kiegyensúlyozza a kognitív és a helyzeti perspektívát a kutatás 

megalapozásában (De Schmedt és Verschaffel, 2010). Heymann (1996) felveti a 

problémát, miszerint a matematika tanulásának céljai között szerepel az az elvárás, hogy 

a tanultak relevánsak, alkalmazhatóak legyenek a mindennapi életben, miközben a 

matematika tanításának univerzális formái és módszerei megnehezítik, hogy az 

ismeretek közelebb kerüljenek a gyermekek tapasztalataihoz. ―Úgy tűnik, hogy 

másképpen kell gondolkodni a matematikában, mint a mindennapi életben‖ (Heymann, 

1996). Ez a ―mindennapi élet‖ azonban erősen különbözhet a tanulóknál, s emiatt azután 

a kulturális és szociális különbségek, amelyeket a gyermekek magukkal hoznak az 

iskolába, még inkább jelentőséggel bírnak. 

Hawighorst (2005) Németországba emigrált szülők nézeteit hasonlította össze a 

német családokban jellemző meggyőződésekkel a matematika tanulásával kapcsolatban. 

Kutatásában azokat a specifikus szociális és kulturális háttérkörülményeket vizsgálta, 

amelyek hatással lehetnek a folyamatra, ahogyan a gyermekek befogadják a 

matematikai tartalmakat. A szülők kétféle pozícióban határozták meg a matematika 

tanulását: egyrészt olyan intellektuális eszközként, amely sajátos rendszerével 

hozzásegíti az egyént a világ megértéséhez, másrészt, a matematikát olyan gyakorlati 

hasznú eszköznek tekintik, amely a mindennapi életben szükséges. Räty és társai (2006) 

még a kilencvenes években elkezdték a tantárgyak vizsgálatát a tanulók 

taníthatóságának vonatkozásában. Az empirikus vizsgálatok arra kerestek választ, hogy 

a szülők hogyan ítélik meg gyermekeik potenciálját az iskolai oktatáson belül: mely 

tantárgyakat tartják a gyermek erősségének, illetve gyengeségének. Az anyanyelv 
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(ebben az esetben a finn) és a matematika bizonyultak a legjelentősebb tantárgyaknak. 

Az idegtudományok területén is születtek olyan eredmények (Tang és társai 2006), 

amelyek arra utalnak, hogy a kultúra (ebben az esetben az angol és kínai) erős hatással 

van az agyműködésre (aktivációra) a számok kódolásánál. A szerzők feltételezték, hogy 

ezért az aktivációs szintbéli különbségért – a nyelvtanulás sajátosságain kívül - olyan 

kulturális faktorok felelősek, mint a matematikával kapcsolatos tanulásstratégiák és az 

oktatással kapcsolatos változók, s ezek az eltérések nem magyarázhatók csupán a 

nyelvek közötti különbségekkel. 

Csíkos és Dohány (2013) középiskolás tanulók szüleinek nézeteit vizsgálták a zene 

és a matematika tantárgyak szempontjából. Az eredmények szerint a szülők látják a 

matematika fontosságát a zenetanulás egyes szegmenseiben, ám a magánélet és a 

kreativitás területén - a zenével szemben – a matematikát kevésbé tartják fontosnak. 

Tanári nézetek a matematikáról mint tantárgyról 

Ahogyan korábban említettük, a vizsgálatok arra mutatnak, hogy a kognitív 

képességek, mint például a matematikai képességek fejlődése nem tanulmányozhatóak a 

tanulási kontextustól elszigetelten. Az „Educational Neuroscience‖ kutatási területének 

fő célja, hogy hozzájáruljon a sikeres tanulást alátámasztó neurokognitív 

mechanizmusok jobb megértéséhez, és hatékony beavatkozásokat fejleszteni az 

összegyűjtött adatok és tények alapján (Stern és társai, 2017). A kapcsolat a kognitív 

idegtudomány és az oktatás között egyfajta kétirányú utcaként kell, hogy 

konceptualizálódjon (De Smedt és társai, 2010). Ha a két terület két irányban informálja 

egymást, s ezen a kétirányú úton oda-vissza közlekedik, végül létrehoz egy hatékony 

interdiszciplináris kutatási területet, amely hozzájárulhat a matematikai gondolkodás és 

tanulás mélyebb megértéséhez. Az oktatáskutatással foglalkozó szakemberek lényeges 

bemeneti tényezőket tudnak biztosítani az idegtudomány kutatóinak, mert az ismereteik 

által pontosan meg tudják határozni azokat a területeket és változókat, amelyek 

kutatásra illetve magyarázatra szorulnak (Verschaffel és társai, 2016). A két 

tudományterület együttműködése áthidalhat bizonyos nehézségeket a 

tanulmányozhatóság szempontjából. A tanár egységként észleli a tanítási módszereit, 

saját énjét, meggyőződéseit, személyiségét, és igen nehezen tudja elválasztani ezeket 

(Bishop 2008). A ―tanítási módszer‖ Bishop szerint kutatói kifejezés, a matematikát 

tanító tanárnak nem jelenti ugyanazt, mint a kutatónak, hiszen ő csak a saját tanítását 

tapasztalhatja meg, egységben saját személyiségével.  

Golafshani (2006) és Golafshani és Ross (2006) iráni matematikatanárok nézeteit 

vizsgálta a matematika természetéről és tanításáról-tanulásáról. Két elméleti kereten 

belül vizsgálódott: 1. abszolutista/tradicionális és 2. konstruktivista/nem-tradicionális 

megközelítésekből. Kvalitatív bizonyítékok támasztják alá azt a jelenséget, hogy az 

általa vizsgálatba vett tanárok instrukcióit befolyásolják a meggyőződéseik Az iráni 

tanulók számára például büszkeséget, pozitív kapcsolatot jelent a matematikai 
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tanulmányaik kapcsolata a régi arab matematikával illetve ennek nagy hatású 

képviselőivel. A tanárok az arab művészet geometriáját is tudatosan felhasználják a 

tanításukban: a szimmetria, a geometriai alakzatok és a transzformációk vizuális 

„átjárójaként― hétköznapi tudástól az absztrakció felé (Abas, 2001). Tehát a 

matematikatanárok explicit vagy implicit módon bizonyos értékeket közvetítenek a 

tanulóik számára (FitzSimons és társai 2001). Andrews (2007) megmutatta az explicit 

tanári nézetek kultúrafüggését, míg Csíkos, Kelemen s Verschaffel (2011) az implicit 

tanulói nézeteket vizsgálták. 

Módszerek 

A minta  

Kutatásunkban az elsődleges mintaválasztási egységek azok a vajdasági települések 

voltak, ahol olyan általános iskolák működnek, ahol a szerb mellett magyar tannyelvű 

oktatás is folyik. Vajdaság északi-középső területein koncentráltan helyezkednek el 

olyan települések, ahol a lakosság többsége magyar. Közülük tizenkettőt választottunk 

ki, s kilenc iskolavezető engedélyezte is a kérdőívezést. Az 1-4. osztályos szerb és 

magyar tanítókat kértük meg a szülői kérdőívek kiosztására és begyűjtésére, valamint a 

tanítói kérdőív kitöltésére. A részvétel önkéntes volt. Így összesen 1111 szülői kérdőívet 

kaptunk vissza. 156 szülői kérdőívet nem használtunk fel a kutatásban, mert nem 

tudtunk hozzá tanítói kérdőívet kapcsolni - a tanító begyűjtötte a szőlőktől a 

kérdőíveket, de ő maga nem volt hajlandó adatokat szolgáltatni. Ezek után 955 szülői és 

74 tanítói kérdőívet dolgoztunk fel.  A szülők 607-en magyarul és 348-an szerb nyelven 

töltötték ki a kérdőívet.  

A 47 magyar és 27 szerb anyanyelvű tanító közül 14-en első, 19-19-en pedig 

második, harmadik illetve negyedik osztályban dolgoznak. Egy pedagógus összevont 

tagozaton tanít – minden osztályfokot. A 74 tanító közül csak kettő férfi, a többiek nők.  

A kérdőívek 

A vizsgálatban két kérdőívet használtunk: (1.) Szülői kérdőív a tanulásról és (2.) 

Tanítói kérdőív a tanulásról. A kérdőívek struktúrája és itemjei megegyeztek, azzal a 

kitétellel, hogy - a válaszadók különböző pozíciója miatt – a háttérkérdésekben és 

néhány grammatikai, illetve szintaktikai megfontolásban különbség található a két 

változat között. A kérdőívek szerkezete a következő: 

1. Alapvető meggyőződések a tanulásról – ötpontos Likert-skála, az egyetértés 

mértéke szerint. 

2. A tanulási célok fontossága - ötfokú Likert-skála, az egyetértés mértéke szerint. 

3. Az iskola tantárgyak fontossága - ötfokú Likert-skála, az egyetértés mértéke 

szerint. 

4. Különböző tantárgyak osztályzatairól való beszélgetés gyakorisága – ötfokú 

skála a gyakoriságra (soha, havonta, hetente, hetente többször, naponta). 
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5. Különböző tantárgyak tananyagáról való beszélgetés gyakorisága – a 4. pontban 

leírt ötfokú skálával megegyezően. 

6. A matematika fontossága a tanuló jövőbeni jól-létére vonatkozóan - ötfokú 

Likert-skála, az egyetértés mértéke szerint. 

 

A háttérkérdések a demográfiai jellemzőkre vonatkoztak: kor, iskolai végzettség és 

településtípus. Mindkét kérdőív magyar és szerb nyelven is elkészült, s a válaszadók 

bármelyiket választhatták – így a nyelv (kultúra) egy újabb változót jelent a 

kutatásunkban. 

A feldolgozás menete 

Az adatokat kvantitatív adatokként kódoltuk SPSS programban. A kérdőívek 4. 

számú szerkezeti egységét kivéve, ahol a változókat ordinális skálaértékeknek 

tekintettünk, a többi egységnél intervallumskálaként értelmeztük a Likert-skála 

változóit. 

A két kérdőívet (szülői, illetve tanítói kérdőív) egyelőre külön-külön elemeztük. A 

kutatás későbbi szakaszában lehetőségünk lesz a két kérdőív adatainak kapcsolatát is 

megvizsgálni, ugyanis a szülői kérdőíveket hozzákötöttük a megfelelő tanítói 

kérdőívekhez a kódolásnál. Azokat a szülői kérdőíveket, amelyek nem kapcsolhatók a 

megfelelő tanítói kérdőívhez, kiszűrtük a vizsgálatból. 

Eredmények 

A matematika tantárgy helye az iskolai tárgyak között (H1) 

Feltételezésünk szerint a szülői és a tanítói nézetekben is megjelenik a matematika 

tantárgy sajátos szerepe az iskolai tárgyak között.  

A tanítók és szülők megítélése szerint a „matematikai gondolkodás fejlesztése‖ 4.86 

(SD = .45) átlagos értéket mutat az ötfokú Likert-skálán. Ez igen meggyőző mutatója 

annak, milyen fontosnak tartják a megkérdezettek a matematika tantárgyat. A 

legmagasabbra a nyelvi készségek fejlesztését értékelték (4.96), ám a többi területet is 

igen lényegesnek tartották (minden érték 4.24 feletti átlagot mutat). 

A kérdőívek harmadik szerkezeti egységében található az a tantárgy-lista, amely a 

kötelező tantárgyakat sorolja fel, s a válaszadóknak meg kellett ítélniük, hogy saját 

véleményük szerint mennyire fontosak az egyes tantárgyak, majd arra a kérdésre is 

válaszoltak, hogy ugyanerről – szerintük – mit gondol a gyermekük.  A tantárgyak 

ábécésorrendben voltak felsorakoztatva. Az 1. számú táblázatban láthatóak az átlagos és 

a SD értékek minden itemre, minkét mintában.  
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1. táblázat: A tantárgyak fontosságának megítélése  

a szülők és a tanítók által – átlag és SD 

Tantárgyak 
Szülők Tanítók 

Saját Gyermek Saját Gyermek 

Ének és zene 
3.83 

(1.03) 

4.04 

(1.00) 

4.34 

(.69) 

3.62 

(.94) 

Hitoktatás 
3.90 

(1.17) 

4.00 

(1.11) 

3.68 

(1.27) 

3.27 

(1.06) 

Idegen nyelv 
4.84 

(.51) 

4.62 

(.68) 

4.66 

(.58) 

4.27 

(.77) 

Informatika 
4.65 

(.72) 

4.60  

(.75) 

4.54 

(.74) 

4.47 

(.66) 

Környezetismeret 
4.75 

(.54) 

4.61 

(.68) 

4.78 

(.45) 

4.01 

(.74) 

Magyar/szerb nyelv 
4.89 

(.42) 

4.74 

(.58) 

4.97 

(.16) 

4.48 

(.67) 

Matematika 
4.87 

(.42) 

4.79 

(.54) 

4.96 

(.20) 

4.63 

(.61) 

Képzőművészet 
4.05 

(.93) 

4.29 

(.92) 

4.41 

(.66) 

3.93 

(.92) 

Műszaki ismeretek 
4.31 

(.84) 

4.30 

(.85) 

4.30 

(.84) 

3.76 

(.95) 

Testnevelés 
4.77 

(.55) 

4.72 

(.63) 

4.81 

(.39) 

4.66 

(.69) 

 

Soronként összehasonlítva a kapott átlagos értékeket a tanítók szignifikánsan 

fontosabbnak ítélték meg a tantárgyakat, mint ahogyan  - a tanítói vélemény szerint -  a 

tanulók tették ezt.  Két kivételt találhatunk: az informatika és a testnevelés tantárgyakat. 

A szülők, pontosan ellenkezőleg, jónéhány tantárgyat kevésbé fontosnak ítéltek meg, 

mint – a szülői vélemény szerint  -  a tanulók, vagyis a gyermekeik. Az adatok alapján 

csupán a technika tantárgynál nincs szignifikáns különbség a két minta között. A 

matematikát a tanítók s a szülők is a második leglényegesebb tantárgynak ítélték az 

általános iskolában, ám a tanulók véleménye mindkét csoport szerint az, hogy még 

fontosabbnak tartják a matematikát. 

Érdeklődés az osztályzatok illetve a tananyag iránt (H2) 

Az érdeklődés mértékére utalhat a szülők érdeklődésének gyakorisága az iskolában 

tanultak, illetve a kapott osztályzatok iránt. Azt feltételeztük, hogy a szülők gyakrabban 

megbeszélik gyermekeikkel a jegyeket, mint a tananyagot. A tanítói kérdőívben a fenti 

kérdések analógiája az az adat volt, amely azt mutatta, milyen gyakran beszél a 

pedagógus a szülővel a tananyagról illetve a jegyekről.  
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2. táblázat: Az osztályzatokról és a tananyagról való beszélgetés  

gyakoriságának mediánértékei tantárgyanként.  

(1=soha, 2=havonta, 3=hetente, 4=hetente néhányszor, 5=naponta) 

Tantárgyak 
Szülők Tanítók 

Jegyek Tartalom Jegyek Tartalom 

Ének és zene 3 3 3 3 

Hitoktatás 3 3 3 3 

Idegen nyelv 4 4 3 3 

Informatika 4 4 3 3 

Környezetismeret 4 4 4 3 

Magyar/szerb nyelv 5 5 4 3 

Matematika 5 5 4 3 

Képzőművészet 3 3 3 3 

Műszaki ismeretek 4 3 3 3 

Testnevelés 4 4 3 3 

 

Második hipotézisünk nem igazolódott be: nincs arra utaló eredmény, hogy az 

iskolai osztályzatokról gyakrabban beszélgetnek, mint a tananyagról sem a tanár-szülő, 

sem pedig a szülő-gyerek dimenzióban. Az viszont tisztán megmutatkozik (2. táblázat), 

hogy a matematika a legtöbbet tárgyalt tantárgyak között van mind a tartalmakat, mind 

pedig a gyermek teljesítményét illetően. 

Miért fontos a matematika? (H3) 

Mindkét csoport fontosnak tartja a matematikát az életben való boldogulás 

szempontjából.  

A kérdőívben nyolc szempontot soroltunk fel, amelyeknél a matematika tantárgynak 

fontos szerepe lehet az életben való boldogulás aspektusából (3. számú táblázat). 

3. táblázat: A matematika tantárgy fontossága  

a felnőttkori boldogulás szempontjából – átlagok és szórás 

A jóllét szempontjai Szülők Tanítók 

Munkához jutás 4.23 (1.05) 3.59 (1.18) 

Részvétel a társadalmi életben 3.92 (1.15) 3.45 (1.09) 

Magas fizetés 3.70 (1.28) 3.31 (1.13) 

Kiegyensúlyozott magánélet 3.21 (1.43) 2.92 (1.17) 

Nyitottság 3.14 (1.38) 2.96 (1.07) 

Kreativitás a munkahelyen 3.97 (1.20) 3.84 (1.17) 

Sikeres problémamegoldás 4.10 (1.20) 4.39 (0.96) 

Érzékenység a szépre 2.29 (1.43) 2.41 (1.25) 
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Az adatok szerint a szülők felülértékelik a matematika tantárgy fontosságát a 

tanítókhoz képest. Kivételt csupán a „problémamegoldás‖ és a „szépség iránti 

érzékenység‖ képeznek.  

A két nyelvi csoport (szerb és magyar) eredményei között nem várhatóak 

jelentős különbségek (H4) 

A két nyelvi illetve kulturális csoport között kevés esetben találtunk különbséget. A 

többnyelvű régióban a kutatás eredményei szerint a vizsgált nézetek nyelvfüggetlenek 

mind a tanítói, mind pedig a szülői válaszadók esetében. 

Szignifikáns különbséget a két nyelvi csoport között a tanítóknál a kreativitás 

fejlesztésére vonatkozóan találtunk.  

A szülői (lényegesen nagyobb) minta több különbséget mutatott meg. A kreativitás 

fejlesztése, a magasabb fizetés esetében a magyar csoportnál, s a problémamegoldásnál 

a szerb csoportban. 

Következtetések 

Kutatásunk részben igazolta a hipotéziseinket.  A tanítók és a szülők fontosnak 

tartják a matematika tantárgyat, amely a legtöbbet tárgyalt tantárgyak között van a 

tananyag és a gyermek osztályzatait tekintve mind a szülő-gyermek, mind pedig a 

tanító-szülő relációban. A felnőttkori boldogulás, a jól-lét néhány aspektusát a vártnál 

alacsonyabbra értékelték a válaszadók. Ilyen a szépség iránti érzék és a 

kiegyensúlyozott magánélet.  

Újfajta nézőpontot jelenthet a matematika tantárgy vizsgálata a tantárgyak-

rendszerén belül. Megmutatkozhat a matematika egyedi helyzete és szerepe az általános 

iskolában, illetve a későbbi boldogulás szempontjából is. Másodszor, a szülői nézetek 

vizsgálatával kevés kutatás foglalkozik, holott a szülőknek mint a szociokulturális 

környezet tényezőinek fontos szerepe van a tanulók (saját gyermekeik) iskolai 

tanulásának és teljesítménynek alakulásában. Még ritkábban találkozhatunk olyan 

kutatási eredményekkel, amelyek egyidejűleg vizsgálják, hogyan alakulnak a tanári 

illetve a szülői nézetek a matematikáról. 

Kutatásunk eredményeinek általánosíthatósága további kérdéseket vet fel: a 

mintaválasztás és a multikulturális régió jellegzetességei korlátozhatják a 

következtetések kiterjesztését szélesebb területekre. A kérdőívek alkalmazása az 

adatfelvételnél csupán közvetett információkhoz juttat bennünket, annak ellenére is, 

hogy igyekeztünk a legegyszerűbb megfogalmazásban, zárt kérdések formájában 

megjeleníteni kutatási kérdéseinket, remélve, hogy a lehető legőszintébb és objektív 

válaszokat kapunk.   
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Kutatásunk két olyan csoport nézeteiről kapott információkat, akiknek 

kulcsfontosságú szerepe van a matematika oktatásában. A megismert nézeteket, 

meggyőződéseket figyelembe véve elkerülhetjük például a lehetséges nehézségeket, 

amelyeket az érintett csoportok ellenállása okozhat új tantervek vagy módszertani 

megközelítések bevezetésénél.  
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MIŠLJENJE STUDENTA O UTJECAJU PRIMJENE 

INFORMACIJSKO KOMUNIKACIJSKE 

TEHNOLOGIJE U POUĈAVANJU KULTURNE 

BAŠTINE I NJEZIN UTJECAJ NA ŢIVOT MLADIH  

Sažetak 

Postoji potreba za alternativnim pristupima kako bi se poboljšala interakcija djeteta s 

kulturnom baštinom i ţivotom u zajednici i okolišu. Napredna IKT otvara nove 

mogućnosti istraţivanja i poznavanja kulturne baštine. Uĉitelji su kljuĉni u jaĉanju i 

prihvaćanju novog digitalnog ozraĉja u školama. Europska unija treba  kvalitetno 

educirane nastavnike koji su sposobni ukljuĉiti IKT u obrazovanje. 

Cilj je bio istraţiti mogu li studenti nakon formalnog obrazovanja znanja o IKT-u 

primijeniti u stvaralaĉkom didaktiĉko-metodiĉkom oblikovanju vlastitog nastavnog rada 

pri pouĉavanju kulturne baštine. Upitnikom su prikupljeni podaci studenata Fakulteta za 

odgojne i obrazovne znanosti u Osijeku. Rezultati istraţivanju upućuju na potrebu 

osuvremenjivanje postojećih uĉiteljskih studijskih programa, ali i osmišljavanje struĉnih 

usavršavanja uĉitelja koji će omogućiti stjecanje novih i razvijanje steĉenih raĉunalnih 

kompetencija, sve sa svrhom osposobljavanja uĉitelja za primjenu IKT-a u nastavi. 

Kljuĉne rijeĉi: edukacija, informacijsko komunikacijska tehnologija, kulturna baština, studenti 

razredne i predmetne nastave, interdisciplinarnost 
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STUDENTS OPINIONS ABOUT THE IMPACT OF THE 

APPLICATION OF ICT IN TEACHING CULTURAL HERITAGE 

AND ITS IMPACT ON THE LIVES OF YOUNG PEOPLE 

Summary 

 
There is a need for alternative approaches to improve the interaction of children with 

cultural heritage and life in the community. ICT offers useful tools that require learning 

new skills and understanding. Teachers are the key in strengthening and acceptance of 

the new digital environment in schools. The European Union needs well trained 

teachers who can incorporate ICT in education. The aim of this study was to investigate 

are students able to apply basic knowledge of ICT to the creative methodical design of 

their own teaching. The study used the questionnaire about opinions, attitudes and 

motivation of students about the importance of teaching cultural heritage using ICT. We 

collected data from students of the Faculty in Osijek. The purpose of the research was to 

encourage students of primary education for the application of ICT in the cultural 

heritage teaching. The results of the study indicate there is a need for modernization of 

the existing teaching study programs. 

Keywords:  education, ICT, cultural heritage, students of primary education, interdisciplinary 

 
 

Uvod 

Radi stjecanja kompetencija potrebnih u cjelokupnoj uĉiteljskoj praksi (Strugar, 

1993; Garašić, 2007) uĉitelj bi trebao imati potrebna znanja iz predmeta koje pouĉava, 

znanja iz obrazovnih znanosti, vještine za voĊenje i pruţanje podrške uĉenicima, 

razumijevanje socijalnih i kulturoloških dimenzija obrazovanja (Domović, 2006). 

Kurikulum suvremenoga odgoja i obrazovanja  (NOK, 2010) ukljuĉuje unutar sebe 

primjenu informacijsko-komunikacijske tehnologije kao dio suvremenoga pristupa 

realizaciji nastave. 

Od kompetentnog uĉitelja oĉekuje se da posjeduje specifiĉna struĉna znanja te 

razliĉite pedagoške vještine. Zbog toga obrazovanje uĉitelja treba ukljuĉiti razvitak 

informacijske tehnologije (Bezić, 1998). Uĉitelji trebaju biti IKT pismeni i kompetentni 

te moraju nauĉiti integrirati svoje znanje, tehnologije i pedagoške vještina u 

poduĉavanje nastavnih sadrţaja.  Još uvijek u našim školama primjena IKT-a u 

obrazovne svrhe ovisi prvenstveno o individualnim ambicijama i osobinama uĉitelja. 

Obrazovanje i usavršavanje uĉitelja mora biti preduvjet za  uĉinkovito integriranje IKT 

u  škole.  
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S obzirom da se kulturna baština ne moţe uvijek uĉiti na izvornoj stvarnosti u 

neposrednom okuţenju,primjena IKT-a ima veliku zornu ulogu u upoznavanju tih 

sadrţaja. Te će omogućiti uĉenicima i individualan naĉin uĉenja. 

Stoga će IKT kompetentan uĉitelj stvarati pozitivno ozraĉje za pouĉavanje kulturne 

baštine pomoću multimedija, a koje će za uĉenika biti poticajno. Kako je uĉitelj je jedan 

od kljuĉnih ĉimbenika uĉinkovitosti o njemu će u velikoj mjeri ovisi kvaliteta 

pouĉavanja (Domović, 2006). Posjedovanje razliĉitih kompetencija, odnosno skup 

znanja, vještina i sposobnosti su nuţne da bi uĉitelj bio uspješan tijekom nastavnog 

procesa (Razdevšek – Puĉko, 2005).  

Koliko i kako su studenti osposobljeni za primjenu IKT-a u svom nastavnom radu za 

pouĉavanje kulture baštine pokazuju i rezultati istraţivanja prikazani u ovom radu koji 

trebaju biti polazište za preoblikovanje i osuvremenjivanje inicijalnog obrazovanja i 

struĉnog usavršavanja uĉitelja usmjerenih prema njihovu osposobljavanju za 

profesionalan rad u skladu sa zahtjevima današnjeg digitalnog društva. 

Kad se govori o primjeni IKT-a u pouĉavanju kulturne baštine, jasno se treba 

naznaĉiti što to znaĉi, a prije svega traţiti informatiĉko obrazovanje uĉitelja koji će 

metode i upute znati koristiti pravilno i odgovorno Borić i Borić, 2015). Primjena 

raĉunala u obrazovanju u metodiĉkom će smislu bitno izmijeniti ulogu uĉitelja u 

nastavnom procesu pouĉavanja kulturne baštine. Takav naĉin nastave je zanimljiviji, 

interesantniji te lakše pobuĊuje interes i motivaciju za uĉenje i rad (Hus, 2011a).  

Nove tehnologije, sastavni su dio mnogih ljudskih djelatnosti te imaju implikacije i 

u odgoju i obrazovanju od predškolskih do visokoškolskih ustanova (Blaţiĉ, 2007). IKT 

uĉiteljima donosi ĉitav niz novih alata, ali i omogućavaju nov, inovativan pristup 

poduĉavanju, dok uĉenicima donose mogućnost brţeg, funkcionalnijeg, raznovrsnijeg i 

dostupnijeg uĉenja. Sve ovo pruţa uĉiteljima ĉitav niz mogućnosti za kreiranje 

najraznovrsnijih multimedijskih projekata, a uĉenicima mogućnost da uĉe u školama i 

stanovima ili kao mogućnost da organizira vlastito uĉenje ovisno o ţivotnim ili radnim 

potrebama, mentalnoj kondiciji, obrazovnim aspiracijama itd. IKT omogućavaju nov 

pristup nastavnim sadrţajima. Zahvaljujući velikom porastu primjene u uĉenju, današnji 

uĉenici imaju moguć odabir brzog i funkcionalnog uĉenja. Uĉiteljima i uĉenicima pruţa 

se niz novih alata koji imaju potencijal da uĉenje uĉine znatno raznovrsnijim i 

uspješnijim (Fadel i Lemke, 2008).  

Pozornost istraţivanja usmjerena je na implicitnu progresivistiĉku 

(konstruktivistiĉku) pedagogiju koja, nasuprot tradicionalizmu, istiĉe znaĉaj transakcije 

u nastavi te stvaranja vlastitih konstrukcija spoznaja, od strane uĉenika, koje ne usvajaju 

mehaniĉki, već kroz uporabu odnosno primjenu u sliĉnim ili razliĉitim situacijama 

(Vizek Vidović, 2003). Razvoj inovativnih tehnika korištenja IKT-a u obrazovanju 

povezan i s povećanom mogućnošću primjene nauĉenih sadrţaja. Višestruki dublji 

smisao konstruktivistiĉkog pristupa oĉituje se u oblikovanju uĉinkovitih multimedijskih 
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nastavnih strategija koje omogućuju razliĉite naĉine uĉenja. Kvaliteta pouĉavanja i 

uĉenja temelji se u poticanju aktivnog odnosa uĉenika kroz razliĉite socijalne interakcije 

te multimedijsko ozraĉje u kojem uĉenici i uĉitelji uĉe (Hus,2011b). Znaĉaj 

multimedijskih poticaja i semantiĉki bogatog transfera informacija je u osiguravanju 

mogućnosti samorealizacije odnosno afirmacije potreba svih uĉenika u razredu, ĉime 

stjeĉu nove spoznaje, razvijaju sposobnosti, usvajaju vještine, navike i formiraju 

stavove (Ronĉević, 2011).  

Neka od istraţivanja o upotrebi IKT u obrazovanju (Semenov, 2005; Ramboll, 2006; 

Balanskat, 2007; Hutinski i Aurer, 2009; Hus, 2011) su  istakla vaţnost njihova 

integriranja u nastavni proces radi pozitivnog i motivirajućeg utjecaja na uĉenike i 

njihovo osposobljavanje za ţivot. Tako se uĉenicima olakšava da sami biraju kada, kako 

i koliko će uĉiti, kada će komunicirati s uĉiteljem ili pristupati drugim izvorima znanja 

koji su vaţni za odreĊenu temu (Reid, 2002).  

Primjena IKT-a omogućuje upotrebu multimedije i interneta u sklopu formalnog 

obrazovanja koji omogućavaju pristup udaljenim izvorima i uslugama pomoću suradnje 

i komunikacije na daljinu (Kostović-Vranješ, Bulić i Novoselić, 2013). Suvremeni 

uĉenici ţive u digitalnom društvu u kojemu im informacijske i komunikacijske 

tehnologije (IKT) omogućuju pristup širokom spektru informacija. Upravo ih je stoga 

nuţno ukljuĉivati u odgojno-obrazovni proces te time stvarati preduvjete za pravilno i 

uspješno primjenjivanje u svim oblicima uĉenja Kostović-Vranješ i Bulić, 2013).   

Završetkom Integriranoga preddiplomskoga i diplomskoga Uĉiteljskoga studija u 

Osijeku studenti stjeĉu razliĉite pedagoške i struĉne kompetencije potrebne za izvoĊenje 

i organiziranje odgoja i obrazovanja uĉenika primarnog obrazovanja (Integrirani 

preddiplomski i diplomski petogodišnji sveuĉilišni studij za školskog uĉitelja/uĉiteljicu, 

2005). To ukljuĉuje  da studenti trebaju steći specifiĉne kompetencije kao što je 

primjena IKT-a u pouĉavanju kulturne baštine.  

Nastavni ciljevi kolegija na uĉiteljskim studijima poĉinju se oblikovati u terminima 

kompetencija koje se odnose na znanja, sposobnosti, vještine, mišljenja te vrijednosti i 

navike koje će budućim uĉiteljima omogućiti kvalitetno profesionalno djelovanje i 

ispravnu primjenu struĉno-predmetnih, pedagoških, didaktiĉkih i metodiĉkih znanja u 

nastavnoj praksi.  

Fakulteti svojim ustrojenim radom mogu utjecati na stjecanje kompetencija, koje se 

usklaĊuju prema karakteristikama odgojno-obrazovnog stupnja. Kako bi magistri 

primarnoga obrazovanja s uĉiteljskih studija odlazili što kompetentniji za obavljanje 

svoje buduće profesije unutar nastavnih programa na uĉiteljskim studijima potrebno 

preispitati kljuĉne kompetencije uĉitelja koje studenti stjeĉu tijekom svoga formalnog 

obrazovanja, kako u podruĉju IKT-a (Letina, 2013).  
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Kako bi udovoljili zahtjevima društva, uĉitelji su trajno podvrgnuti razvijanju svoje 

kompetentnosti u svim podruĉjima djelovanja (Coldron i Smith, 1999; Cheetham i 

Chivers, 1996; Waters i Lawrence, 1993; Walsh, 1993). Tako osim pedagoških 

kompetencija ,informacijsko komunikacijsko tehnološke (IKT) kompetencije imaju 

znaĉajnu ulogu u pozivu uĉitelja (Mijatović, 2003.; Smyth, 1995.; Powell, 1994).  

Cilj i hipoteza istraţivanja 

 
 Cilj ovog istraţivanja bio je ispitati mišljenje studenta   Integriranog 

preddiplomskog i diplomskog sveuĉilišnog Uĉiteljskog studija u Osijeku mogu li nakon 

formalnog obrazovanja znanja o IKT-u primijeniti u stvaralaĉkom didaktiĉko-

metodiĉkom oblikovanju vlastitog nastavnog rada pri pouĉavanju kulturne baštine. 

S obzirom na cilja istraţivanja, pretpostavlja se da će studenti izvijestiti da se 

osjećaju kompetentno za primjenu IKT-e pri pouĉavanju kulturne baštine nakon 

petogodišnjeg formalnog obrazovanja. 

Metode 

U istraţivanju je sudjelovalo 138 studenta 3, 4. i 5. godine Integriranog 

preddiplomskog i diplomskog sveuĉilišnog Uĉiteljskog studija Fakulteta odgojnih i 

obrazovnih znanosti u Osijeku. Raspon dobi sudionika iznosio je od 19 do 24 godina, a 

prosjeĉna dob iznosila je 21,2 godine (sd= 2,21). 2% sudionika bilo je muškog, a 98% 

ţenskog spola. 

Sudionicima je podijeljen Upitnik mišljenja o uporabi IKT-a u pouĉavanju kulturne 

baštine. 

 Navedeni upitnik osmišljen je za potrebe istraţivanja. Sastojao se od 24 pitanja 

kojima se studente ispitalo mišljenje o samoprocjene svoje znanje o promjeni IKT-a u 

nastavi nakon formalnog obrazovanja (8 tvrdnji), osposobljenost, uĉestalost i svrhu 

korištenja IKT  za pouĉavanje kulturne baštine (8 tvrdnji), i uloga i vaţnost primjene 

IKT-a u stvaralaĉkom didaktiĉko-metodiĉkom oblikovanju vlastitog nastavnog rada (8 

tvrdnji). 

Prikupljeni su podaci o dobi, spolu i godini studija. Od sudionika se traţilo da na  

Likertovoj skali od 1 do 5 (1=ne slaţem se, 2=donekle se ne slaţem, 3=niti se slaţem, 

niti se ne slaţem, 4=donekle se slaţem, 5=u potpunosti se slaţem) (Prilog 1).  

Odgovori su analizirani na način da se za da se za svaki pojedini 
ponuđeni odgovor računala frekvencija dobivenih odgovora. Podaci su 
obrađeni statističkim programom SPSS 20.0. 
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Rezultati i rasprava 

Na skali mišljenja prema uporabi IKT-a  pouĉavanju kulturne baštine, koja se 

sastojala od 24 pitanja, bilo je moguće ostvariti 24 (ekstremno negativan stav) do 120 

bodova (ekstremno pozitivan stav).  

Odgovori su analizirani na naĉin da se za svako pojedino pitanje raĉunala 

frekvencija dobivenih odgovora, minimalna i maksimalna vrijednost, aritmetiĉka 

sredina (M) i standardna devijacija (SD). 

U upitniku (Prilog 1, tvrdnje 1. do 8.) koji je osmišljen za potrebe ovog istraţivanja, 

studenti su procjenjivali uloga i vaţnost primjene IKT-a u stvaralaĉkom didaktiĉko-

metodiĉkom oblikovanju vlastitog nastavnog rada (Tablica 1). 

Analiza dobivenih rezultata ukazuje kako su studenti ulogu i vaţnost primjene IKT--

a u stvaralaĉkom didaktiĉko-metodiĉkom oblikovanju vlastitog nastavnog rada 

procijenili visokima. Odgovori studenta na gotovo sve tvrdnje kreću se u rasponu od 

„ne slaţem se― do „u potpunosti se slaţem―.  

Od 8 navedenih tvrdnji o ulozi i vaţnosti primjene IKT-a u stvaralaĉkom didaktiĉko-

metodiĉkom oblikovanju vlastitog nastavnog rada, studenti u prosijeku visoko 

procjenjuju da IKT ima vaţnu ulogu u uĉenju Prirode i društva (M=4,44) , da je 

raĉunalo  nuţno za dobro izvoĊenje nastave Prirode i društva (M= 4,39) te da primjena 

IKT-a u nastavi Prirode i društava omogućuje uĉeniku veći broj informacija (M=4,28). 

Studenti u prosijeku visoko procjenjuju vaţnim uporabu raĉunala za nastavu Prirode 

i društva (M=3,55)  kao i   primjenu IKT-a  u suvremenoj nastavi Prirode i društva 

(M=3,15). Studenti tvrdnju da dobra, kvalitetna nastava Prirode i društva obavezno 

ukljuĉuje primjenu IKT-a (M=2,5) procjenjuju nisko. Nadalje, studenti nisko 

procjenjuju i da je pomoću raĉunala i IKT-a nastava Prirode i društva kvalitetnija 

(M=1,23), ali i da IKT-u nije mjesto u nastavi Prirode i društva (M=1,86). 

Prema dobivenim rezultatima moţe se uoĉiti da studenti raĉunalo iznimno ĉesto 

koriste i za nastavu Prirode i društva te da ulogu raĉunala u nastavi Prirode i društva 

procjenjuju vrlo vaţnom. Rado koriste IKT u nastavi Prirode i društva, meĊutim, 

smatraju kako izvoditi nastavu uz IKT, iako nuţno, nikako nije dovoljno. 

U nastavnom procesu uĉitelj odgovara na pitanja uĉenika  te dobiva ulogu 

poticatelja kritiĉkog promišljanja. Na primijenjenu IKT uĉitelj prezentaciju dopunjuje 

izlaganje, to jest odgovaranjem na pitanja i pojašnjavanjem nejasnih dijelova sadrţaja 

što znaĉi da nijedna IKT nikad neće zamijeniti ţivu rijeĉ uĉitelja. U prilog navedenom 

govore i rezultati ovog istraţivanja;  kada bi im se pruţila mogućnost da nastavnu graĊu 

odreĊenog kolegija usvajaju putem IKT, svi bi sudionici takvu ponudu prihvatili, 

meĊutim veći broj sudionika ponudu bi prihvatilo iskljuĉivo u kombinaciji s klasiĉnim 

oblikom nastave. Dakle, iako je IKT nuţnost u nastavnome procesu, bez ţive rijeĉi 
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uĉitelja još se uvijek ne moţe izvoditi nastava (Matijević, 2013). Suvremena nastavna 

tehnologija ne negira klasiĉne pristupe nastavi već se na njima temelji i proširuje broj i 

znaĉaj didaktiĉkih elemenata nastave sagledavajući ih u novim odnosima. Uĉitelji nose 

glavnu ulogu u osmišljavanju i primjeni IKT i nastavnih strategija. 

Tablica 1.: Bodovi na upitniku o ulozi i vaţnosti primjene IKT--a u stvaralaĉkom didaktiĉko-

metodiĉkom oblikovanju vlastitog nastavnog rada 

Broj pitanja Min Max 
Aritmetiĉka 

sredina (M) 

Standardna 

devijacija (SD) 

1. 1 5 3,55 ,978 

2. 3 5 4,39 ,754 

3. 1 3 1,23 ,589 

4. 2 5 1,86 ,517 

5. 3 5 4,44 ,645 

6. 2 5 4,28 ,897 

7. 1 5 3,15 1,174 

8. 1 5 2,50 1,179 

 

 
U upitniku (Prilog 1, tvrdnje 9. do 16.) koji je osmišljen za potrebe ovog 

istraţivanja, studenti su procjenjivali steĉeno znanje o primjeni IKT-a u nastavi nakon 

formalnog obrazovanja (Tablica 2). 

Analiza dobivenih rezultata ukazuje kako su steĉeno znanje o primjeni IKT-a u 

nastavi nakon formalnog obrazovanja procijenili srednje visokima (M=3,05 do M= 

3,97) . Odgovori studenta na gotovo sve tvrdnje kreću se u rasponu od „ne slaţem se― 

do „u potpunosti se slaţem―.  

Od 8 navedenih tvrdnji o steĉenom znanju o primjeni IKT-a u nastavi nakon 

formalnog obrazovanja sudionici pribliţno podjednako procjenjuj da svoja steĉena 

znanja i vještine tijekom studiranja o primjeni IKT-a mogu prenositi na uĉenike (M= 

3,97), da su nauĉili primjenu IKT-a u nastavi (M=3,94), da su tijekom studija imali 

dosta praktiĉnih primjera primjene IKT-a u nastavi Prirode i društva (M3,81) kao i na 

modulima na kojima studiraju (M=3,86). Nadalje, studenti podjednako srednje visoko 

procjenjuju da su u studijskom programu koji pohaĊam sadrţaji i primjena IKT-a  

dovoljno zastupljeni (M= 3,44). Nešto niţe procjenjuju da nastavnici na fakultetu 

primjenjuju IKT na razliĉite naĉine (M=3,44) i da su im nastavnici na fakultetu 

ukazivali na primjenu IKT-a za konkretne nastavne sadrţaje (M=3,21). Studenti  su 

nešto niţim procijenili da bi na studiju trebalo biti više kolegija koji nas uĉe o primjeni 

IKT-a u nastavi. 

Znanje o primjeni IKT-a steĉeno na studiju procjenjuju vrlo dobrim, iako smatraju 

da bi nastavnici na fakultetu sami trebali ĉešće koristiti IKT za sadrţaje kolegija koje 
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predaju. Obveza je fakulteta koji obrazuju uĉitelje svih profila, Ministarstva znanosti 

obrazovanja i sporta te Agencije za odgoj i obrazovanje planirati, kreirati, provoditi i 

evaluirati programe permanentnoga struĉnoga usavršavanja uĉitelja s ciljem podizanja 

razine njihove kompetentnosti (Kostović-Vranješ i Ljubetić, 2008). Specifiĉne 

kompetencije uĉitelj stjeĉe razliĉitim kolegijima na uĉiteljskom studiju. Stoga je i cilj 

studijskoga programa poticanje kompetencija koje se ostvaruju kroz veći broj raznih 

kolegija ili modula tijekom studija. Tako je i s kompetencijama koje studenti stjeĉu za 

pouĉavanje  kulturne baštine pomoću IKT-a na uĉiteljskom studiju.  

Tablica 2.: Bodovi na upitniku  o znanju studenta  o promjeni IKT-a  

u nastavi nakon formalnog obrazovanja 

Broj pitanja Min Max 
Aritmetiĉka 

sredina (M) 

Standardna 

devijacija (SD) 

9. 2 5 3,94 ,769 

10. 1 5 3,81 1,135 

11. 1 5 3,44 1,057 

12. 1 5 3,34 1,097 

13. 1 5 3,21 1,579 

14. 1 5 3,97 1,052 

15. 1 5 3,05 1,393 

16. 1 5 3,86 1,234 

 
U upitniku (Prilog 1, tvrdnje 17. do 24.) koji je osmišljen za potrebe ovog 

istraţivanja, studenti su procijenili svoju osposobljenost, uĉestalost i svrhu korištenja 

IKT  za pouĉavanje kulturne baštine (Tablica 3). Odgovori studenta na gotovo sve 

tvrdnje kreću se u rasponu od „ne slaţem se― do „u potpunosti se slaţem―.  

Analiza dobivenih rezultata ukazuje kako studenti procjenjuju svoju osposobljenost, 

uĉestalost i svrhu korištenja IKT  za pouĉavanje kulturne baštine razliĉito u ponuĊenim 

tvrdnjama (od M= 1,55 do M=4,42). 

Od 8 navedenih tvrdnji o osposobljenosti, uĉestalosti i svrsi korištenja IKT  za 

pouĉavanje kulturne baštine podjednako procjenjuju da IKT za pouĉavanje kulturne 

baštine  treba kombinirati s razliĉitim izvorima (M=3,89), da jedino mogu koristiti svoja 

znanja i vještine o primjeni IKT-a u uĉenju kulturne baštine koje su stekli u slobodno 

vrijeme (M=3,86) i da tijekom su studija imali dosta praktiĉnih primjera primjene IKT 

za pouĉavanje kulturne baštine (M=3,52). Nadalje, studenti srednje visoko procjenjuju 

da se primjenom IKT-a u pouĉavanju kulturne baštine uĉenik razvija razliĉite vještine ( 

M=3,02) i da je IKT je primjereno koristiti za uĉenje sadrţaja o kulturnoj baštini (M 

=3,02). 

Veći dio studenata nisko procjenjuje da je kulturnu baštinu najbolje uĉiti pomoću 

IKT-a (M=1,55) i da  će im znanja i vještine koje su stekli tijekom studija o sadrţajima 
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kulturne baštine putem IKT posluţiti  u pouĉavanju uĉenika (M= 2,44). Najviše studenti 

procjenjuju da IKT nema mjesta u uĉenju sadrţaja kulturne baštine (M=4,42). Moţe se 

uoĉiti da studenti smatraju kako IKT, iako dobar, nije najprimjereniji naĉin za 

pouĉavanje o kulturnoj baštini.  

Rezultati istraţivanja u skladu su s rezultatima prijašnjih istraţivanja koja govore 

kako su raĉunalo i IKT postali svakodnevnica uĉenika i uĉitelja, prije, poslije, ali i 

tijekom nastavnog procesa (Matasić i Dumić, 2012) za uĉenje i pouĉavanje razliĉitih 

sadrţaja pa tako i kulturne baštine.  Potrebe današnjih uĉenika nadilaze razinu 

tradicionalne nastave koja zahtjeva od djece mehaniĉko upamćivanje informacija.  

Tablica 3.: Bodovi na upitniku o osposobljenosti, uĉestalosti i svrsi korištenja IKT   

za pouĉavanje kulturne baštine 

Broj pitanja Min Max 
Aritmetiĉka 

sredina (M) 

Standardna 

devijacija (SD) 

17. 2 5 3,89 ,952 

18. 1 5 3,02 1,345 

19. 1 5 3,02 1,240 

20. 1 3 1,55 ,760 

21. 2 5 4,42 ,758 

22. 1 5 2,44 1,131 

23. 1 5 3,86 1,234 

24. 1 5 3,52 ,979 

Zakljuĉci 

U današnje je vrijeme gotovo nemoguće zamisliti obrazovanje bez korištenja 

raĉunala i novih tehnologija. Većina studenata razredne nastave posjeduje vještine 

snalaţenja na raĉunalu. Imaju umjereno pozitivan stav prema upotrebi IKT u nastavi. 

Kada bi im se pruţila mogućnost da nastavnu graĊu odreĊenog kolegija usvajaju putem 

IKT, svi bi takvu ponudu prihvatili, meĊutim veći dio bi sudionika ponudu prihvatilo 

iskljuĉivo u kombinaciji s klasiĉnim oblikom nastave. Moţemo zakljuĉiti da će u skoroj 

budućnosti pouĉavanje i objašnjavanje sadrţaja preuzeti raĉunalo korištenjem IKT, a 

uĉitelji će samo dodatno pojašnjavati sadrţaj i odgovarati na pitanja vezana uz sadrţaj. 

Tako će uĉenici razvijati kritiĉko promišljanje i razvijati se kao osobe. 

Uĉitelj bi trebao omogućiti uvjete za razvoj svih djeĉjih aktualnih i potencijalnih 

sposobnosti te biti osjetljiv na potrebe uĉenika. Stoga se nameće cjeloţivotno 

usavršavanje uĉitelja u didaktiĉko-metodiĉkom i tehniĉko-tehnološkom podruĉju: kako, 

kada, što i s kojim ciljem koristiti  IKT. 

Osnovna pretpostavka za korištenje multimedije u obrazovanju je da osobe uĉe s 

više razumijevanja kada im je sadrţaj prezentiran kroz paţljivo odabrane odgovarajuće 

rijeĉi i slike, nego kada ja taj isti sadrţaj prezentiran samo rijeĉima. 
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Rezultati istraţivanja ukazuju na pozitivno mišljenje studenta primarnog 

obrazovanja prema primjeni IKT-a u nastavi Prirode i društva. Studenti iskazuju ţelju 

za primjenom IKT-a na razliĉite naĉine u nastavi Prirode i društva,  

Rezultati provedenog istraţivanja ukazuju na potrebu za osuvremenjivanjem 

postojećih studijskih programa primarnog obrazovanja. Studenti primarnog obrazovanja 

stjecanjem novih raĉunalnih kompetencija za primjenu IKT-a u nastavi Prirode i društva  

kao i za uĉenje i pouĉavanje kulturne baštine te da mogu postati pokretaĉi razvijanja 

uĉeniĉke raĉunalne kompetencije već od poĉetka obrazovanja. 

Identitet uĉitelja oblikuje meĊudjelovanjem obrazovnog iskustva studenta, institucija 

na kojima se budući uĉitelji školuju (kurikulum i programi, nastavno osoblje na 

fakultetima i mentori u školama) i općom obrazovnom politikom kao i na mikro 

obrazovnu okolinu koja se odnosi na školsku praksu. Tako ustanove za obrazovanje 

uĉitelja imaju vaţnu ulogu u konstrukciji i rekonstrukciji profesionalnoga identiteta 

budućih uĉitelja. Stoga visokoškolske institucije moraju osigurati minimum 

kompetencija uĉitelju za organiziranje i izvoĊenje nastave, ali i mogućnosti da te 

kompetencije razvijaju i proširuju. 
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Prilog 1. 

 

Molimo Vas da paţljivo proĉitate svaku tvrdnju u nastavku te razmislite koliko se s 

njom slaţete. Zatim , na skali uz tvrdnje zaokruţite jedan od brojeva koji imaju sljedeće 

znaĉenje: 

 

1 = uopće se ne slaţem, 2 = uglavnom se ne slaţem, 3 = niti se slaţem niti se ne slaţem, 

4 = uglavnom se slaţem 5 = u potpunosti se slaţem 

 

Uloga i vaţnost primjene IKT--a u stvaralaĉkom didaktiĉko-

metodiĉkom oblikovanju vlastitog nastavnog rada 

     

1. Raĉunalo koristim za nastavu Prirode i društva 1 2 3 4 5 

2. Raĉunalo je nuţno za dobro izvoĊenje nastave Prirode i 

društva 

1 2 3 4 5 

3. Pomoću raĉunala i IKT-a nastava Prirode i društva je 

kvalitetnija 

1 2 3 4 5 

4. IKT-u nije mjesto u nastavi Prirode i društva 1 2 3 4 5 

5. IKT ima vaţnu ulogu u uĉenju Prirode i društva. 1 2 3 4 5 

6. Primjena IKT-a u nastavi Prirode i društava omogućuje 

uĉeniku veći broj informacija 

1 2 3 4 5 

7. Suvremena nastava Prirode i društva ne moţe se zamisliti niti 

ostvariti bez IKT-a 

1 2 3 4 5 

8. Dobra, kvalitetna nastava Prirode i društva obavezno 

ukljuĉuje primjenu IKT-a. 

1 2 3 4 5 

Znanje o promjeni IKT-a u nastavi nakon formalnog 

obrazovanja 

     

9. Tijekom studija nauĉili smo primjenu IKT –a u nastavi 1 2 3 4 5 

10. Tijekom studija imali smo dosta praktiĉnih primjera primjene 

IKT-a u nastavi Prirode i društva 

1 2 3 4 5 

11. U studijskom programu koji pohaĊam primjena IKT-a je 

dovoljno zastupljena 

1 2 3 4 5 

12. U nastavi tijekom studija koji pohaĊam nastavnici primjenjuju 

IKT na razliĉite naĉine 

1 2 3 4 5 

13. Nastavnici na fakultetu ukazivali su nam na primjenu IKT-a 

za konkretne nastavne sadrţaje 

1 2 3 4 5 

14. Svoja znanja i vještine steĉena tijekom studiranje o primjeni 

IKT-a mogu prenositi na uĉenike 

1 2 3 4 5 

15. Na studiju bi trebalo biti više kolegija koji nas uĉe o primjeni 

IKT-a u nastavi. 

1 2 3 4 5 

16. Modul koji studiram ima dovoljno kolegija koji nas uĉe o 

primjeni IKT-a u nastavi razliĉitih sadrţaja. 

1 2 3 4 5 
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Osposobljenost, uĉestalost i svrhu korištenja IKT  za 

pouĉavanje kulturne baštine 

     

17. IKT za pouĉavanje kulturne baštine  treba kombinirati s 

razliĉitim izvorima  

1 2 3 4 5 

18. Primjenom IKT-a u pouĉavanju kulturne baštine uĉenik 

razvija razliĉite vještine 

1 2 3 4 5 

19. IKT je primjereno koristiti za uĉenje sadrţaja o kulturnoj 

baštini 

1 2 3 4 5 

20. Kulturnu baštinu najbolje je uĉiti pomoću IKT-a 1 2 3 4 5 

21. IKT nema mjesta u uĉenju sadrţaja kulturne baštine 1 2 3 4 5 

22. Znanja i vještine koje sam stekao tijekom studija o sadrţajima 

kulturne baštine putem IKT posluţiti će mi u pouĉavanju 

uĉenika 

1 2 3 4 5 

23. Jedino mogu koristiti svoja znanja i vještine o primjeni IKT-a 

u uĉenju kulturne baštine koje sam stekao u slobodno vrijeme. 

1 2 3 4 5 

24. Tijekom studija imali smo dosta praktiĉnih primjera primjene 

IKT za pouĉavanje kulturne baštine 

1 2 3 4 5 

 

 

Zahvaljujemo na suradnji! 
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A KRITÉRIUM TESZTEK HATÉKONYSÁGA AZ 

ÁLTALÁNOS ISKOLAI BIOLÓGIAOKTATÁSBAN 

Összefoglaló 

2014 óta Szerbia általános iskoláiban a diákoknak úgy nevezett kritérium tesztet kell 

írniuk minden tantárgyból a tanév elején. Az oktatási minisztérium e rendelete az 

oktatás színvonalának javításának érdekében született.  

A kapott eredmények a tanulók előző tanévben elsajátított tudásáról nyújtanak 

információt. A tesztek a standardok által meghatározott háromszintű (alap szint, közép 

szint, haladó szint) követelmény rendszer alapján vannak összeállítva, ezért pontosan 

tükrözik a diákok által elért tudás mértékét. A tanárok ezen eredmények figyelembe 

vételével állítják össze a tantervet az adott tanévre. 

Biológiából nehezen megoldható az előző évi ismeretek hiányának a pótlása, mert 

minden év tananyaga más élőlény csoportot dolgoz fel. 

Munkámban egy általános iskola két 6. osztályának az ötödikes tananyagból írt 

kritérium teszt eredményeit mutatom be. 

Kulcsszavak: kritérium teszt, biológia, oktatás 
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THE EFFECTIVENESS OF THE CRITERIA TESTS IN 

BIOLOGY TEACHING IN ELEMENTARY SCHOOLS 

Summary 

Since 2014 pupils have to write so called criteria test from every subject in the 

beginning of the school year in Serbia. This educational ministerial decree was created 

to make better the level of the education. 

The results show pupils‘ knowledge, they achieved in previous school year. Tests 

are made according to three levels (elemntary level, medial level, advanced level) of the 

standards so they puntually reflect pupils‘ knowledge level. Teachers create the year 

plan according to these results. 

Int he case of biology it is hard to catch up the lacking knowledge because every 

school year process another group of living organisms. 

The study presents the results of the criteria test of two 6th classes written from 

teaching units of the 5th class. 

Keywords: criteria test, biology, education 

 

Bevezető 

Az ellenőrzés az oktatói munka fontos része. Ennek segítségével kapunk információt 

a tanulók tudásszintjéről, az esetleges hiányosságokról, illetve a tévesen rögzült 

ismeretekről. Valójában az ellenőrzés a tanulók teljesítményének a tantervi 

követelményekhez való viszonyítása (Czékus, 2005). Tájékoztatást nyújt a tanuló 

számára a tudásával kapcsolatos teljesítményszintről, mely sok esetben motiváló hatású, 

további ismeretszerzésre inspirálja őt. Az ellenőrzés a pedagógus számára segítséget, 

irányvonalat nyújt a további munkájának tervezéséhez, a hatékonyabb oktatói – nevelői 

munkához. A szülő számára is tájékoztatásul szolgál: hogyan teljesít a gyermeke az 

iskolában, milyen tudásszintet ért el, esetlegesen milyen téren szorul segítségre.  

Az ellenőrzés sok féle formában történhet, lehet: szóbeli, írásbeli, gyakorlati 

tevékenység, feladatlapok, tesztek stb. (Czékus, 2015). Bármilyen módon is történik 

három alapvető követelménynek kell megfelelnie: legyen objektív, érvényes és 

megbízható (Csapó, 1997). Ellenőrzésnél minden esetben figyelembe kell venni a 

tanulók egyéni képességeit és lehetőségeit. Vannak olyanok, akik könnyebben kifejezik 

magukat szóban, és vannak olyanok, akik félénkségük miatt inkább írásban nyújtanak 

jobb teljesítményt. A legjobb az ellenőrzési módszereket kombinálva alkalmazni, így 
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minden diákból ki tudjuk hozni a legtöbbet. Az ellenőrzés során elért pozitív 

eredmények, pedig motiváló hatásúak.  

Az elsajátított ismeretanyag mérésének egyik leghatékonyabb módszere a tesztek 

használata. A tesztek olyan mérőeszközök, melyek működése, a mérés hitelességének 

vizsgálata, az eredmények értékelése részletesen kidolgozott matematikai, statisztikai 

modellekre épül (Csapó, 1997).  

A tesztek többféle feladattípust is tartalmazhatnak: egyszeres választás, párosítás, 

táblázat kitöltés, sorrendbe rakás, ábraelemzés, mondatok kiegészítése, néhány 

mondatos rövid válaszok megfogalmazása stb. Vannak olyan tesztek, melyek csak egy 

fajta feladattípust tartalmaznak és vannak olyanok, amelyek ezeket kombinálva 

alkalmazzák. 

Nem minden diák képes ugyanannak a tudásszintnek a teljesítésére. Ezen kívánt 

segíteni a Szerb Oktatási Minisztérium, amikor 2009-ben bevezette az oktatási 

standardokat (tudásszinteket), melyeket minden tantárgy esetében kötelező alkalmazni 

(Borsos, 2016). A standardok használatával próbálták meghatározni, milyen tudás 

szintet kell elérniük a diákoknak az egyes osztályokban, az egyes tanítási egységek 

esetében. A standardok három csoportra oszthatóak fel: alapszint, középszint és haladó 

szint. Az alapszintű standardok egy minimális tudásszintet határoznak meg, melyet az 

elvárások szerint a tanulók 80%-nak teljesítenie kell. A középszint a tudás és a 

képességek közepes szintjét határozza meg. Elvileg a tanulók 50%-nak el kell tudni érni 

ezt a szintet. A haladó szint olyan szintű tudást jelent, mely a továbbtanuláshoz 

szükséges az adott tantárgyból. A tanulók 25%-nak képesnek kell lennie e szint 

teljesítésére (Stamenković, 2010). 

A tehetséges és az egyéni tanterv szerint tanuló diákok (IOP) számára ettől eltérő 

kritérium rendszert vezettek be. Az éves tantervben minden egyes tanítási egységnél fel 

kell tüntetni, hogy mely standardok elsajátítása a cél az egyes szinteken.  

A tanév legelső tanítási óráján a diákok úgy nevezett kritérium tesztet írnak az előző 

tanév tananyagából. Ezek a tesztek alap-, közép- és haladó tudásszintnek megfelelő 

feladatokat tartalmaznak, melyek segítségével a tanárok felmérik a tanulók előző tanévi 

tananyagból szerzett ismereteit.  

Előfordulhat, hogy egyes fogalmakat, definíciókat még egyszer le kell tisztázni vagy 

pótolni kell, mert a tanulók nem rendelkeznek a megfelelő tudásszinttel az adott 

témakörben. A kritérium teszteket a tanárok nem osztályozzák, csak pontozzák. 

Kritérium tesztet minden tantárgyból írnak a diákok a tanév elején. Ugyanígy 

történik ez biológiából is. E tantárgy esetében nehezen megvalósítható az előző évi 

ismeretek hiányának a pótlása, mert minden év tananyaga más élőlény csoportot dolgoz 

fel, melyek nem épülnek egymásra. Az 5. osztályos tananyag a növényekről szól, a 6. 
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osztályos az állatokról, a 7. osztályos tananyag az embertannal foglalkozik, a 8. 

osztályos pedig az ökológiával. 

Az 5. és a 6. osztályos biológia tanterv 

Az általános iskolai biológiaoktatás 5. osztályban kezdődik el heti két tanítási 

órában, majd 6., 7. és 8. osztályokban folytatódik ugyanilyen óraszámmal. Éves szinten 

ez 72 tanórát jelent (Sluţbeni Glasnik Republike Srbije 2010). Alsóbb osztályokban az 

alapokat a környezetünk (1. és 2. osztály) illetve a természet és társadalom (3. és 4. 

osztály) elnevezésű tantárgyak egyes tartalmai biztosítják (Czékus, 2013). Ezen órákon 

a diákok megismerkednek a körülöttük élő növényekkel, állatokkal, a természettel 

(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 5. osztály tananyaga egy általános résszel kezdődik, majd a növényvilág 

megismerése a fő cél (2. táblázat). Az oktatási minisztérium által előírt hivatalos 

program öt tanítási témakörre oszlik (Borsos, 2015). Ezek: bevezetés a biológiába, az 

élőlények tulajdonságai és az élővilág változatossága, a növények országa, a gombák 

országa. A tanév során a tanulók elsajátítják a növények felépítésére és 

életfolyamataikra vonatkozó főbb ismereteket és megismerkednek a fontosabb növény 

csoportokkal és főbb képviselőikkel.  

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. 

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

(Sluţbeni Glasnik Republike Srbije 2010 alapján). 

Sorszám Tanítási egység Új tananyag Ismétlés Gyakorlat Összesen 

I. 
Bevezetés a 

biológiába 
2 2 2 6 

II. 

Az élőlények 

tulajdonságai és 

az élővilág 

változatossága 

 

7 

 

4 

 

1 

 

12 

III. 

A növények 

országa – 

felépítésük és 

életfolyamataik 

 

 

17 

 

8 

 

6 

 

31 
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IV. 

A növények 

változatossága, 

jelentősége és 

védelme 

11 4 2 17 

V. 
A gombák 

országa 
3 2 1 6 

 
 A 6. osztályos tananyag szintén öt nagyobb tanítási egységre tagolódik. Ezek a 

következők: bevezető, az állati egysejtűek, az állatország, az állatok veszélyez- 

tetettsége és védelme, bevezetés az élővilág evolúciójába (Sluţbeni Glasnik Republike  

Srbije 2010). 

2. táblázat: A hivatalos tanmenet alapján összeállított globális tanterv 6. osztály számára 

(Sluţbeni Glasnik Republike Srbije 2010 alapján).  

Sorszám Tanítási egység Új tananyag Ismétlés Gyakorlat Összesen 

I. Bevezető 2 1 0 3 

II. 
Az állati 

egysejtűek 
5 3 1 9 

III. Állatország 29 14 5 48 

IV. 

Az állatok 

veszélyeztetetts

ége és védelme 

 

5 

 

1 

 

0 

 

6 

V. 

Bevezetés az 

élővilág 

evolúciójába 

4 2 0 6 

Anyagok és módszerek 

A tanulók tesztelését egy tetszőlegesen kiválasztott vajdasági általános iskolában 

végeztem el. Az iskolában két magyar nyelvű 6. osztály van. A 6.b tagozatra 18 tanuló, 

a 6.c tagozatra pedig 16 tanuló jár. A fiúk és a lányok aránya nem volt lényeges a 

felmérés szempontjából. A 6.b tagozat egy tanulója egyedi tanterv szerint (IOP) tanul, ő 

nem vett részt a felmérésben. 

A teszt tizennyolc darab kérdést tartalmazott (1. melléklet). Hat feladat az alapszintű 

standardoknak (1.-6. feladat), hat a közép szintnek (7.-12. feladat) és hat feladat a 

haladó szintű (13.-18. feladat) standardoknak megfelelően volt összeállítva. A teszt több 

féle kérdés típust tartalmazott: egyszeres választás, párosítás, táblázat kitöltés, sorrendbe 

rakás, mondatok kiegészítése illetve kérdésekre adandó rövid válaszok. 
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A diákoknak nem jelentettem be előre, hogy tesztet fognak írni. Osztályzatot nem 

kaptak rá és erről tudtak is. A kérdések megválaszolására egy iskolai tanóra (45 perc) 

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

feladatlapot.  

Minden helyes válasz egy pontot ért. Felsorolás, táblázat kitöltés és párosítás 

esetében fél pontot is lehetett kapni. Így a maximálisan elérhető pontszám 18 volt. Az 

egyes tanulók végső pontszámát a feladatonként elért pontok összeadásával  

kaptam meg.  

Eredmények 

A pontszámok kiértékelése után megállapítható, hogy a 6.b tagozat tanulói által elért 

átlag pontszám 11.2. A legmagasabb pontszám 18, a legalacsonyabb pontszám, pedig 5. 

A maximális pontszámot elért tanuló 5. osztályban eljutott a körzeti biológia versenyre, 

ahol 3. helyezést ért el. 

Az egyes feladatokkal megszerzett pontszámokat a standardok által meghatározott 

szintek szerinti lebontásban vizsgálva megállapítható, hogy az alapszintű feladatokból a 

maximálisan elérhető pontok 63%-t teljesítették a tanulók (1. ábra). A középszintű 

feladatokból az elérhető pontok 61%-t sikerült elérniük. Ugyanez az arány a haladó 

szintű feladatok esetében 60%. 

A tanulók számára a legnagyobb problémát alapszinten az 1., a 5. és a 6. feladatok 

okozták, ezekre nem válaszoltak a legtöbben. A 4. feladat volt az, amelyre a legtöbben 0 

pontot kaptak. Közép szinten a 7. és a 10. feladatok maradtak válasz nélkül a legtöbb 

diáknál. A 12.-re kaptak a legtöbben 0 pontot. A haladó szintű feladatok közül a 17. és 

18. feladatok maradtak a legtöbb tanulónál üresen. A 14. feladatra kaptak a legtöbben 0 

pontot.  

1. ábra: Az alap-, a közép- és a haladó szintű feladatokkal szerzett  

pontszámok a 6.b tagozaton 

 

58,00%

59,00%
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64,00%
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6.b osztály
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A 6.c tagozat tanulói által elért átlag pontszám 11.00. A legmagasabb pontszám 

15.00, a legalacsonyabb pontszám, pedig 6.00.  

Az egyes feladatokkal megszerzett pontszámokat a standardok által meghatározott 

szintek szerinti lebontásban vizsgálva megállapítható, hogy az alapszintű feladatokból a 

maximálisan elérhető pontok 66%-t teljesítették a tanulók (2. ábra). A középszintű 

feladatokból az elérhető pontok 50%-t sikerült elérniük. Ugyanez az arány a haladó 

szintű feladatok esetében 50%. 

A tanulók számára a legnagyobb problémát alapszinten a 6. feladat okozta, erre nem 

válaszoltak a legtöbben. A 4. feladat volt az, amelyre a legtöbben 0 pontot kaptak. 

Közép szinten a 7. és a 10. feladatok maradtak válasz nélkül a legtöbb diáknál. A 12.-re 

és a 11.-re kaptak a legtöbben 0 pontot. A haladó szintű feladatok közül a 17. és 18. 

feladatok maradtak a legtöbb tanulónál üresen. A 13. és a 14. feladatra kaptak a 

legtöbben 0 pontot.  

2. ábra: Az alap-, a közép- és a haladó szintű feladatokkal  

szerzett pontszámok a 6.c tagozaton 

 
 

A tanulók által elért összpontszámok alapján mindenki tudásszintje besorolható a 

standardok által meghatározott kategóriába. A 6.b tagozaton a tanulók 17%-a az 

alapszintnek megfelelő pontszámot ért el (3. ábra). 41%-uk a középszintnek megfelelő 

pontszámmal rendelkezik, és a maradék 41%-uk pedig haladó szintű tudással kezdi meg 

a 6. osztályt. 

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

alapszint közép szint haladó szint

6.c osztály



 

545 

3. ábra: A 6.b tagozat tanulói által elért pontszámok alap-,  

a közép- és a haladó szint szerinti lebontásban 

 
 

A 6.c tagozaton a tanulók 6%-a az alapszintnek megfelelő pontszámot ért el (3. 

ábra). 68%-uk a középszintnek megfelelő pontszámmal rendelkezik, és a maradék 26%-

uk pedig haladó szintű tudással kezdi meg a 6. osztályt. 

4. ábra: A 6.c tagozat tanulói által elért pontszámok alap-, a közép-  

és a haladó szint szerinti lebontásban 
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Következtetések 

A tesztek eredményeinek kiértékelése után egyértelműen megállapítható, hogy a 

tanulók többségének sikerült elérnie a korosztályának megfelelő tudásszintet, melyet az 

oktatási standardok előírnak.  

A legnagyobb problémát a tanulók számára a 18. kérdés okozta, mely így szólt: 

milyen élőlényekből áll a zuzmó? (1. melléklet). Ez a tanítási egység a 68. tanórán kerül 

feldolgozásra (összesen 72 órából áll a tanév). Azt feltételeznénk, hogy erre emlékeznek 

a legjobban a diákok, mert nem túl sok idő telt el a tananyag megtanulása és a teszt 

megírása között. Két lehetséges magyarázata van, annak, hogy nem teljesült a 

feltételezésünk. Az egyik: a tanév vége közeledtével a tanulók, már elfáradtak és ezen 

anyagrész rögzítése már nem sikerült megfelelően, elég hatékonyan. A másik lehetséges 

ok, hogy a tanulókban nem ülepedet le olyan szinten ez az ismeret, hogy értékelhető 

formában reprodukálni tudják. 

 Akármelyik elképzelés is a helytálló, tény, hogy ezt a hiányosságot pótolni kell, 

mert a későbbiekben az ökológiatanulás (8. osztály) illetve a középiskolai oktatás során 

a tanulóknak szüksége lesz ezekre az ismeretekre.  

A tesztek kiértékelése után megállapítható, hogy a két osztály közel azonos 

tudásszinttel rendelkezik, így a következő tanévben, a 6. osztályban tudnak együtt 

haladni ugyanazon tanterv és követelmény rendszer szerint és képesek lesznek 

elsajátítani az előírt tananyagot.  

A tantervbe azonban be kell iktatni néhány ismétlő – begyakorló órát még a tanév 

elején, melyek során alkalom lesz pótolni az 5. osztályos ismeretanyag terén tapasztalt 

hiányosságokat.  

A 6.b tagozatra járó egyéni tanterv szerint tanuló diáknak (IOP) külön tantervet kell 

készíteni. A maximális pontszámot elért, a körzeti biológia versenyen 3. helyezést 

szerző tehetséges tanuló számára is külön tantervet kell összeállítani, amely a 

képességeinek megfelelő fejlődést tesz lehetővé. 

6. osztályos diákokról lévén szó figyelembe kell venni azt is, hogy az előző tanév 

nagy módszertani változást hozott az életükbe, hiszen már nem egyetlen tanító ad elő 

nekik minden tantárgyat (Borsos, 2016). Alkalmazkodniuk kellett az egyes tantárgyakat 

oktató szaktanárok elvárásaihoz, követelményeihez. A tanítási egységek, ez által az 

elsajátításra váró ismeretanyag is bővebb lett.  

A tanulók eltérő pszichofizikai fejlettsége és tudásszintje miatt ezeket a változásokat 

mindannyian teljesen másképp élik meg. Egyesek gyorsan tudnak alkalmazkodni ehhez 

az új rendszerhez, másoknak hosszabb időre van szükségük. Ezek a különbségek a 

diákok teljesítményén is megfigyelhetőek. 
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1. melléklet 

Biológia kritérium teszt 6. osztály: 

 
Név:_____________________________ 

 

1. Sorolj fel 3 élőlényt, amely tud lélegezni!  

_____________________________________ 

 

2. Melyik életfolyamat zajlik csak a növényekben?  

а. növekedés és fejlődés         b. szaporodás      c. fotoszintézis          d. légzés 

 

3. Keresd meg, hogy melyik országba tartoznak a felsorolt élőlények.  

vírus, vargánya, baktérium, amőba, katicabogár, pitypang  

 

monérák 

országa 

protiszták 

országa 

gombák 

országa 

növények 

országa 

állatok országa 

     

 

4. Hogy hívjuk azokat az élőlényeket, akik képesek táplálékot készíteni?  

а. heterotrófok      b. paraziták               c. nincsenek ilyen élőlények                   d. 

autotrófok 

 

5. Sorold fel a gyökér feladatit!  

______________________________________________________________________

______________________________________________________ 

 

6. Mi az a megtermékenyítés?  

______________________________________________________________________

________________________________________________________ 

 

7. Ha egy preparátumot figyelsz meg mikroszkóp alatt, melyiknél fogsz sejteket látni?  

 

а. tengeri só preparátum                                 b. vasreszelék preparátum   

c. homokszem preparátum                             d. szövet preparátum  

 

8. Jelöld be +,- jelekkel, hogy milyen tulajdonságai vannak a növényeknek és az 

állatoknak!  

 

TULAJDONSÁG NÖVÉNYEK ÁLLATOK 

reagálnak a küls környezeti hatásokra   

növekednek   

aktívan (helyet változtatva) mozognak   

van levelük   
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9. Mivel szaporodnak a páfrányok?  

 

а. magokkal          b. nem szaporodnak           c. terméssel                d. spórákkal    

 

10. Honnan kapták a nevüket a zárvatermők?  

______________________________________________________________________

__________________________________________ 

 

11. Rajzold le és jelöld be a virág  

részeit! 

__________________________________________ 

 

12. Magyarázd el mi az a vegetatív szaporodás! 

______________________________________________________________________

_____________________________________ 

 

13. A vírusok miért nem tekinthetőek élőlénynek?  

 

а. betegségeket okoznak                 b. nincs sejtes felépítésük  

c.  szaporodnak                              d. táplálkoznak 

 

14. Az X szervezet soksejtű, rovarokra vadászik és velük táplálkozik. A sejtjeinek van 

sejtmagja, sejtfala és kloroplasztisza. Az élőlények melyik országába tartozik az X 

szervezet?  

______________________________________________________________________ 

 

15. Télen a lombhullató növények nyugalomba vonulnak, mert nincs elég 

 

а. napfény, nedvesség, oxigén                 b. ásványi só, nedvesség, oxigén 

c. napfény, nedvesség, meleg                  d. ásványi só, meleg, szén-dioxid  

 

16. A protiszták csoportjába tartoznak: 

 

а. amőbák, ostorosok, csillósok              b. amőbák, mohák fenyők  

c. amőbák, ostorosok, páfrányok           d. amőbák, zárvatermők, vírusok   

 

17. Milyen színanyagaik vannak a vörös moszatoknak? 

______________________________________________________________________

____________________________________ 

 

18. Milyen élőlényekből áll a zuzmó? 

_____________________________________________ 
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SUVREMENE TEHNOLOGIJE U POĈETNOM 

OVLADAVANJU ĈITANJEM I PISANJEM 

Sažetak 

Posebno osjetljivo razdoblje školovanja je poĉetno ovladavanje ĉitanjem i pisanjem 

u prvom razredu formalnog obrazovanja. U tome uvelike mogu pomoći obrazovne igre, 

obrazovni raĉunalni programi, digitalni nastavni materijali i drugi oblici e-uĉenja. Zato 

je vaţno nastavu organizirati u skladu sa suvremenim didaktiĉkim teorijama i 

konstruktivistiĉkim pristupom procesu uĉenja. Kako bi se zadani sadrţaji uĉinkovitije 

usvajali, prenosili, uvjeţbavali, stavljaju se u okvire igre. 

Rad pokušava pronaći naĉine na koje se raĉunalo kao posrednik za uĉenje i 

uvjeţbavanje slova i glasova moţe koristiti, kakav je stav uĉitelja o tome i kako se ono 

moţe praktiĉno primijeniti u razredu. Zato je provedeno akcijsko istraţivanje koje je 

pokazalo da uĉenici pozitivno reagiraju na raĉunalo u nastavi, poznaju neke osnovne 

radnje i lakše i brţe ovladavaju organiziranim i igrolikim sadrţajima. 

 Kljuĉne rijeĉi: ovladavanje ĉitanjem i pisanjem, poĉetno ĉitanje i pisanje, materinski jezik, 

raĉunalo u nastavi 
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MODERN TECHNOLOGIES  

IN INITIAL READING AND WRITING 

Summary 

A particularly delicate period of schooling is the initial reading and writing in the 

first class of formal education. This can be greatly aided by educational games, 

educational computer programs, digital teaching materials and other forms of e-

learning. It is therefore important to organize the classes in accordance with the 

contemporary didactic theories and constructivist approach to the learning process. 

A particularly delicate period of early learning of reading and writing implies 

mastering the reading and writing technique. In order for the content to be adopted, 

transferred, and practiced more effectively, it is placed in the framework of games. 

The paper tries to find the ways to use the computer as an instructor for learning and 

practicing individual letters and sounds, as well as to discover the teacher's attitude 

towards it and how it can be practically applied in the classroom. That is why an action 

research was carried out and it has shown that students respond positively to a computer 

in the classroom, know some basic actions and have easier and faster control of 

organized and playlike content. 

Keywords: reading and writing mastery, initial reading and writing, mother tongue, computer in 

teaching 

 

 

 

Novi mediji i odgojno-obrazovni proces 

Danas ţivimo uronjeni u civilizaciju ovisnu o medijima i svaka promjena i inovacije 

na podruĉju suvremene tehnologije utjeĉu na naĉin ţivota ljudi, posao i obrazovanje. 

Mediji omogućuju brzi dotok informacija, ali i sve veću brzinu slanja informacija, što 

otvara veće prilike u obrazovanju, razvijanje novih kompetencija, novih zanimanja, 

utjeĉe na nove pristupe uĉenju i pouĉavanju, odnosno, obrazovanju i odgoju pojedinca. 

Budući da obrazovanje ima znaĉajnu ulogu u prijenosu znanja, škola se kao odgojno-

obrazovna institucija treba prilagoditi novim potrebama koje iziskuje moderno društvo. 

Primjer takve prilagodbe je korištenje novih medija u nastavi, a to su  mediji kojima je 

baza raĉunalo.  

Uporaba novih medija školu i nastavu ĉini zanimljivijom, a moţe se ostvarivati već 

u predškolskom razdoblju, dok bi u osnovnoj školi trebala biti ĉest, svakodnevni, izvor 

znanja i informacija (Beţen i Majhut, 2013).  
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Razliĉite su primjene digitalnih medija u obrazovanju: ―od nastavnih programa za 

uĉenje i vjeţbe, od baza podataka i alata preko igara za uĉenje, pokusa i simulacija do 

kompleksnih komunikacijskih i kooperacijskih okruţenja. (…) Hipermedijska 

obrazovna tehnologija danas je usmjerena ka individualiziranoj edukaciji i usmjerena je 

pomaganju u radu uĉenika (za razliku od tradicionalne koja je pomagala radu uĉitelja)… 

(prema Bognar, Matijević 2002: 347). 

Prema Rodeku (2007), mediji u obrazovanju su posrednici školskih sadrţaja, tj. 

informacija koje proizlaze iz ciljeva obrazovanja te omogućuju uĉiteljima odvijanje 

nastave, a uĉenicima proces uĉenja. Pod pojmom „novi mediji― najĉešće se misli na 

nova sredstva u emisiji, obradi, transmisiji i apsorpciji informacija, koji su rezultat 

razvoja nekih baziĉnih tehnologija. No, u ovome radu termin „novi mediji― bit će 

upotrijebljen u njegovom uţem znaĉenju - primjene raĉunala u uĉenju i nastavi. 

Novi mediji sve više zahvaćaju sadrţaje predmeta Hrvatski jezik i do sada su sluţili 

uglavnom neformalnom obrazovanju. Poznato je da je hrvatsko trţište, posljednjih 

godina,  preplavljeno razliĉitim edukativnim programima koji su većinom namijenjeni 

djeci predškolskog uzrasta i ranog školskog uzrasta te im je cilj na zabavan naĉin 

pribliţiti ĉitanje i pisanje, kao i ublaţiti prelazak djece, s bezbriţnog djetinjstva i igre, u 

školske klupe. (Marić, J. 2011). 

Danas se u didaktici i metodici više i ne postavlja pitanje treba li primjenjivati nove 

medije u uĉenju i nastavi, već kako ih osmišljeno i optimalno koristiti u nastavi, u 

pojedinim nastavnim situacijama. Djelotvornost novih medija u uĉenju i nastavi tumaĉi 

se kao rezultat djelovanja većeg broja ĉimbenika:    

- ciljeva uĉenja i nastave – primjena novih medija bila je uspješna i didaktiĉki 

opravdana u brojnim sluĉajevima, posebno kada je rijeĉ o programima za 

vjeţbanje (poticanje razvoja vještina i umijeća)  

- individualne karakteristike liĉnosti, prije svega, razne afektivno-motivacijske 

karakteristike te motivacija 

- mentalni napor koji je uĉenik spreman uloţiti u obradi neke teme uz pomoć 

medija 

- uĉenikovo predznanje o temi koja će se obraĊivati, kao i vještine vezane uz 

primjenu nekog medija u uĉenju (Beţen i Majhut, 2013: 288-289, prema  

Rodek, 2007) 

 

Kako bi se digitalni mediji implementirali u suvremeni odgoj i obrazovanje potrebno 

je sustavno osmišljavati i uvesti medijski odgoj u škole, osigurati medijski pismene i 

didaktiĉki osposobljene uĉitelje za rad na raĉunalu. Uz to, vaţno je mijenjati i pristupe, 

metode i postupke u nastavi koja se usmjerava u prvom redu  na uĉenika. 

  



 

553 

Dosadašnja istraţivanja o medijima u nastavi 

Skupina je struĉnjaka (Lim, Zhao, Tondeur, Chai, Tsai 2013: 61) zakljuĉila da nove 

tehnologije nisu promijenile škole onako kako su se mnogi  nadali, ali su utjecale na 

naĉin ţivota, komunikaciju i igru. Nove generacije koje ţive s medijima ne mogu 

pronaći u školi aktivnosti koje bi ih jednako interesirale kao sadrţaji koji se nude u 

medijima. 

Istraţivanje, u koje su bili ukljuĉeni studenti ĉetvrte godine kroatistike Filozofskoga 

fakulteta Sveuĉilišta Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku, napravljeno je na uzorku od 

82 studenta akademske godine 2007./2008. Na pitanje smatraju li da osobno raĉunalo 

moţe pomoći pri uĉenju, 12% njih smatra da moţe, dok 88% njih smatra da ne moţe. 

Na pitanje jesu li uĉitelji hrvatskog jezika primjenjivali osobno raĉunalo za vrijeme 

njihovog osnovnog i srednjeg obrazovanja, 100% studenata je odgovorilo da uglavnom 

nisu. Zatim, na pitanje poznaju li informatiĉke sadrţaje namijenjene radu u odgojno-

obrazovnom procesu (Sunĉicu, Školski Sraz..), svega (28) 40% studenata je upoznato s 

takvim programima, dok ih (30) 86% nije. Za (40) 74% studenata ti su programi 

poznati, ali se nisu nikad susreli s njima, a detaljnije upoznavanje smatraju da bi se 

moglo odvijati u sklopu informatiĉkih kolegija. (Ljubešić, 2009)  

Nastavnici, koji imaju iskustva s medijima, imaju prema njima izraţeniji pozitivan 

stav u odnosu na one bez takvog iskustva. Na digitalne medije se ne gleda kao na nuţan 

preduvjet dobre nastave, već kao na potencijal koji doprinosi obogaćivanju i 

poboljšanju nastave i koji treba iskoristiti. (Nadrljanski i sur., 2007).  

Rano uĉenje i pouĉavanje materinskoga jezika 

Pouĉavanje jezika u hrvatskom obrazovnom sustavu zapoĉinje u djeĉjim vrtićima 

gdje se djeca kroz razliĉite oblike igara pripremaju za institucionalno uĉenje hrvatskoga 

standardnoga jezika. Osobito je znaĉajno uĉenje jezika u pripremnoj godini za školu u 

kojem se djeca kroz predĉitaĉke i predpisaĉke vjeţbe pripremaju za uĉenje poĉetnoga 

ĉitanja i pisanja (AladrovićSlovaĉek, 2011, prema Beţen 2009). Prema Piagetovoj 

kognitivnoj teoriji o uĉenju jezika (1977) rani diskurs pouĉavanja materinskoga jezika 

oznaĉava vrijeme od polaska u školu do dvanaeste godine djetetova ţivota te ovisi o 

kognitivnim sposobnostima djeteta. (AladrovićSlovaĉek, 2011).   

Osnovna je zadaća, u okviru programskog podruĉja Poĉetno ĉitanje i pisanje, nauĉiti 

djecu ĉitati i pisati hrvatsko latiniĉko pismo – gajicu, koje se sastoji od 30 slova. Pri 

tome se glasovi/slova ne uĉe abecednim redom, nego redom koji uzima u obzir 

postupnost u uĉenju, grafiĉku sloţenost slova i jednostavnost izgovora glasova. 

Temeljna zadaća Hrvatskog jezika je da uĉenici nauĉe komunicirati, iskazivati svoje 

misli i osjećaje te primati poruke drugih na materinskome jeziku, što se ostvaruje u 

nekoliko osnovnih spoznajnih jeziĉnih aktivnosti - slušanje, govor, ĉitanje i pisanje.  



 

554 

Rano uĉenje hrvatskoga jezika obuhvaćauglavnom uĉenje hrvatskoga jezika od 1. do 4. 

razreda osnovne škole. Kako je Hrvatski jezik najopseţniji predmet u osnovnoj školi, 

jer obuhvaća ĉetiri predmetna podruĉja: hrvatski jezik, knjiţevnost, jeziĉno izraţavanje i 

medijsku kulturu, rad je usmjeren na poĉetno ĉitanje i pisanje kao specifiĉno podruĉje 

hrvatskoga jezika u prvom razredu osnovne škole. 

U radu se nastoji istraţiti i konstruktivistiĉki pristup pouĉavanju putem raĉunala.
1
 

Konstruktivizam moţemo shvatiti kao opreĉnost koncepciji mehaniĉkog uĉenja i 

prihvaćanja informacijskih sadrţaja. (Jukić, 2013: 244) Prema tome, prilikom uĉenja 

treba što više koristiti samostalan rad uĉenika
2
 pri problemima koji su povezani s 

nastavnim sadrţajima koje trebaju svladati. 

Obrazovne raĉunalne igre za uĉenje hrvatskog jezika 

Obrazovne raĉunalne igresu obrazovni raĉunalni programi za zabavu kojima je cilj 

nauĉiti korisnika odreĊene sadrţaje ili nove ĉinjenice.3 

Djeca najviše i najbrţe uĉe kroz igru. Obrazovne igre omogućuju uĉitelju i roditelju 

„skrivanje― obrazovnih sadrţaja u okrilje igre te time mogu pridobiti uĉenike za lakše i 

brţe uĉenje. Djeca ponekad ni ne shvate kako usvajaju znanje. Uĉenje kroz igru 

karakteristiĉno je za razdoblje ranoga djetinjstva, ali i u razrednoj nastavi. Dijete je u 

igri spontano, bez straha i stresa. (Zarevski, 1997: 249.) 

Beţen i Majhut (2013: 297) su izdvojili nekoliko obrazovnih raĉunalnih igara za 

poĉetno ĉitanje i pisanje. No, pri usporedbi obrazovnih programa, moţe sezakljuĉitida 

svaki ima prednosti i nedostatke. Ono što podiţe kvalitetu programa jesu neke od 

sljedećih karakteristika: prisutnost analitiĉko-sintetiĉkog i integrativnog sustava u 

igrama, broj rijeĉi koje poĉinju na odreĊeno slovo, prepoznavanje glasa/slova u sredini i 

na kraju rijeĉi, zanimljivost i nepredvidivost igara, izgovaranje glasa i rijeĉi u programu, 

pisani zapis rijeĉi sa slike, pojavljivanje više oblika istoga slova (veliko i malo  

te tiskano i pisano slovo), mogućnost snimanja i preslušavanja izgovora igraĉa,  

broj igara itd.  

                                                           
 
 
1
Iako se konstruktivizam najprije pojavljuje kao teorija uĉenja, on se progresivno proširio na druga podruĉja 

te tako „postajao‖ teorija pouĉavanja i teorija obrazovanja, odnosno „pedagoška teorija―. (Babić, 2007: 221) 
2
Wilson (1997) navodi strategije pouĉavanja koje promiĉu ili su primjenjive u okviru konstruktivistiĉkog 

pouĉavanja, a pritom ne zahtijevaju izostanak strukturiranja ili planiranja nastave, meĊu kojima su: bogata 

nastavna pomagala, multimedijsko okruţenje te grupno i suradniĉko uĉenje. (Bošnjak, 2009: 260). Bošnjak 
(2009) istiĉe pripremu višestrukih izvora informacija i znanja, problemski pristup u pripremi sadrţaja nastave, 

pouĉavanje koje treba osigurati aktivan doprinos svakog uĉenika te pouĉavanje organizirano u grupnoj i 

interaktivnoj formi kao elemente konstruktivistiĉkog pouĉavanja. Upravo je suradnja bit konstruktivistiĉkog 
uĉenja. 
3Raĉunalo u razrednoj nastavi. Pribavljeno 29.6.2017. s  

www.ufri.uniri.hr/files/nastava/nastavni_materijali/RPO0910.ppt 
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Ovdje donosimo popis  prikladnih edukativnih igara koje postoje na hrvatskom 

trţištu. To su: Abeceda
4
, Sunĉica meĊu slovima

5
, Slovarica, Predškola, Uĉim slova i 

brojke s Hlapićem, Eva u svijetu slova, Hrvatski ništa strašno i Sebran. 

Obrazovni raĉunalni programi za uĉenje ili uvjeţbavanje slova na više se naĉina 

mogu primijeniti u nastavi, ovisno o odgojno-obrazovnim ciljevima nastavnog sata. 

Mogu se koristiti u satima obrade slova, kao i u satima uvjeţbavanja nauĉenih slova. 

TakoĊer su primjenjivi u svim etapama nastavnog sata. Mogu posluţiti kao dobra 

uvodna motivacija  jer su igra i rad na raĉunalu snaţan motivator za djecu. …Uvjet za 

uvoĊenje obrazovnih softvera u nastavu je informatiĉka opremljenost uĉionice, 

informatiĉka pismenost uĉitelja/uĉiteljice te njihov pozitivan stav prema uvoĊenju novih 

medija u nastavu. (Beţen i Majhut, 2013: 297)  

Akcijsko istraţivanje  

Cilj akcijskog istraţivanja je bio istraţiti prihvaćaju li, i kako, uĉenici prvih razreda 

osnovne škole digitalizirane nastavne materijale, kao i raĉunalne igre obrazovnog 

karaktera. Istraţivanje je usmjereno na svladavanje i vjeţbanje poĉetnog ĉitanja i 

pisanja u nastavi hrvatskoga jezika. Postavilo se pitanje mogu li digitalizirani nastavni 

materijali za poĉetno ĉitanje i pisanje te edukativne igre za predškolsku i školsku dob 

doprinijeti brţem i efikasnijem svladavanju poĉetnog ĉitanja i pisanja kod uĉenika, kao i 

brţem usvajanju ostalih nastavnih sadrţaja prvoga razreda. 

Uĉitelj moţe na satu hrvatskoga jezika na razliĉite naĉine, pomoću tehnologije i 

razliĉitih raĉunalnih programa, pouĉavati te vjeţbati s uĉenicima poĉetno ĉitanje i 

pisanje. Zato je potrebno istraţiti koliko su uĉitelji razredne nastave upoznati s takvim 

naĉinom rada, koliko su osposobljeni za rad na raĉunalu, otkriti kako se u školama radi 

s uĉenicima, ali i pokušati unijeti neke promjene i implementirati što više spomenute 

obrazovne raĉunalne programe. Na temelju toga provedeno je akcijsko istraţivanje. 

Akcijsko istraţivanje je sistematiĉan proces promatranja, opisivanja, planiranja, 

djelovanja, refleksije, evaluacije, modificiranja. Te etape se ne moraju nuţno ostvarivati 

uzastopno, moguće je zapoĉeti istraţivanje na jednom mjestu, a završiti ga negdje 

sasvim neoĉekivano. (Bognar, 2006, prema McNiff i Whitehead, 2002) 

                                                           
 
 
4Abeceda je edukativno - zabavni program namijenjen djeci od tri do sedam godina, pomoću kojeg dijete 
moţe na zanimljiv i zabavan naĉin nauĉiti slova hrvatske abecede, boje i brojke do 10. Svako slovo i brojka su 

predstavljeni najĉešće sa ĉetiri predmeta koja poĉinju na to slovo. Klikom na slovo, glas izgovara to slovo 

(Ovo je slovo a!), a klikom na sliku, glas izgovara rijeĉ koju slika predstavlja (A kao auto). 
5Obrazovna igra na CD-u je na hrvatskome trţištu već desetak godina. Svrha igre je uĉenje slova i 

namijenjena je djeci od ĉetiri do osam godina. Sunĉica meĊu slovima se sastoji od pet igara za uĉenje slova 

koje se igraju iskljuĉivo mišem. To su slovarica, spremalica, slagalica, memo i bojanka. 
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Bitna osobina akcijskog istraţivanja je visok stupanj elastiĉnosti. Akcijsko 

istraţivanje je podloţno promjenama što omogućuje da se njime pridonosi kvalitetnijem 

tijeku samog odgojno - obrazovnog procesa u kojem se to istraţivanje odvija. (Muţić, 

2004)  

Kontekst akcijskog istraživanja 

Akcijsko istraţivanje provela je uĉiteljica Nikolina Cenger u 1.a razredu Osnovne 

škole Vladimira Nazora u Daruvaru. Razred pohaĊa 18 uĉenika. Kritiĉki prijatelj 

istraţivanja bila je uĉiteljica toga razreda, Anita Ćulibrk. Istraţivanje je provedeno u 

dva susreta. Na prvom susretu uĉiteljica nas je pobliţe upoznala s uĉenicima svog 

razreda kako bismo mogle lakše prilagoditi aktivnosti. Na drugom susretu Nikolina je 

odrţala nastavni blok sat iz hrvatskoga jezika putem digitaliziranih sadrţaja, a koji je 

bio sat ponavljanja nastavne teme Glas, slovo, rijeĉ, reĉenica. Na prvom satu su 

nastavni sadrţaji preneseni putem PowerPoint prezentacije kojom su se, razliĉitim 

aktivnostima, ponovila slova/glasovi, rijeĉi i reĉenice, ponovilo se ĉitanje velikih i 

malih tiskanih slova te pisanje velikih tiskanih slova i pisanih slova (koja su uĉenici do 

sada obradili). Na drugom satu su uĉenici samostalno, ali i suradniĉki, rješavali 

edukativne igre na raĉunalu, vezane za poĉetno ĉitanje i pisanje. Nakon provedenih 

aktivnosti  uĉenici su ispunili evaluacijske listiće. Akcijsko istraţivanje dokumentirano 

je fotografijama u skladu s etiĉkim pravilima istraţivanja. 

Problem i plan akcijskog istraživanja 

Zadatci istraţivanja bili su: 

- istraţiti koliko su uĉitelji osposobljeni za rad na raĉunalu, odnosno raĉunalno 

pismeni 

- istraţiti koliko su uĉitelji upoznati s obrazovnim raĉunalnim programima za 

poĉetno ĉitanje i pisanje te prakticiraju li njihovu uporabu  

Problem akcijskog istraţivanja je: Kako uĉenici prvih razreda reagiraju na 

digitalizirane sadrţaje u nastavi hrvatskoga jezika? 

Kako bi rasvijetlili problem, definirani su ciljevi istraţivanja: 

- upoznati uĉenike s digitaliziranim sadrţajima nastave i primjenom raĉunala na 

nastavi 

- upoznati uĉenike s edukativnim raĉunalnim igrama 

- osmisliti aktivnosti vezane za poĉetno ĉitanje i pisanje pomoću raĉunalnih 

programa i edukativnih igara  

- poticati suradnju uĉenika 

- poticati samostalnost i sigurnost uĉenika 

- nastavu uĉiniti zanimljivom i aktualnom 

- potaknuti uĉenike na aktivno sudjelovanje i napredovanje 
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Postupci prikupljanja podataka 

Tijekom istraţivanja rabile su se razliĉite metode prikupljanja podataka kako bi se 

što uspješnije ostvarili postavljeni zadatci i ciljevi: Anketiranje je provedeno na uzorku 

od 183 uĉitelja iz Rijeke, Karlovca i okolice, Petrinje, Zagreba, Ĉazme, Kriţevaca, 

Daruvara i okolice, Virovitice te Koprivnice. Anketni upitnik sastavljen je od 15 pitanja, 

13 pitanja zatvorenog i 2 otvorenog tipa, a proveden je online, odnosno putem raĉunala. 

Video zapisi  mobitelom su snimljeni dijelovi odrţanog sata, snimka je posluţila u 

istraţivanju kako bi se mogao analizirati provedeni sat, reakcije uĉenika. Rezultati 

odrţanog oglednog sata najviše su prikupljani fotografijama jer su svi roditelji pristali 

na to da se njihovo dijete fotografira u svrhu istraţivanja. 

Proces ostvarivanja akcijskog istraživanja 

Rezultati ankete predstavljeni su grafikonima, a komentirani su deskriptivno. 

Rezultati odrţanog nastavnog sata hrvatskoga jezika prikazani su fotografijama i opisno  

komentirani. 

Rezultati ankete 

Uzorak je sluĉajan, no vaţno je napomenuti da su se putem ankete javljali većinom 

digitalno pismeni uĉitelji pa su rezultati bolji od oĉekivanog, no i dalje nisu 

zadovoljavajući (ĉak i oni koji se znaju koristiti raĉunalom, ne prakticiraju ga ĉesto u 

nastavi). 

Anketom su uĉitelji ispitani (s obzirom na godine radnog iskustva te seosku i 

gradsku školu): o raspoloţivosti medija u uĉionicama, njihovoj osposobljenosti za rad 

na raĉunalu, poznavanju i upotrebljavanju obrazovnih raĉunalnih programa u nastavi 

hrvatskoga jezika te vlastitim stavovima o tim programima i uporabi raĉunala za 

ponavljanje nastavnih sadrţaja kod kuće. Izdvojeni su najzanimljiviji rezultati. 

Radite li u seoskoj ili gradskoj školi? 
Grafikon 1.: Škola u kojoj ispitani uĉitelji rade 
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Kao što se vidi iz prikazanog grafikona, nešto je više ispitanih uĉitelja koji rade u 

gradskoj školi – 53% (97), nego onih koji rade u seoskoj - 47% (86). Ovo pitanje je bilo 

vaţno kako bi se  utvrdilo jesu li gradske škole naprednije od seoskih s obzirom na 

materijalne uvjete.  

 

Koliko imate radnog iskustva kao uĉitelj/uĉiteljica? 
Grafikon 2.: Radno iskustvo ispitanih uĉitelja 

 

Što se tiĉe radnog iskustva, zastupljen je jednak broj uĉitelja iz svih kategorija, ali 

ipak najviše onih s 20-30 godina radnog iskustva (32,2%). 

 

Koje medije imate na raspolaganju u uĉionici? (moguć odabir više odgovora) 
Grafikon 3.: Mediji kojima ispitani uĉitelji raspolaţu u uĉionici 

 
Prema rezultatima grafikona 3, najviše je zastupljen CD player, slijede raĉunalo i 

projektor, zatim ostali mediji. 
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Zastupljenost raĉunala i projektora te  

grafoskopa u uĉionici s obzirom na selo i grad: 
Grafikon 4.: Zastupljenost raĉunala i projektora Grafikon 5 Zastupljenost grafoskopa  u školama 

s obzirom na selo i grad u školama s obzirom na selo i grad 

 

Raĉunalo i projektor su još uvijek zastupljeniji u gradu, no uoĉljivo je i da seoske 

škole više ne zaostaju puno za gradskim školama, dok je uporaba grafoskopa danas 

gotovo dvostruko veća u seoskim školama. 

Procijenite svoje znanje rada na raĉunalu. 
Grafikon 6.: Prikaz procjene vlastitog znanja rada na raĉunalu ispitanih uĉitelja 

 
 

Iz stupĉastog dijagrama vidimo da ĉak 98% ispitanih uĉitelja svoje znanje sluţenja 

raĉunalom uglavnom procjenjuje dobrim, vrlo dobrim ili odliĉnim. 

Ţelio/ţeljela bih unaprijediti svoje znanje rada na raĉunalu (neobavezno pitanje) 
Grafikon 7.: Prikaz procjene vlastite ţelje uĉitelja o unapreĊenju svog znanja rada na raĉunalu 
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Od 185 uĉitelja, samo ih je 61 odgovorilo na ovo pitanje. 35 uĉitelja se (57,4%) 

potpuno slaţe da bi ţeljelo unaprijediti svoje znanje rada na raĉunalu, 17 (27,9%) se 

uglavnom slaţe s tom tvrdnjom, dok 2 (3,3%) njih ne moţe procijeniti bi li ţeljelo 

unaprijediti svoje znanje. Troje uĉitelja (4,9%) se uglavnom ne slaţe s tvrdnjom, a 4 

njih (6,6%) se uopće ne slaţe s tvrdnjom. 

 

Procijenite koliko se sljedeća tvrdnja odnosi na Vas. 

Uĉenici i ja ĉesto rabimo raĉunalo u nastavi hrvatskoga jezika. 
Grafikon 8.: Procjena slaganja uĉitelja s navedenom tvrdnjom u 8. pitanju 

 
1-uopće  se ne slaţem     

2-uglavnom se ne slaţem 

3-ne mogu procijeniti 

4-uglavnom se slaţem 

5-u potpunosti se slaţem 

 

Iz grafikona 8 vidimo da je najviše uĉitelja, 33%, koji ne mogu procijeniti koriste li 

raĉunalo ĉesto u nastavi hrvatskoga jezika. 

Ako poznajete neke raĉunalne igre obrazovnog karaktera putem kojih uĉenici 

mogu uĉiti i vjeţbati poĉetno ĉitanje i pisanje, zaokruţite ili dopišite koje  

(moguć odabir više odgovora). 
Grafikon 9.: Prikaz upoznatosti uĉitelja s pojedinom raĉunalnom igrom obrazovnog karaktera za 

uĉenje poĉetnog ĉitanja i pisanja 
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Iz grafikona 9 vidimo da je od edukativnih igara uĉiteljima najpoznatija Školska ili 

Mala uĉilica, a slijede obrazovne igre Uĉim slova i brojke s Hlapićem te Sunĉica meĊu 

slovima.  

Procijenite koliko se sljedeća tvrdnja odnosi na Vas. 

Ĉesto se koristim obrazovnim raĉunalnim programima  

u nastavi hrvatskoga jezika. 
Grafikon 10.: Procjena slaganja uĉitelja s navedenom tvrdnjom 

 
1-uopće  se ne slaţem     

2-uglavnom se ne slaţem 

3-ne mogu procijeniti 

4-uglavnom se slaţem 

5-u potpunosti se slaţem 

 

Grafikon 10 prikazuje da 30,6% ispitanih uĉitelja ne moţe procijeniti koriste li se 

ĉesto obrazovnim raĉunalnim programima u nastavi hrvatskoga jezika, dok se 50% njih 

uopće ili uglavnom ne slaţe s tom tvrdnjom. 

 

Ako ste ikada rabili neku od obrazovnih raĉunalnih igara u nastavi hrvatskoga 

jezika, napišite svoje mišljenje o pozitivnim i/ili negativnim  

stranama tog/tih programa. 

 

Najĉešće prednosti obrazovnih raĉunalnih igara po mišljenju uĉitelja: primjereni 

uĉenicima s teškoćama u poĉetnom ĉitanju i pisanju, veća motivacija, koncentracija, brţe 

usvajanje nastavnih sadrţaja, daju brz i toĉan odgovor; mogućnost samouvida u 

napredovanje.  

Najĉešći nedostaci obrazovnih raĉunalnih igara po mišljenju uĉitelja: previše sjedenja za 

raĉunalom, neindividualizirane aktivnosti – ne mogu rabiti svi uĉenici u punoj mjeri, neke je 

potrebno kupiti. 
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Preporuĉujete li vjeţbanje i ponavljanje sadrţaja hrvatskoga jezika kod kuće 

pomoću raĉunalnih programa? 
Grafikon 11.: Kruţni dijagram koji prikazuje odgovore uĉitelja na pitanje preporuĉuju li 

vjeţbanje i ponavljanje sadrţaja hrvatskog jezika kod kuće pomoću raĉunalnih programa 

 

 
 

Iz kruţnog dijagrama, koji prikazuje grafikon 11, vidimo da od ispitanih uĉitelja 

(183), njih 77% (141) preporuĉuje vjeţbanje i ponavljanje sadrţaja hrvatskoga jezika 

kod kuće pomoću raĉunalnih programa. 

Obrazloţite odgovor. 

Najĉešći odgovori uĉitelja koji preporuĉuju navedeno: 

- Djeca puno nauĉe kroz igru i zabavu. 

- Tako ih potiĉemo da sami istraţuju. 

- Uĉe vlastitim tempom i u vrijeme koje im odgovara. 

- Praktiĉno je, pruţa povratnu informaciju, samostalan rad uĉenika. 

- Toplo preporuĉujem jer uĉenici trebaju ići u korak s vremenom. 

- Trebaju nauĉiti pametno koristiti sredstva i pomagala oko sebe, u ovom sluĉaju 

raĉunalo. Naravno da je u svemu tome bitna ravnoteţa, ali zašto se ne bi 

hrvatski jezik mogao uĉiti kroz igru. 

- Uĉenici lakše i brţe usvajaju gradivo putem njima bliskih pomagala. 

Napredovali smo do toga da u svemu koristimo raĉunala pa tako i u uĉenju. 

 

Najĉešći odgovori uĉitelja koji ne preporuĉuju navedeno: 

- Raĉunala odvlaĉe pozornost djeci. 

- Djeca u niţim razredima bi trebala što manje sjediti za raĉunalima. 

- Pojedini uĉenici kod kuće nemaju raĉunalo. 

 

Nastavni sat iz hrvatskoga jezika 

Nikolina Cenger je odrţala nastavni blok sat iz hrvatskoga jezika u OŠ Vladimira 

Nazora u Daruvaru, 4. svibnja 2016. U razredu je bilo nazoĉno 18 uĉenika. 
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Na satu je organizirano ponavljanje pet nastavnih tema iz nastavnog podruĉja jezika: 

Glas, slovo, riječ,  Izgovor i pisanje glasova, Rečenica, Interpunkcija,  

Veliko početno slovo 

Sat je odrţan  prema sljedećem modelu (ponavljanje Glas, slovo, rijeĉ, reĉenica):  

Tablica 1.: Uzorak 1. sata 

Motivacija Ponavljanje abecede Obrazovna postignuća 

Najava teme 

sata 

 -razumjeti i razlikovati pojmove 

glas, slovo, rijeĉ 

-pravilno izgovarati i zapisivati sve 

glasove u rijeĉima, s osobitom 

pozornošću na one koje većina 

uĉenika teţe zamjećuje i razlikuje 

(ĉ, ć, dţ, Ċ,lj, nj, potom ije/je) 

- razumjeti pojam reĉenica u 

komunikacijskim situacijama, 

samostalno izgovarati i napisati 

reĉenicu, prepoznati prema 

intonaciji i interpunkciji te 

samostalno upotrebljavati izjavnu, 

upitnu i uskliĉnu reĉenicu 

-znati da se velikim poĉetnim 

slovom uvijek piše poĉetna rijeĉ u 

reĉenici i sva imena, primjenjivati 

pravilo o pisanju velikoga 

poĉetnoga slova na 

poĉetku reĉenice, u imenima i 

prezimenima ljudi te u imenu mjesta 

u kojem uĉenik ţivi 

- oznaĉiti kraj izjavne reĉenice 

toĉkom, rabiti upitnik na kraju 

jednostavne upitne i uskliĉnik na 

kraju jednostavne uskliĉne reĉenice 

Ponavljanje i 

vjeţbanje 

-izgovor i pisanje 

glasova 

-slaganje rijeĉi 

-slaganje reĉenica  

-ponavljanje pravopisa 

- veliko poĉetno slovo 

-interpunkcija 

(ponavljanje upitne, 

izjavne i uskliĉne 

reĉenice) 

Provjeravanje 

rad na tekstu – 

ispravljanje teksta, 

primjena pravopisnih 

pravila 

Zadavanje 

domaće 

zadaće 

 

Evaluacija 

 

 

1. sat – PowerPoint prezentacija – razliĉitim aktivnostima  na raĉunalu smo ponovili 

slova/glasove, rijeĉi i reĉenice, ĉitanje velikih i malih tiskanih slova, pisanje velikih 

tiskanih i pisanih slova.  
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Fotografija 1.: Motivacijska aktivnost     Fotografija 2.: Pridruţivanje rijeĉi sliĉicama 

 

Fotografija 3.: Aktivnost - stavi odgovarajući reĉeniĉni znak 

 

2. sat - uĉenici samostalno, ali i suradniĉki, rješavaju edukativne igre (poĉetno 

ĉitanje) na raĉunalu – Memory i igra Vješala. 

Fotografija 4.: Igra Memory - globalno ĉitanjeFotografija5Edukativna igra Vješala 

    

Svi uĉenici su, u evaluaciji, sat ocijenili odliĉnim te su se tijekom nastave hrvatskog 

jezika osjećali sretno. 

Najĉešći odgovori uĉenika na pitanja je li im se svidio današnji blok sat hrvatskog  

i zašto: 

Uĉenica A: Meni se svidio ovaj sat zato što smo se puno igrali i zato što 

smo nešto nauĉili. 

Uĉenik A: Meni se jako sviĊa ovaj sat zato jer volim tehnologiju i bilo mi 

je zabavno i volim ovakve stvari radit. 
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Uĉenik B: Pa meni se svidjelo zato što nikad nemamo to i htio bi ĉešće. 

Uĉenica B: Meni je bilo zabavno zato što volim igrice i bilo mi je veselo, 

jako. 

Uĉenik C: Meni je bilo zabavno jer smo sve radili i volim se malo igrati i 

volim kad se tako uĉi. 

Dakle, moţemo zakljuĉiti da su uĉenici digitalizirane dijelove sata hrvatskoga jezika 

shvatili kao igru te su reagirali spontano, bez straha i stresa. No, aktivnostima su 

pristupili odgovorno i ozbiljno. U svim aktivnostima su bili vrlo uspješni te su uĉili kroz 

igru, što su i sami primijetili. 

Komentar kritiĉkog prijatelja (uĉiteljice): 

Uĉenici su pozorno pratili sve nastavne aktivnosti ponuĊene tijekom rada. Rado su 

suraĊivali i aktivno sudjelovali u nastavnom procesu. S veseljem su obavljali ponuĊene 

zadatke i trudili su se što uspješnije riješiti svaki zadatak. 

Smatram da je ovaj naĉin rada pozitivan i da izaziva djeĉju pozornost. MeĊutim, 

moje je mišljenje da se ne bi trebao provoditi svakodnevno i na svakom satu jer su djeca 

nakon izloţenosti dva školska sata bila puna adrenalina i teško su pratila daljnju 

nastavu. Uporaba interneta i rada s njim treba biti u nastavnom procesu, ali paţljivo 

dozirana.  (Anita Ćulibrk) 

Interpretacija 

Svrha akcijskog istraţivanja bila je provjeriti kako se suvremene tehnologije 

odraţavaju na uĉenike, ispitati naĉin na koji se, putem tehnologije, moţe uĉiti i koliko je 

koristan uĉenicima, predstaviti uĉenicima prvoga razreda digitalizirane aktivnosti na 

satu hrvatskoga jezika, kao i edukativne raĉunalne igre za poĉetno ĉitanje i pisanje. 

Glavni cilj bio je osmisliti aktivnosti vezane za poĉetno ĉitanje i pisanje pomoću 

raĉunalnih alata i obrazovnih igara te potaknuti uĉenike na aktivnost, kao i osuvremeniti 

te uĉiniti nastavu zanimljivijom. Taj cilj je bio ostvaren. Uĉenici su bili oduševljeni 

PowerPoint prezentacijom te im se svidjelo što nastavne sadrţaje iz hrvatskoga jezika 

uvjeţbavaju i ponavljaju na njima blizak naĉin – kroz igru, putem raĉunala koje veoma 

vole. Ĉak se i uĉenica koja je inaĉe povuĉena ĉesto javljala i bila aktivna, htjela je 

sudjelovati u gotovo svim aktivnostima. 

Cilj je bio i upoznati uĉenike s edukativnim raĉunalnim igrama za uĉenje i vjeţbanje 

poĉetnog ĉitanja i pisanja. Odabrane su prigodne edukativne igre, vezane uz poĉetno 

ĉitanje (globalno ĉitanje), koje su uĉenici samostalno rješavali. Većina uĉenika 

posjeduje raĉunalo kod kuće pa im nije bilo potrebno davati dodatne upute za uporabu 

raĉunala; znaju pravilno rabiti miš i tipkovnicu. 
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Poticanje suradnje, samostalnosti i sigurnosti uĉenika, takoĊer su bili ciljevi. 

Suradnja i samostalnost poticani su kroz igru Memory kao i igru Vješala. Upozoreni su 

da se ne smijemo jedni drugima smijati niti podcjenjivati jedni druge, već se meĊusobno 

poticati i podrţavati. 

Uspješno rješavanje zadataka pokazalo je da su uĉenici jako dobro reagirali i 

prihvatili digitalizirane oblike nastave. Iz rezultata se vidi da su ciljevi sata ostvareni. 

Obrazovna postignuća sata su ostvarena, uĉenici su shvatili sve aktivnosti te ih  

uspješno riješili. 

Za ostvarivanje većih promjena u nastavi potrebno je duţe vremensko razdoblje, no 

zadovoljne smo već i ovim malim promjenama koje smo unijele u ovaj razred i koje 

mogu mnogo utjecati na rad i napredak uĉenika. 

Zakljuĉak 

Iz dobivenih rezultata ankete moţe se zakljuĉiti da su ispitani uĉitelji uglavnom 

raĉunalno pismeni, no dodatna je edukacija uĉitelja razredne nastave, za rad na raĉunalu 

te za uporabu raĉunala u nastavi, neophodna. Postoje uĉitelji koji ţele dodatnu 

edukaciju, kao i oni koji na tehnologiju u nastavi gledaju negativno ili su pak strogi 

pobornici tradicionalne nastave. Uĉitelji istiĉu više prednosti uporabe raĉunala i 

obrazovnih raĉunalnih programa u nastavi, nego nedostataka. Neke od prednosti koje 

uĉitelji navode su zainteresiranost uĉenika za uĉenje i vjeţbanje nastavnih sadrţaja 

putem raĉunala, jer to shvaćaju kao igru. Zatim istiĉu da su spomenute obrazovne 

raĉunalne igre za poĉetno ĉitanje i pisanje primjerene i uĉenicima s poteškoćama u 

poĉetnom ĉitanju i pisanju te da ih uĉenici veoma vole i lako svladavaju. TakoĊer, 

prednost je što igre obrazovnog karaktera daju povratnu informaciju djeci, brz i toĉan 

odgovor te mogućnost samouvida u napredovanje i toĉnost vlastitog rada. Nadalje, ako 

uĉenici dodatno vjeţbaju nastavne sadrţaje kod kuće putem obrazovnih raĉunalnih 

igara, motiviraniji su, koncentracija im je veća te tako brţe usvajaju gradivo. Uĉitelji 

istiĉu da je u prvom razredu bitno uĉenje kroz igru te da je interaktivno uĉenje korisno, 

kao i da razliĉiti izvori na djecu djeluju motivirajuće. Smatraju da uĉenici trebaju ići u 

korak s vremenom, trebaju nauĉiti pametno rabiti sredstva i pomagala oko sebe. 

Provedenim istraţivanjem odgovoreno je na problem akcijskog istraţivanja – 

uĉenici pozitivno reagiraju na digitalizirane oblike nastave koje shvaćaju kao igru, kroz 

koju uĉe; bili su aktivni, opušteni, samostalni te su suraĊivali; uspješno su riješili sve 

aktivnosti te su obrazovna postignuća ostvarena. Vole raĉunalo kojim se već od 

najranije dobi znaju sluţiti te istiĉu da ţele da se ono u nastavi ĉešće prakticira.  

Ciljevi akcijskog istraţivanja su ostvareni, a steĉeno iskustvo i pozitivne reakcije su  

motivacija za daljnji rad i uĉenje. 



 

567 

Vještine ĉitanja i pisanja vrlo su vaţne za ĉovjeka, one nam omogućuju prijenos 

informacija, uĉenje, samostalnost i razvoj. No i vještine rada na raĉunalu postaju danas 

sve vaţnije. Zato digitalizirana nastava i pouĉavanje osnovama ĉitanja i pisanja mogu 

biti poveznica sa svijetom novih medija i medijskog opismenjavanja. Pruţajući djetetu 

razliĉite izvore informacija, naĉine rada i interakciju s raĉunalom, moţemo pruţiti i u 

školskom okruţenju atmosferu igre i radosti koju dijete doţivljava kod kuće igrajući se 

na raĉunalu. Ako dijete uĉi sa zadovoljstvom i kroz igru, nauĉeni sadrţaj moţe prijeći u 

dugoroĉno pamćenje. Zato se od uĉitelja danas traţi da uz dovoljno struĉnosti, znanja, 

ţelje i volje prihvati i digitalne kompetencije kao nuţnog preduvjeta rada u razredu. 
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A ZOOPEDAGÓGIA HELYE AZ OKTATÁSBAN 

Összefoglaló 

A zoopedagógia az állatkert nyújtotta oktató-nevelői munka lehetőségeit 

tanulmányozza. Jelentősége napról napra nő, mert a környezeti nevelésnek egyre 

nagyobb teret kell kapni a mindennapi tanításban. Az Újvidéki Egyetem Magyar 

Tannyelvű Tanítóképző karán választható kurzusként a tanító- és 

óvodapedagógusképzés programjának is részét képezi ez a tantárgy. 

A zoopedagógiának számos előnye van: ismeretterjesztés; szórakoztatva tanítás; 

tolerancia és empátia kialakítása a többi élőlénnyel szemben és az ökológiai, a 

környezetvédelmi valamint az állatvédelmi szemléletmód kialakítása. Az állatkertekben 

folyó sokszínű oktató-nevelő munka sikeresebbé teszi a tananyag elsajátítását. A 

szabadkai általános iskolák éves tervébe az állatkerti látogatások teljesen beépültek, a 

gyerekek havonta egyszer látogatnak oda. 

A munkában részletesen bemutatjuk az állatkerti foglalkozások/tanórák oktatási és 

nevelési lehetőségeit, valamint azt is, hogy képzésük során a hallgatókat hogyan 

készítjük fel az ilyen típusú órákra. 

Kulcsszavak: zoopedagógia, oktatási feladatok, nevelési feladatok, hallgatók 
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THE PLACE OF ZOO PEDAGOGY IN EDUCATION 

Summary 

The zoo pedagogy studies the educational possibilities of the ZOO. It‘s important is 

rising day by day because the environmental education has to get bigger place in every 

day teaching. In our teacher training faculty students can choose this subject. 

The zoo pedagogy has many advantages: education, teaching in entertaining way, 

forming tolerance and empathy toward other living organisms, forming ecological-, 

environmental protection- and animal protection approach. 

Interesting education in ZOOs makes more successful the teaching and learning 

process. Visiting the ZOO is the part of year program in elementary schools in 

Szabadka. They visit ZOO one time monthly. 

In our work we present the educational possibilities of classes in ZOO in details and 

the preparing of students for these classes. 

Keywords: zoo pedagogy, educational aims, students 

 

Bevezető 

Az állatkertekben élő vadállatokat tartanak, mely tökéletes alapot szolgáltat arra, 

hogy az ember, a gyerek kapcsolatba kerüljön ezekkel az élőlényekkel ne csak képek, 

kisfilmek alapján ismerje meg őket (Czékus, 2005). Az állatkertek számos oktatási 

lehetőséget nyújtanak a biológiai témák feldolgozásához és alapelvek megértéséhez 

(alkalmazkodás, természetes egyensúly, biológiai sokféleség stb.) (Czékus, 2013). 

A zoopedagógia a környezeti nevelés egyik formája, mely az állatkertek 

gyűjteményét felhasználva ismerteti meg a gyerekeket az állatokkal és természetes 

élőhelyükkel (Nagy, 2003). 

A zoopedagógia feladatai Nagy (2003) szerint: 

-   Ismeretterjesztés: állatkerti foglalkozások megtartása, tájékoztatás információs 

rendszerek, feladatlapok segítségével, kiállítások, filmvetítések, előadások 

rendezése. 

- Szórakoztatva tanítás: etológiai állatbemutatókkal, színielőadásokkal, kézműves 

foglalkozásokkal, állatkerti játszóházzal, nyári tábor szervezésével, 

közönségprogramokkal. 

-  Tolerancia- és empátiaképesség kialakítása a többi élőlénnyel szemben: játékok 

(drámajáték, mozgásos és összehasonlító játékok, melyek felhívják a figyelmet az 

állatok képességeire vagy védettségük okaira), irányított állatsimogatás vagy etetés, 

állatgondozási gyakorlat, terápiás lovagoltatás. 
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- Ökológiai, környezetvédelmi és állatvédelmi szemléletmód kialakítása: zöld napok 

rendezvényei, fajmentési programok bemutatása, állatvédelmi vetélkedők, 

továbbképzések. 

 

A zoopedagógia alapvetően az élő állattal dolgozik, amely szinte minden 

érzékszervvel érzékelhető: látható, hallható, szagolható, adott esetben tapintható (Nagy, 

2003). Ezen okok miatt motivációs értéke nagyobb a hagyományos oktatási formáknál. 

A módszer alapja, hogy mindig a megfigyelésből vezetjük le az ismereteket (Nagy, 

2003). 

Az állatkert pedagógiai területei ugyanez a szerző a következőképpen osztotta fel: 

- tolerancia és empátia kialakítása a többi élőlénnyel szemben 

- ökológiai szemléletmód kialakítása 

- ismeretterjesztés 

- az állatkert nevelés centrikus szemléletének erősítése 

- szórakoztatva tanítás-nevelés 

- arculattükrözés 

- szakképzés 

- együttműködés 

Zoopedagógiai munka a Palicsi állatkertben 

Palics Észak- Vajdaságban helyezkedik el Szabadkától megközelítőleg 5 km-re. 

Állatkertjét 1949-ben nyílt meg (Czékus et al. 2017). A palicsi állatkertben rég óta 

zajlik oktató – nevelő tevékenység, a szabadtéri foglalkozások mellett zárt helységekben 

is folyik a munka. Működik öko-óvoda, minden szabadkai általános iskola alsós 

tanulója havonta, szervezetten, az állatkert társasgépkocsiján jár ki egy egynapos 

tanításra. A központi helyen az állatkerti munka van és erre a témára kapcsolódnak a 

többi tantárgyak (olvasmányok, versek, rajzok, énekek). Gyakran itt tartják a biológia-

órát a fölsős és középiskolás tanulók számára. A tanítók és biológia-tanárok számára 

akkreditált továbbképzéseket szerveznek. Nyáron az Öko-tábor várja az érdeklődő 

fiatalokat. Munkájába bekapcsolódnak alsósok, fölsősök és középiskolások is. Vannak 

szabadkaiak, vidékiek, de külföldiek is. Ez utóbbi tábor hivatalos nyelve az angol. A 

délelőtti zoopedagógiai munkát a délutáni műhelymunka váltja fel.  

A zoopedagógiai munka, de egyáltalán az állatkertben való tartózkodás csökkenti a 

gyerekek agresszivitását, a hátrányos helyzetű gyerekek jobb pszichikai kondícióba 

kerülnek.  

Az állatkertben folyó oktató-nevelő munkát is több szempont igazolja (Czékus et al. 

2017). A legfontosabbak: 

- Szinte valamennyi érzékszerv észlelése alapján világos, pontos, maradandó képzetek 

alakulnak ki. 
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- A természeti környezet (természetes föltételek) nyújtanak legjobb lehetőséget a 

természeti és társadalmi jelenségek bemutatására és megértésére.  

- Környezetszeretetre nevelhetünk. 

- Rendkívül alkalmasak a tanulók érdeklődésének, tudásvágyának felkeltésére. 

Motiválják a gyerekeket, pozitívan hatnak a tanulók tanulmányi előmenetelére. 

- A tanulók szabadok, de munkalégkör uralkodik. Minden gyereknek meghatározott 

feladata van. Ezek a munkaszokások és felelősségtudat kialakításában játszanak 

szerepet.  

- A tapasztalatokat a tanulók mélyen megélik. Élményeikkel alátámasztott 

ismereteik sokáig emlékezetükben maradnak, azaz a megszerzett tudás tartósabb. 

- A korábban szerzett ismeretek gyakorlati alkalmazására nyílik lehetőség.  

- A valóság közvetlen megfigyelésével maguk is részt vesznek a környezet 

megismerésében. Tanúi lesznek a változatosságnak, kölcsönhatásoknak, az 

állandó változásnak, fejlődésnek. 

- A tanulók hazaszeretete gazdagodik a szülőföld és a környező tájak 

megismerésekor. Mind a természeti, mind a társadalmi környezet további 

munkára kell, hogy serkentse a gyerekeket.  

-„A szabadban jobb tanítója van a gyereknek, mint mi: - a természet és önmaga‖ (az 

1887-ben megjelent tantervi utasításból).  

- Az ilyen jellegű állatkertben az ember úgy érzi, hogy része az őt körülvevő 

természetnek, ezért a látogatók viselkedése környezetbarát kell, hogy legyen.  

A zoopedagógiai foglalkozások integrálása az alsó tagozatos oktató-nevelő 

munkában  

Az oktatás céljai „a tanulók személyiségfejlődésében bekövetkezett tervezett 

változások, amelyek a tanítási-tanulási folyamat eredményeként valósulnak meg a 

korszerű műveltségfelfogást reprezentáló művelődési anyag feldolgozása során‖ 

(Vásárhelyi & Victor, 2003; Czékus et al., 2017). Elsősorban a Környezetismeretre 

vonatkoztatva elmondhatjuk, hogy a Környezetismeret tanításának az a célja, hogy 

szervezetten és rendszeresen fejlessze a tanulók alapismereteit a természeti és 

társadalmi jelenségek kapcsolatáról, kölcsönös függőségéről. Elemi fokon 

ismerkedjenek meg a kutató módszerekkel, vizsgálódjanak önállóan, szerezzenek 

közvetlen tapasztalatokat és valós ismereteket a természeti és társadalmi valóságról.  

Az oktató-nevelő munka egyik alapvető feladata az, hogy a gyerekek tiszta képet 

szerezzenek a környező természet minden olyan tárgyáról és jelenségéről, melyekkel 

naponként találkoznak. Ezeket megfigyeli, védi, gondozza, felfedezi az élővilág és a 

környezet kapcsolatait, egymásrautaltságát. A természet tárgyainak és jelenségeinek 

tiszta képe nélkülözhetetlen eleme az eredményes nyelvtanításnak is: a szavaknak 

gazdag tartalmat nyújt, és egyben bőséges gyakorló anyagot a gyerekek gondolatainak 

kifejezéséhez. 
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A természet megismertetése nem korlátozódhat kizárólag egy-egy elszigetelt tárgy 

tanulmányozására. A gyerekek egyszerűbb általánosításokat is végeznek: az 

összehasonlítások során meg kell látniuk a hasonlóságokat és különbségeket, hogy ezek 

alapján csoportosítani tudjanak  

A következő szempont a természetben előforduló tárgyak és jelenségek állandó 

változása. Vonatkozik ez a tanterem, az iskolakert, az állatkert stb. élővilágára csakúgy, 

mint az élettelen természetre. Az évszakos változások a legszembetűnőbbek és a 

leggyakrabban tanulmányozott változások. A magból növény fejlődik, amely termést 

hoz, majd elpusztul. A tanító feladata, hogy megláttassa, megértesse az okokat és 

feltételeket, hogy ez által tanítványai megismerjék a legegyszerűbb kapcsolatokat a 

természet jelenségei között (Czékus et al, 2017).   

A Környezetismeret tanításának céljai és feladatai az általános nevelési és oktatási 

feladatok része. 

- A Környezetismeret-tanítás szerepe abban nyilvánul meg, hogy a tanulók eddig 

szerzett ismereteit rendszerezze, tapasztalatukat bővítse olyan területeken, 

amelyek számukra közeliek, megfigyelhetők, értsék meg az egyes természeti 

jelenségeket, ismerjék meg környezetüket. 

- Feladat a tanulók megfigyelő- és egyéb képességeinek a fejlesztése. 

- Megfigyelések eredményeként fejlődjön a tanulók gondolkodó- és beszédkészsége. 

- Munka-, egészségügyi- és kultúrszokások alakuljanak ki.  

- Alakuljon ki környezettudatos életvitel, azaz a másokkal való együttműködés 

készsége. 

A zoopedagógia oktatás egyetemünkön 

Az állatkertben folyó oktató-nevelő munka egyidős az iskoláskorú gyerekek 

szervezett állatkert-látogatásával. Viszont a zoopedagógia, mint önálló pedagógiai 

diszciplína, jóval újkeletűbb. Magyarországon a 90-es évektől oktatják. Szerbiában, de 

az egész régi Jugoszláviában a szabadkai tanítóképző az első, ahol bekerült a hivatalos 

programba. Egyetemünkön a Magyar Tannyelvű Tanítóképző karon 2006 óta oktatjuk a 

zoopedagógia tárgyat, melynek során megpróbáljuk felhívni hallgatóink figyelmét az 

állatkertek fontosságára és felkészíteni őket az állatkertekben történő oktatói – nevelői 

munkára. Ebben nagy segítségünkre van a közeli, palicsi állatkert, ahol elméleti és 

gyakorlati órák megtartására is lehetőség van. 

Tanítóképző karként nagyon fontosnak tartjuk felkészíteni hallgatóinkat a modern 

kor kihívásaira, hogy alkalmazni tudják a legkorszerűbb oktatási módszereket is. Ezen 

okok miatt szerepel tantervünkben a nyolcadik szemeszterben a zoopedagógia 

választható tantárgyként. Ennek során a hallgatók megismerkednek hogyan is kell 

rendszeresen környezetismeret órákat tartani az állatkertben illetve azzal hogyan is 
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használják ki az időt a leghasznosabban az állatkertben tett egynapos látogatás során 

külön foglalkozunk a leendő tanítókkal, illetve a leendő óvodapedagógusokkal. 

A gyakorlati és elméleti órák célja, hogy a jövendőbeli tanítók és óvodapedagógusok 

megismerjék és megszeressék a zoopedagógiát és, hogy megtanulják kihasználni az 

állatkert nyújtotta lehetőségeket az oktatás minden lehetséges színterén. A kurzus 

további célja, hogy a hallgatók tudása az állatkerttel, az ott élő álatokkal, de a 

környezetvédelemmel az állatvédelemmel kapcsolatban elmélyüljön és bővüljön, 

valamint a világnézetük ilyen szempontból mindinkább a természet megőrzésére és 

védelmére irányuljon, szavatolva ezzel olyan kompetenciák kialakulását melyek a jövő 

generációinak helyes, környezetbarát fejlődését teszik majd lehetővé. E kompetenciák 

kialakulásában az állatkerti látogatásokon kívül nagy szerepe van az elméleti óráknak a 

Karon, az állatkerti előadásoknak, de a minta foglalkozások megtekintésének és a saját 

állatkerti órák megtervezésének és megtartásának is. A kurzus során nem csak az 

állatkerti állatokkal, hanem egyéb védett állatokról is tanulnak, de megfigyelik a palcsi 

állatkert botanikus kertjét is, valamint az állat mentőhelyet, annak működését is 

alkalmuk van megismerni. 

Hallgatóink a kurzus során megtanulnak foglalkozásokat illetve tanítási órákat 

tervezni, megszervezni illetve megvalósítani az állatkertben. Ebből mutatunk be 

néhányat az 1., 2.; 3.; 4.; 5.; 6.; 7.; és 8. táblázatban.  

1. táblázat: Kivonatos foglalkozás tervezet a Nagymacskák tanítási egységhez (Hernyák, 2017). 

 

Tanítási egység: Nagymacskák (tigris és oroszlán) 

Korcsoport: nagycsoport, iskoláskor előtti csoport 

A foglalkozás célja: Oktatási feladatok: 

- A tigris és az oroszlán megismerése (kinézetük, hangjuk) 

- A tigris és oroszlán természetes lakhelye 

- A tigris és az oroszlán tulajdonságainak ismertetése  

- A tigris és az oroszlán táplálékai  

- A tigris és az oroszlán kicsinyei  

Nevelési feladatok: 

- Fegyelemre nevelés (jelentkezés válaszadás előtt, egymás 

meghallgatása) 

- Munkára nevelés (ösztönzés a munka elvégzése iránt, szívesen vegyenek 

részt a munkában) 

- Értelmi nevelés (előtudás kibővítése, tapasztalás útján való tanulás, új 

fogalmak megmagyarázása) 

- Emlékezet fejlesztése (feladatlap) 

Funkcionális feladatok: 

- Beszédkészség fejlesztése (szókincsbővítés, beszélgetés, kérdésekre való 

válaszadás, találós kérdések) 

- Emlékezet fejlesztése (előtudás felidézése) 

- Megfigyelőképesség fejlesztése (állatok megfigyelése) 

- Logikus gondolkodás fejlesztése (ismert dolgokból haladunk az 
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ismeretlen felé) 

Bevezető rész  

(3 perc) 

- Kapcsolatfelvétel 

- Ráhangolódás és motiváció a témára találós kérdésekkel 

- Célkitűzés a tigris és az oroszlán megismerése  

Központi rész 

(25 perc) 

- A tigris és oroszlán megfigyelése 

- Miért nevezzük őket vadállatoknak? 

- A különböző élőhelyen élő állatok közötti különbségek megbeszélése 

lakhelyük szerint 

- A gyerekek válaszainak és tapasztalatainak meghallgatása 

- A tigris és az oroszlán tulajdonságainak megbeszélése, közben az állatok 

megfigyelése  

- A tigris és oroszlán kicsinyei, képek megfigyelése 

- Az erdei állatok táplálékai,képek megfigyelése 

Befejező rész 

(5-7perc) 

- Az óra anyagának ismétlése  

- Levezető játék 

- Dicséret 

2. táblázat: Kivonatos foglalkozás tervezet a Barna medve tanítási egységhez (Fekete, 2017). 

Tanítási egység: Nagymacskák (tigris és oroszlán) 

Korcsoport: nagycsoportosok 

A foglalkozás célja: Oktatási feladatok: 

- A medve élőben való megtekintése, megfigyelése 

- A medve tulajdonságainak ismertetése, állatkerti története 

- A medve táplálékai  

- A medve élőhelyének megismerése 

Nevelési feladatok: 

- Fegyelemre nevelés (jelentkezés válaszadás előtt, egymás 

meghallgatása, illemszabályok betartása az állatkertben) 

- Értelmi nevelés (előtudás kibővítése, tapasztalás, látás útján való 

tanulás) 

Funkcionális feladatok: 

- Beszédkészség fejlesztése (szókincsbővítés, beszélgetés, kérdésekre való 

válaszadás, találós kérdés, versmondás) 

- Emlékezet fejlesztése (előtudás felidézése, a mackóhéten tanultak 

felidézése) 

- Megfigyelőképesség fejlesztése (élő példa alapján) 

- Mozgáskultúra fejlesztése (játékosan, a medve mozgásának utánzásával) 

- Képzőművészeti képességek fejlesztése (a látottak lerajzolása) 

- Zenekultúra fejlesztése (ihletadáshoz, a képzelőerő megnövekedéséhez) 

Bevezető rész  

(3 perc) 

- Kapcsolatfelvétel 

- Ráhangolódás a kirándulásra 

- Célkitűzés a medve életének, kinézetének a megismerése (élő példa) 

Központi rész 

(25 perc) 

- Találós kérdés, mint felvezetés 

- A gyerekek válaszainak meghallgatása 

- A medve téli álma 

- A medve táplálkozása 

- A medve környezete 

- Vers a medvéről 
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- Medvejárás utánzása 

Befejező rész 

(5-7 perc) 

- A kiránduláson látottak ismétlése rajzzal  

- Zenehallgatás 

- Bemutatás 

- Dícséret 

3. táblázat: Kivonatos foglalkozás tervezet a Tigris tanítási egységhez (Margit, 2017). 

Tanítási egység: A tigris 

Korcsoport: kiscsoportosok 

A foglalkozás célja: Oktatási feladatok: 

- A tigris megtekintése, megfigyelése 

- A tigris tulajdonságainak ismertetése, története 

- A tigris táplálékai  

- A tigris  környezetének felmérése 

Nevelési feladatok: 

- Figyelmességre, összpontosításra való nevelés 

 - Szokások kialakítása 

 - Munkára, rendszerességre való nevelés 

Funkcionális feladatok: 

- Érzékelés fejlesztése. 

- Megfigyelőképesség fejlesztése. 

- Emlékezet fejlesztése. 

- Logikus gondolkodás fejlesztése. 

- Beszédkészség fejlesztése 

Bevezető rész  

(3 perc) 

- Kapcsolatfelvétel: Bemutatkozás 

- Motiváció: Találós kérdés 

- Célkitűzés: A tigrisről való alapismeretek bővítése. 

Központi rész 

(15 perc) 

- A tigris megfigyelése. 

- Milyen színű? Mi borítja? 

- A tigris lakhelyének ismertetése (a vadonban hol él) 

- A tigris mit is eszik. 

Befejező rész 

(3 perc) 

- A megszerzett tudás ismétlése  

- A foglalkozás értékelése 

- Dícséret 

 

4. táblázat: Kivonatos óravázlat a Zsiráf tanítási egységhez (Szabó, 2017) 

Tanítási egység: A zsiráf 

Korcsoport: 2. osztály 

Az óra célja: Oktatási feladatok: 

- az állatok fogalmának kialakítása, élőhely szerinti csoportosítása 

- a szerzett ismeretek beépítése a meglévő tudás rendszerébe- Mi az az 

élőhely? Milyen élőhelyeket ismerünk? Hol élhetnek állatok? Hogyan 

alkalmazkodnak az életfeltételekhez? 

- az előző és az új ismeretek keretbe foglalása 

- megismerkedés a zsiráffal, ismeretek kibővítése 

Nevelési feladatok: 

- munkakultúra kialakítása – jelentkezni és nem bekiabálni a választ – és 

egymás iránti humánus viselkedés – meghallgatni mások véleményét 



 

577 

- rendszerességre nevelés – házifeladat leellenőrzése 

- értelmi nevelés - a megtanult fogalmak felelevenítése, elmélyítése 

- az osztály aktivizálása, munka szeretetre nevelés - csoport-és egyéni 

munka által, érdekes képekkel és feladatokkal 

- fegyelemre nevelés - az óra folyamán 

- viselkedési normák kialakítása az állatkertben – nem etetni az állatot 

- környezetvédelem – nem szemetelni sem az állatkertben, sem máshol a 

természetben 

Funkcionális feladatok: 

- megfigyelőképesség fejlesztése - önálló munka, páros munka, 

csoportmunka által 

- logikus gondolkodás fejlesztése, következtetések levonása 

- kommunikációs készség fejlesztése, szókincs bővítése 

- kíváncsiság, érdeklődés felkeltése - motiváció 

- beszédkészség fejlesztése - az anyag ismertetése, mesélés                         

Bevezető rész  

(10 perc) 

- óraszervezés 

- motiváció  

- célkitűzés  

Központi rész 

(30 perc) 

- az új ismeretek feldolgozása – állatok fogalmának a kialakítása, 

felosztásuk előhelyeik alapján egy konkrét példa seítségével 

- a szerzett ismeretek beépítése a meglévő tudás rendszerébe- Hol élhetnek 

állatok? Mi az az élőhely? Milyen élőhelyeket ismerünk? Hogyan 

alkalmazkodnak az életfeltételekhez? 

- játék-térkép 

- az előző és az új ismeretek keretbe foglalása 

- megismerkedés a zsiráffal, ismeretek kibővítése 

Befejező rész 

(5 perc) 

-  ismétlés, az órán tanultak összefoglalása 

- értékelés 

5. táblázat: Kivonatos óravázlat a Zsiráf, elefánt, zebra - Afrikában élő, növényevő állatok 

tanítási egységhez (Mészáros, 2017) 

Tanítási egység: Zsiráf, elefánt, zebra 

 - Afrikában élő, növényevő állatok - 

Korcsoport: 2. osztály 

Az óra célja: Oktatási feladatok: 

- az állatokkal kapcsolatos előző ismeretek felelevenítése 

- az állatok csoportosítása 

- a növényevő állatok fogalmának kialakítása 

- a zsiráf, az elefánt és a zebra tulajdonságai 

- a zsiráf, az elefánt és a zebra élőhelyének megismerése  

- jellegzetes vonások megismerése 

- a zsiráf, az elefánt és a zebra táplálkozási módjának megismerése 

- a zsiráf, az elefánt és a zebra összehasonlítása – hasonlóságok és 

különbségek keresése  

- a szerzett ismeretek beépítése a meglévő tudás rendszerébe  

- az előző és az új ismeretek keretbe foglalása 

Nevelési feladatok: 

- munkakultúra kialakítása – jelentkezni és nem bekiabálni a választ  
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- egymás iránti humánus viselkedés – meghallgatni mások véleményét 

- értelmi nevelés - a megtanult fogalmak felelevenítése, elmélyítése 

- az osztály aktivizálása, munka szeretetre nevelés - csoport-és egyéni 

munka által, érdekes képekkel és feladatokkal 

- fegyelemre nevelés - az óra folyamán 

Funkcionális feladatok: 

- megfigyelőképesség fejlesztése - önálló munka, csoportmunka által 

- logikus gondolkodás fejlesztése, következtetések levonása 

- kommunikációs készség fejlesztése, szókincs bővítése 

- kíváncsiság, érdeklődés felkeltése - motiváció 

- beszédkészség fejlesztése - az anyag ismertetése, mesélés                         

Bevezető rész  

(10 perc) 

- óraszervezés 

- motiváció  

- célkitűzés  

Központi rész 

(30 perc) 

- az új ismeretek feldolgozása 

- beszélgetés az állatokról, élőhelyeikről, jellegzetes vonásaikról, 

táplálkozásukról 

- feladat megoldása 

- az előző és az új ismeretek keretbe foglalása 

Befejező rész 

(3 perc) 

- ismétlés, az órán tanultak összefoglalása 

- értékelés 

 

6. táblázat: Kivonatos óravázlat a környezetünkben élő állatok sokfélesége  

tanítási egységhez (Móric, 2017) 

Tanítási egység: A környezetünkben élő állatok sokfélesége 

Korcsoport: 2. osztály 

Az óra célja: Oktatási feladatok: 

-  Megismerni az állatokat 

- Megismerni az állatok életmódját az állatkertben és a vadonban 

- Az állatkert megismerése 

Nevelési feladatok: 

- Fegyelmezett munkára való nevelés – Fő rész, csoportmunka 

- Tudásvágy és érdeklődés felkeltése – Bevezető, keresztrejtvény 

- Természet értékeinek megbecsülése – Fő rész 

- Kötelességtudatra való nevelés – Fő rész 

- Állatszeretetre való nevelés – Fő rész 

- Erkölcsi nevelés – Fő rész 

- Esztétikai nevelés – Fő rész  

- Rendszerességre való nevelés – Fő és befejező rész 

Funkcionális feladatok: 

- Logikus gondolkodás fejlesztése – Bevezető és fő rész 

- Megfigyelő képesség fejlesztése – Bevezető és fő rész, képek 

tanulmányozása 

- Összefüggések meglátása – Bevezető és fő rész 

- Memóriafejlesztés – Fő rész 

- Beszédkészség fejlesztése – Az óra egész része, kérdés felelettel 



 

579 

Bevezető rész  

(10 perc) 

- óraszervezés 

- motiváció  

- célkitűzés  

Központi rész 

(30 perc) 

- Körülöttünk élő állatok sokfélesége: 

- Hol élnek? 

- Mit esznek?  

- Mivel mozognak? 

- Beszámolók készítése 

- Az állatok megtekintése 

Befejező rész 

(10 perc) 

 

- ismétlés, az órán tanultak összefoglalása 

- értékelés 

 
Az állatkerti foglalkozások gyakran egymásra épülnek. Az integrált oktatás 

bemutatását mellőztük (matek-példák, rajz, zene stb.) a munka terjedelme miatt. 

Ezeket az órákat sokszor már a nyári szemeszter végén lévő kéthetes gyakorlat során 

meg is valósítják (1. ábra). 

1. ábra: Hallgatóink már a 8. szemeszter végén lévő két hetes gyakorlat során is tartanak 

környezetismeret órákat a palicsi állatkertben. A képen a zsiráf tanítási egység feldolgozása láthat 

(fotó: Szabó Nóra). 

 
 

A zoopedagógia választható tantárgyként szerepel egyetemünk programjában, e 

miatt nem minden hallgató részesülhet ezen ismeretekben. A tantermen kívüli oktatás 

fontosságának hangsúlyozása érdekében próbáljuk más választható tantárgyak keretein 

belül is felhívni a figyelmet az állatkertben folyó oktató – nevelő munka fontosságára és 
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bemutatni az ebben rejlő lehetőségeket. Ilyen választható tantárgyak a környékünk 

élővilága (6. szemeszter), a kirándulások szervezése (7. szemeszter) és a gyűjtemények 

készítése (8. szemeszter). Ezen kívül a kötelező módszertan oktatás (környezetismeret 

módszertan, a természet és társadalom tanítás módszertana) során is foglalkozunk a 

témával. 

Következtetések 

Napjainkban a gyerekek, legyen szó akár az óvodás-, akár az elemi iskolás-, akár a 

közép iskolás korosztályról egyre több időt töltenek a számítógép és a televízió 

képernyője előtt. Egy amerikai felmérés szerint ez ötvenhárom órát tesz ki hetente 

(Kevin, 2010). Mindezt a rohamos technikai fejlődés hozta magával. Életükből jó részt 

hiányzik a szabadban eltöltött idő, melynek során megismerkednek a környezetükben 

élő növényekkel és állatokkal. 

Hatalmas felelősség hárul az oktatási intézményekre, hiszen a szülőkkel 

együttműködve nekik kell megismertetniük és megszeretetniük a gyerekekkel a 

természetet és a benne élő élőlényeket. Erre kiváló alkalmat nyújt egy állatkerti 

látogatás illetve ha lehetőség van rá akkor az itt megtartott tanítási órák. Ezek során a 

gyerekek megismerik és megszeretik a közvetlen környezetükben illetve a távoli 

vidékeken élő állatokat. Ezek a foglalkozások nagy hatással vannak rájuk, mert nem 

csak egy videó filmen vagy képeken láthatják az állatokat, hanem tapasztalatokat 

szerezhetnek, velük kapcsolatban láthatják őket élőben, hallhatják hangjukat, érezhetik 

illatukat stb. Ezen élmények, ismeretszerzési folyamatok hozzájárulnak egy tartós, 

hosszan tartó tudás kialakításához. Ezen kívül az állatkerti látogatások során a gyerekek 

nem csak megismerik, de meg is szeretik ezeket az állatokat.  

A megszerzett ismeretek és a kialakult szimpátia és empátia hozzájárulnak 

környezettudatos magatartásuk kialakításához is. Több tanulmány is bizonyítja, hogy 

azokat a dolgokat, amelyeket a gyerekek megszerettek, azokat védeni is fogják (Chawla, 

2006; Emine, 2016). 

Ezen okok miatt minden alkalmat ki kell használnunk arra, hogy a gyerekeket 

kivigyük a természetbe és megismertessük, megszeretessük velük az ott élő állatokat és 

növényeket. Tanítóképző karként fel kell készítenünk hallgatóinkat, a leendő tanítókat 

arra, hogy természetes környezetben, a tanterem falain kívül is képesek legyenek 

tanítási egységeket feldolgozni a séták, látogatások és kirándulások alkalmával. Ennek 

egyik módja a zoopedagógia választható tantárgy, melynek során az állatkertekben 

folyó oktatói- nevelői munkával ismerkednek meg, és ők maguk is kompetenssé vállnak 

arra, hogy itt dolgozzanak fel tanítási egységeket.  
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A KORSZERŰ OKTATÁS KIHÍVÁSAI 

Összefoglaló 

Ahol nincs korszerű zeneoktatás, ott aligha beszélhetünk kihívásokról.  A korszerű 

zeneoktatást kell először megteremteni. Nélküle nincs kihívás. Zeneoktatásunk nem 

korszerű. Konferenciáinkon számos  tudományos munka hangzik el a korszerű 

oktatásról, de arról, hogy mindezeknek hol van a gyakorlatban foganatja, nem esik szó, 

mert nincs foganatja. Évtizedek óta zajlanak az előadások szűk körben, de nincsenek 

jelen a tanítók, tanárok, a hallgatók, akiknek a jelenlétére a legnagyobb szükség lenne, 

hiszen Kollégáinkon kívül ők profitálhatnának a legtöbbet az előadásokból.  

Kulcsszavak : korszerű zeneoktatás, korszerű zeneoktatás a gyakorlatban, tanítók, tanárok, 

hallgatók részvétele a konferenciákon,visszajelzések hiánya  
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THE CHALLENGES OF MODERN EDUCATION 

Summary 

One cannot talk about modern musical education without challenges. We should 

first develop modern musical education. Without it, there is no such thing as a 

challenge. Our education is not modern. A large number of scientific papers about 

modern education are presented at conferences but there is no mentioning of the 

implementation of these, because the implementation does not exist. These lectures 

have been going on among a tight circle of people for decades, but no teachers, 

professors or undergraduates are ever present, whose participation should be paramount. 

Apart from our colleagues, they are the ones who could benefit the most from  

these lectures. 

Key words: modern musical education, the implementation of modern musical education, the 

participation of teachers, professors and undergraduates at conferences, the lack of feedback 

 

 

„Nem csak a testet kell táplálni, de a lelket is― szóla immár az elcsépeltnek tűnő 

nagy igazság. Ezt viszont kevesen tartják fontosnak. Elveszünk a „gépek― világába, 

robotemberekké tesszük a gyerekeket, tenmagunkat, hiszen most „ilyen időket élünk―. 

A legkevesebb idő a zenével való foglalkozásra jut, a zeneóra már csak egy megtűrt 

tantárgy, ami sok iskolában már csak papíron létezik, mert azon az órán pótolják a 

számtant, vagy bámely más a zenéhez mérten „patinás― tantárggyal foglalkoznak, amit 

külön tetéz egyes tanítók zeneórát megtartani nem képes zenei analfabétizmusa. 

Mindezt tetézi még a Kodály módszeren való oktatás a vajdasági magyar általános 

iskolákban.   

Lehet itt kihívásról beszélni?   

„A vajdasági magyar általános iskolákban 2005.óta Kodály módszer alapján folyik 

az oktatás. A Belgrádi Oktatásügyi Minisztérium engedélyével jelenhettek meg az ezt 

szolgáló tankönyvek, Ének-zene címmel. Igen, mi vajdaságiak a délvidéken itt tartunk. 

Míg Magyarországon lezajlott a sokak által már harminc évvel ezelőtti ú.n. „Kodály 

őrület‖, a Kodály tábor és ellentábor harca, addig itthon csak annyi történt, hogy húsz 

évvel ezelőtt a zeneiskolákban és a zenei felsőoktatási intézményekben egy csapásra az 

addigi relatív szolmizáción alapuló zeneoktatást abszolút szolmizációra cseréltették. 

Míg a relatív szolmizáció alapján történt az oktatás, senki sem beszélt Kodály 

módszerről, ami csak azért sem igazolt, mert a relatív szolmizáció mozgatópillére a 

Kodály koncepciónak. 
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A Kodály módszeren való zeneoktatás megvalósítása Vajdaságban úgy az elemi 

iskolák alsó, mint felső tagozataiban olyan nehézségekbe ütközik, ugyanis a szerbiai 

zeneoktatás nem a kodályi relatív zenetanítási szolmizációs rendszeren alapul, hanem 

abszolút szolmizációs rendszeren, tehát a Szerbiai Zeneakadémiákon végzett tanárok 

apszolút szolmizációs rendszeren tanulnak, viszont az általános iskolák a reletív 

szolmizáció alapján követeli meg az oktatást. Természetesen ez nem jelenti azt, hogy ne 

tudnának „átállni‖ a relatív szolmizáció használatára. Tudniuk kell, hogy a Kodály 

koncepció elfogadott szerte a nagyvilágban, Japánban, Kanadában, Oroszországban, 

Ausztráliában, az Egyesült Államokban stb. számos iskola dolgozik ezen a módszeren. 

A szerb zeneoktatás mást diktál. Nem foglalkozik azzal, hogy a mai kutatások is azt 

mutatják, hogy a Kodályi koncepció már nem kísérlet, ez már egy világszerte kipróbált, 

elfogadott, következetes egységes zenetanítási módszer, mely elvezet az óvodáskortól 

egészen a felsőoktatásig. Arról sem vesz tudomást, hogy a Kodály módszer a 

Világörökség tagja lett 2016. december 5. – én Addis Abeba - ban megtartott 

világméretű Nemzetközi Konferencián melynek 198 ország a tagja – széhelye Párizs. 

Kanadában a legfrissebb adatok szerint kísérletek támasztják alá, hogy a Kodály 

módszer napjainkban is a leghatékonyabb zenetanítási módszer, mert bizonyítottan rajta 

keresztül juthatunk el a legrövidebb úton a zenei írás – olvasás műveletéig: amit látunk, 

le tudjuk énekelni, amit hallunk le tudjuk írni.  

Ezzel a legjobb esetben minden szakavatott zenetanárnak tisztában kellene lennie, de 

ez koránt sincs így. A felsőoktatásban kizárólag az abszolút szolmizáción alapuló zenei 

írást – olvasást ismerik, s kérdés, hogy az általános iskola tanítói, tanárai egyáltalán 

ismernek – e bármilyen zeneoktatási módszert?! Véleményem szerint sokan nem. 

Honnan ismernék? Sehol sem oktatják a Kodály módszert még a  Magyar Tannyelvű 

Tanítóképző Karon sem, ahol megkérdőjelezhetetlenül kötelezően kellene tanítani, hisz 

a Vajdasági magyar gyerekeknek olyan tanítókra lenne szüksége, akik ezen a  

módszeren oktatnak! 

Az általános iskolákban bizonyítottan használhatatlan az abszolút szolmizáción való 

zenetanítás. A gyerekek vergődnek, a tanár nem bírja, nem tudja elvégezni feladatát, 

aminek eredménye a zenei írástudatlanság. A megállapítás egyéni tapasztalaton 

alapszik, ugyanis évtizedek óta érkeznek a Magyar Tannyelvű Tanítóképző Karra a 

hallgatók, akik önhibájukon kívül zenei analfabéták, amit gyakran tetéz az is, hogy az 

általános iskolában soha még csak nem is énekeltek. Ezt az űrt az egy szemeszterben 

zajló Zenekultúra - oktatás közel sem tudja pótolni, csak sekély útmutatást tud adni. 

Mindennek ellenére a Magyar Tannyelvű Tanítóképző Egyetemről kikerült hallgatók 

lehetnének képesek arra, hogy a vajdasági zeneoktatást az elemi iskolákban elmozdítsák 

a holtpontról‖ (részlet a szerző Zeneelmélet , zenei alapismeretek című 2016. – ban 

megjelent Egyetemi Tankönyvéből).  

Azonban van ennél fajsúlyosabb probléma is! A Magyar Tannyelvű Tanítóképző 

Karon nem talált megértésre a 2005. ös elemi iskoláknak szóló Belgrádi Oktatásügyi 
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Minisztérium által engedélyezett kodályi tankönyvek használata, sem az általam 

megjelentetett „Kodály módszer alapjai‖ című egyetemi tankönyv. Megjegyzem ebből a 

tankönyvből tanítanak a Budapesti ELTE Ének – zene Tanárképző Főiskolán. 

Nehéz harcok árán „adta be a derekát‖ az Oktatásügyi Minisztérium s ahelyett, hogy 

ezt az óriási dolgot értékelnék, hogy a Vajdasági magyar ajkú gyerekeink a Kodály 

módszer segítségével, nem hieroglifákon keresztül hanem magyar gyermek és 

népdalokon, zenei anyanyelvükön, a gyökereiken keresztül, játszva sajátíthatják el a 

különböző zenei jelenségeket, nem vesznek tudomást ennek jelentőségéről, létezéséről 

olyan mértékig, hogy a Kodály módszer nem állandó, csak választható tantárgy a 

Karon. Ennyit tudtam kiharcolni. Megjegyzem, 45 éve foglalkozom a Kodály 

módszerrel. Tehát : „nevenincs‖ módszertani tantárgy szerepelt idáig a Magyar 

Tannyelvű Tanítóképző Egyetemen, az elemi iskolákban pedig Kodály zenetanítási 

elvein kidolgozott Ének – zene tankönyv. Tehát a Magyar Tannyelvű Tanítóképző 

Karról kikerült hallgatók nem rendelkeznek a Kodály módszer ismeretével, amely 

módszert alkalmazni kéne az általános iskolákban és ezzel 15 éve nem törődik senki : a 

témát többszöri próbálkozásomra is „lesöpörték az asztalról‖. Nem kispályás dologról 

beszélek. A kvázi zenei írás – olvasás módszertana és az általános iskolák kodályi Ének 

– zene tankönyvei „elmennek egymás mellett‖. 

Lehet itt kihívásról beszélni? 

Mit fog bármit is megvalósítani a karunkról kikerülő tanító? Semmit. A Magyar 

Tannyelvű Tanítóképző Karról kellene, hogy kikerüljenek a hallgatók, akik 

megvalósítják az elemi iskolákban az Ének – zene oktatását! Egyetlen magyar 

tannyelvű egyetem vagyunk. Kizárólag csak hallgatóinkban reménykedhetünk, hogy 

korszerű oktatásban részesítik alsós kisdiákjainkat, de a fentieket figyelembe vévén, 

Ének – zenéből ez nem valósul meg, nem valósulhat meg, amíg az illetékesek részéről 

véget nem vetünk ennek . 

Feltevődik a kérdés, hogy hogyan is valósulhat meg a Kodályi zeneoktatás? 

Mi is tulajdonképpen a Kodály módszer lényege és miben rejlik nagyszerűsége? 

Zenei alapműveltséget nyújtani minden gyerek számára az általános iskolában, majd a 

középiskolában. 

 

1. Ennek feltételei: 

   - énekközpontúság 

   - értékes tananyag 

   - relatív szolmizáció 

2. Személyiségformálás; sokoldalúan képzett ember 

3. A szakkáderképzés és a közönségnevelés egyensúlyának a megteremtése. 

 

A fő formák a következők: éneklés, karéneklés, zenehallgatás. 
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Az iskolában úgy tanítani az éneket és zenét, hogy ne gyötrelem, hanem 

gyönyörűség legyen a tanulóknak, s egész életre beleoltsa a nemesebb zene szomját 

(„Kodály idézetek‖). Nem algebrai jelek rendszerét, titkos írását, a gyermekre 

közömbös nyelvet kell benne láttatni. A közvetlen megérzés útját kell egyengetni. 

Sokszor egyetlen élmény megnyitja a fiatal lelket a zenének.  

Ezt az élményt nem lehet a véletlenre bízni: ezt megszerezni az iskola feladata. 

A zenei írás – olvasás tanítása a relatív szolmizációra épül, mely egyaránt alkalmas a 

magyar és más népek zenéjének, s az egyetemes zenetörténet nagy alkotásainak a 

megismerésére is. A relatív szolmizáció (vándorol a „dó‖) lényege az, hogy minden dúr 

hangsor alaphangja „dó‖ és minden mollé „la‖. Ily módon a már egyszer elsajátított, 

beidegzett relációk, hangközök felismerése és leéneklése ( a mű akár 6 b-ben, akár 6#-

ben íródott), minden nehézség nélkül megoldható, biztos kottaolvasást eredményez, 

hiszen a „vándorol a dó‖-val nem kell tudomást venni az előjegyzésekről, a leszállító, 

illetve felemelőjelekről. 

Itt lehet kihívásról beszélni! 

A zenei nevelés eredményei fokozatosan növekednek.  Különösen azokban az 

iskolákban mérhető ez fel, ahol naponta van zeneóra. Felmérések bizonyítják, hogy 

azokban az iskolákban, ahol a zene mindennapos tantárgy, minden egyéb tantárgyat 

könnyebben tanulnak a gyerekek. Ez nem valami rendkívüli jelenség, mindössze arról 

van szó, hogy a zenével való foglalkozás olyannyira felélénkíti az elmét, hogy az 

fogékonyabb lesz más tantárgyakra is. Általános tanulmányi eredményük jobb,  

értelmi készségeik és érzelemviláguk fejlettebb, mint más iskolás tanulóké. Ez sem  

érdekel senkit! 

 Mindennek tudatában ahelyett, hogy növelnék a zeneórák számát, heti egy órára 

csökkentették, még egyelőre megtűrik. Egyre nagyobb gőzzel gyártják a gép – 

emberkéket. Kicsúszott a talaj az oktatás lába alól. Jó lenne vigyázni arra, hogy az 

oktatás már - már betegesen buzgó korszerűsítése ne evezzen ártalmas vizekre. 
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PRINCIP INDIVIDUALIZACIJE U NASTAVI NA 

PRIMERU INKLUZIJE U OSNOVNIM ŠKOLAMA 

Sažetak 

U sadašnje vreme obrazovanje se više ne moţe odreĊivati samo kao usvajanje 

znanja u cilju prilagoĊavanja pojedinaca postojećoj stvarnosti, već i kao proces opstanka 

pojedinca, koji putem vlastitih razliĉitih potencijala i  iskustava uĉi da iskazuje samog 

sebe, da svetu i sredini u kojoj ţivi postavlja pitanja, traţi odgovore i rešenja i 

neprestano ostvaruje svoje mogućnosti. 

U radu je analiziran  didaktiĉki princip individualizacije nastavnog rada kao 

neophodnog uslova za uspešnu inkluziju. Cilj je bio da se pokaţe primena ovog principa 

na primeru inkluzije marginalizovanih grupa kao inovacije u društvu. Istraţivanje je 

sprovedeno meĊu nastavnicima u osnovnim školama u Irigu i Vrdniku, kao i roditeljima 

dece sa posebnim potrebama. Korišćene su  deskripitivna, kritiĉka, grafiĉka, statistiĉka 

metoda i intervju. 

U sprovedenom istraţivanju 11,1% nastavnika potpuno prihvata inkluziju, dok se 

njih 30,6% izjasnilo da nisu kompetentni da sprovode inkluzivno obrazovanje. Većina 

ispitanih roditelja smatra da je ukljuĉivanje dece sa smetnjama u razvoju u redovan 

sistem obrazovanja poţeljno, ali teško izvodljivo u našim uslovima. Uz svu neophodnu 

individualnu podršku, treba obezbediti i pomoć pedagoškog i personalnog asistenta, 

defektologa, izgraditi prilazne rampe i posebne toalete, ali treba promeniti i svest svih 

aktera u procesu, odnosno roditelja, nastavnika i uĉenika. 

Kljuĉne reĉi: didaktiĉki principi, individualizacija, inkulzija, nastava, osnovna škola 
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THE PRINCIPLE OF INDIVIDUALIZATION IN TEACHING 

ILLUSTRATED BY THE EXAMPLE OF INCLUSION IN 

PRIMARY SCHOOLS 

Summary 

Nowadays, education cannot only be defined as acquiring knowledge for the sake of 

an individual to adjust to an existing reality, but also as a process of individual‘s 

survival. Each person, using his/her own various potentials and experiences, learns how 

to express himself/herself, to ask questions, look for answers and solutions and 

constantly works towards accomplishing his/her own goals.  

This article analyzes the didactic principle of individualization of teaching as a 

necessary condition for successful inclusion. It aims at presenting the practical use of 

this principle illustrated by the example of inclusion of marginalized groups as an 

innovative process in the society. The research was conducted among teachers in 

primary schools in Irig and Vrdnik, and among parents of children with special needs. 

Descriptive, critical, graphic and statistical methods were used during the research, as 

well as an interview.  

The results of the conducted study show that 11.1% of teachers completely approves 

and acknowledges the principles of inclusion, while 30.6% thinks they are not 

competent enough to implement inclusive education. Most of the parents who 

participated in the survey think that including children with special needs in the regular 

system of education is desirable, but quite difficult to implement regarding the 

conditions we live in. With all the necessary individual support, there are other 

important things to be taken into consideration, such as securing help of pedagogical 

and personal assistants and special education teachers, as well as building access ramps 

and specialized accessible toilets. In order to do this, it is, first, necessary to change the 

consciousness of all the people included in the process, that is, parents, teachers and 

students.  

Keywords: didactic principles, individualization, inclusion, teaching, primary school  

Uvod 

Individualizacija je tip nastave u kojoj je uĉenik angaţovan u radu i aktivnostima 

koje odgovaraju njegovim mogućnostima i stilu uĉenja. Suština individualnog pristupa 

je u tome da se opšti ciljevi obrazovanja konkretizuju u skladu ne samo sa uzrasnim, već 

i sa individualnim osobenostima uĉenika. Uĉenici se razlikuju prema brzini uĉenja, 

motivaciji, interesovanjima i stavovima. U jednom razredu skoro je nemoguće da 

postoje dva uĉenika koji iste sadrţaje uĉe na isti naĉin, istom brzinom i efikasnošću. 

Jedni najlakše uĉe putem ĉitanja, drugi putem slušanja, treći putem delovanja, rada, 
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aktivnosti. Neki uspešnije uĉe pod pritiskom, drugi vole slobodniji tempo i naĉin rada; 

jedni uĉe zato što su ih podstakli oni koji su ispred njih, drugi zato što ţele da pomognu 

onima koji zaostaju i drugo. Svako ima razliĉit stil uĉenja i kao pojedinac i kao liĉnost.  

Oĉigledno je da ista nastava u razredu ne moţe uspešno da zadovolji potrebe svih 

uĉenika. Individualizovati nastavu, zapravo, znaĉi orijentisanje na realne tipove 

uĉenika, uzimanje u obzir razlika meĊu njima, usklaĊivanje i variranje metoda i 

postupaka pedagoškog delovanja prema tim razlikama, pomoć uĉenicima da napreduju 

prema vlastitom tempu i mogućnostima. Radi se, dakle, o prilagoĊavanju didaktiĉkih 

postupaka i aktivnosti uĉenicima pri ĉemu se imaju u vidu njihove individualne 

osobenosti, teţnje, mogućnosti, kao i podsticanje kreativnosti u cilju njihovog razvoja 

(Popov i Jukić, 2006).  

Princip individualizacije nastavnog procesa odnosi se na prilagoĊavanje svakom 

uĉeniku vodeći raĉuna o njegovim individualnim sposobnostima (Romelić i Ivanović, 

2011). Taj princip govori o nuţnosti da se razred razvija kao nastavni kolektiv, da se 

ostvaruju uslovi za aktivan rad svih uĉenika, a da im se u isto vreme individualno prilazi 

s ciljem da svaki uĉenik uspešno uĉi, kao i da se potpomogne razvitak pozitivnih 

dispozicija kod svakog uĉenika (Danilov i Jesipov, 1964).  

Odavno je klasiĉna, tradicionalna nastava kritikovana i osporavana zato što glavnu 

paţnju obraća „proseĉnom― uĉeniku, uĉenicima u „opštem smislu― a ne pojedincima 

koji uĉe. Iz toga je proizašao niz zahteva za individualizacijom nastave, za 

prilagoĊavanjem nastave individualnostima uĉenika, njihovim potrebama i 

mogućnostima (Herceg Mandić et al., 2016). Razlike izmeĊu klasiĉne i 

individualizovane nastave ne odnose se toliko na mesto koje zauzima uĉenje, već na to 

kako je sredina za uĉenje organizovana i kontrolisana da bi se dobili ţeljeni nastavni 

procesi (ĐorĊević, 1997). 

U poreĊenju sa klasiĉnom, u individualizovanoj nastavi: 

1. Vreme je slobodno rasporeĊeno i nastavnik moţe više da personalizuje rad sa 

uĉenicima u izlaganju onoga šta i kako treba da se uĉi; 

2. Veće su mogućnosti variranja razliĉitih nastavnih sadrţaja, nastavnih metoda 

i metoda uĉenja kao i materijala za uĉenje; 

3. Uvaţava se razliĉita brzina uĉenja razliĉitih uĉenika; 

4. Nastavnik moţe taĉnije da predvidi odreĊene ishode kako u odnosu na 

upotrebljene postupke i materijale, tako i u odnosu na same uĉenike (Romelić 

i Ivanović, 2011). 
 

Razlikuje se delimiĉna i potpuna individualizacija nastavnog procesa. Pod delimiĉ-

nom individualizacijom podrazumeva se takva organizacija nastave u kojoj svi uĉenici 

jednog odeljenja dobijaju sliĉne ili iste zadatke po sadrţaju, pri ĉemu svaki uĉenik radi 

samostalno i prema svojim sposobnostima. Potpuna individualizacija se odnosi na  

nastavu koja se realizuje tako što se sastavljaju specijalni zadaci, posebno za svakog  
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uĉenika u odeljenju a pri tome se uvaţavaju njihove individualne specifiĉnosti  

(Đukić, 1995). 

Nastavnik upoznaje individualne karakteristike uĉenika na osnovu svog psihološkog 

i pedagoškog obrazovanja, iskustva steĉenog prigodnim i/ili sistematskim posmatranjem 

ponašanja uĉenika u raznim situacijama, samostalnog i organizovanog usavršavanja, 

korišćenja rezultata ispitivanja koje mu daju školski pshilog i pedagog, informacija koje 

dobija od roditelja (Đurić, 2005, 411). 

Šta je  inkluzija? 

Pojam inkluzija se definiše razliĉito, ali je suština da se odnosi na aktivno 

ukljuĉivanje dece sa smetnjama u razvoju u njegovu uţu i širu okolinu u skladu sa 

njegovim mogućnostima. Inkluzija ne podrazumeva da smo svi jednaki, nego stvara nov 

odnos prema svemu što je razliĉito. Dakle, suština inkluzivnog obrazovanja je u 

poštovanju razliĉitosti meĊu ljudima (Dedej, 2011; Milanković et al., 2015). 

Odom i saradnici (2004) je jednostavno posmatraju kao programe ili grupe u kojima 

zajedno uĉestvuju deca s ometenošću i deca tipiĉnog razvoja.  

Za Begenija i Martensa (2007) inkluzija predstavlja praksu ukljuĉivanja svih 

uĉenika bez obzira na njihove sposobnosti ili poreklo – u razrede koji odgovaraju 

njihovom uzrastu i škole koje izlaze u susret potrebama uĉenika.  

Ponekad se naglašava društveni aspekt inkluzije, te je za Fergusona (Ferguson, 

1996) ona pokret koji traţi stvaranje škole koja će izaći u susret potrebama svih 

uĉenika, uspostavljajući takve zajednice za uĉenje, u kojima će se uĉenici s ometenošću 

i uĉenici tipiĉnog razvoja zajedno obrazovati u redovnim razredima škola u susedstvu. 

Neke od definicija su priliĉno zahtevne i restriktivne.  

Prilikom ukljuĉivanja deteta u obrazovni sistem, mora se imati u vidu njegova 

kompletna liĉnost. U praksi, meĊutim, nailazi se na primere zapostavljanja procene 

kompletne liĉnosti deteta. Tako se dešava da se, u sluĉajevima ukljuĉivanja uĉenika sa 

nekom specifiĉnošću u redovnu školu, procena usmeri na onaj aspekt liĉnosti koji 

predstavlja detetovu specifiĉnost, najĉešće neki njegov „nedostatak‖, „smetnju‖ ili 

„posebnu potrebu‖. 

Razlika izmeĊu „škole koja je spremna za inkluziju― i kvalitetne škole nestaje jer se 

inkluzivnost škole smatra pokazateljem visokog kvaliteta obrazovanja. Škola treba da 

ima nastavnike koji su osetljivi za prepoznavanje svih individualnih razliĉitosti uĉenika, 

nastavnike koji su spremni da ih uvaţavaju i koji su obuĉeni za novu vrstu planiranja i 

realizacije rada. Nastavnici, i škola u celini, treba da uspostave uspešnu saradnju sa 

roditeljima, prosvetnim vlastima i, za vaspitno-obrazovni rad znaĉajnim, centrima i 

institucijama lokalne zajednice. 
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Princip individualizacije nastavnog rada kao neophodan uslov za uspešnu 

inkluziju 

Ideja o individualizaciji nastavnog procesa je veoma stara i vezuje se za 

mnogobrojna istraţivanja s poĉetka prošlog veka, ĉiji su rezultati ukazali na potrebu da 

se napusti tradicionalno uverenje o jednakosti uĉenika istog hronološkog uzrasta u 

pogledu psihofiziĉkih sposobnosti, kao i kognitivnih kapaciteta. Koncept „uniformisane 

nastave―, jednake za sve, pokazao se kao nedovoljno stimulativan za napredovanje 

uĉenika u nastavi. Zbog toga se pristupilo razvoju individualizacije procesa edukacije na 

nekoliko naĉina: individualno planiranje nastave, formulisanje zadataka razliĉitog 

stepena sloţenosti, primena programirane nastave i sliĉno. 

Individualizacija pristupa podrazumeva usmerenost na dete i mogućnost praćenja 

promenljivih prioriteta potreba deteta, jasne ciljeve i praćenje ishoda procesa uĉenja i, 

naravno, metodiĉku fleksibilnost kao deo nastavniĉke kompetencije (Radivojević i sar., 

2007). 

Najbolji stav koji nastavnik moţe zauzeti prema potencijalnim sposobnostima 

uĉenika je da ih otkriva, oslobaĊa, razvija i da ima široko shvatanje o njihovim 

mogućnostima. O potencijalnim sposobnostima se ne sme suditi samo na osnovu umnih 

koliĉnika i rezultata postignuća na školskim ocenama. Pošto svaki uĉenik ima svoju 

funkcionalnu osobenost, vlastito ponašanje, naĉin shvatanja, specifiĉno reagovanje i 

drugo, neophodno je da nastavnici svestrano poznaju svoje uĉenike da bi uspešno mogli 

da organizuju sistem individualnog rada. Individualizovana nastava se primenjuje onda 

kada je rad prilagoĊen pojedinom uĉeniku ili kada se primenjuje oblik rada koji je 

prilagoĊen tako da odgovara potrebama, ţeljama i naĉinu mišljenja pojedinca koji u 

njemu uĉestvuju (ĐorĊević, 1997; Ivanović Bibić et al., 2015; Rado i sar., 2013).  

Nastavnik treba da postavlja pitanja: Koje specijalne sposobnosti i veštine poseduje 

svaki uĉenik? Koji didaktiĉki materijal i koja organizacija nastavne jedinice njemu 

najviše odgovara? Kakva mu je paţnja u odnosu na apstraktne ili konkretne zadatke i 

kada gubi interes za zadatke? Potrebno je da stvori takvu klimu u uĉionici da se svi 

uĉenici osećaju kao prihvaćene i uvaţane liĉnosti (Đukić, 1995, 203-204). 

Uloga nastavnika i roditelja kao vaţnih saradnika i podrške nkluzivnom 

obrazovanju 

Veoma je vaţno da nastavnik poznaje svakog uĉenika, njegove mogućnosti i 

sposobosti i da razvija pozitivne socijalne odnose. Nastavnik je taj koji treba da podstiĉe 

i motiviše uĉenike na što uspešnije uĉenje. Sposobnost nastavnika da uoĉi „razliĉitost― 

treba da bude izuzetno visoka, i odnosi se na prihvatanje razliĉitih interesovanja i 

sklonosti svih uĉenika. 
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Od nastavnika u redovnim školama i ne oĉekuje se da se bave rehabilitacijom, ali je 

njihova obaveza da, kao struĉnjaci odgovorni za nastavu i uĉenje, organizuju nastavni 

proces tako da sva deca uĉe i da se osećaju dobro u školi. Ovakvo razumevanje 

inkluzije, uspostavljanjem internih standarda saradnje sa struĉnjacima iz specijalnih 

škola, moţe doprineti promeni stava da postoji velika razlika u kompetencijama izmeĊu 

nastavnika za specijalno obrazovanje i nastavnika koji se pripremaju za rad u redovnim 

školama. 

Uĉitelji i nastavnici imaju kljuĉnu ulogu u odnosu na posao koji treba uraditi sa 

decom ometenom u razvoju koja su ukljuĉena u redovne škole. U sluĉaju potrebe, 

pomoć i podršku trebalo bi da dobiju od specijalnih nastavnika koji bi u dobro 

postavljenom inkluzivnom sistemu bili ĉlanovi struĉne sluţbe škole ili ĉlanovi 

spoljašnjih struĉnih sluţbi iz specijalnih škola – centara. Neophodno je da specijalni 

nastavnici rade na izradi individualnih programa, obezbeĊuju potrebna didaktiĉka 

sredstva, rade sa decom kada je potrebno, kontaktiraju roditelje (Jablan i Kovaĉević, 

2008). 

Uĉešće roditelja/staratelja u obrazovnom procesu deteta se menjalo kroz vreme, 

kako po pitanju odgovornosti i obaveza, tako i po pitanju zainteresovanosti. Ĉinjenica je 

da  saradnja nastavnika sa roditeljima uvek bila potrebna i vaţna karika u obrazovanju 

deteta, ali je danas uloga roditelja aktivnija kao što je precizno definisano i zakonom. 

Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, kao i prateća podzakonska akta, 

odredili su okvir uĉešća roditelja/staratelja. Roditelji/staratelji deteta sa smetnjama u 

razvoju: 

- Donose odluku o školi koju će dete pohaĊati; 

- Pruţaju neophodne informacije o detetu za izradu pedagoškog profila i 

uĉestvuju u njegovoj izradi; 

- Daju pisanu saglasnost za otpoĉinjanje procesa izrade individualnog 

obrazovnog plana (IOP); 

- Uĉestvuju u izradi, primeni i revidiranju individualnog obrazovnog plana; 

- Daju saglasnost na pokretanje procesa procene potreba za dodatnom 

obrazovnom, zdravstvenom i socijalnom podrškom detetu; 

- Uĉestvuju u radu Saveta roditelja obrazovne ustanove. Jedan od roditelja 

koji predstavlja sve roditelje dece sa smetnjama u razvoju je ĉlan Saveta 

roditelja.  
 

Nemaju svi roditelji iste mogućnosti i prilike da aktivno uĉestvuju u obrazovanju 

svog deteta. Neki će aktivno uĉestvovati u svim procesima, a neki se neće osećati 

dovoljno osnaţenim ili kompetentnim da uĉestvuju u istom. Kljuĉno je razumeti i dobro 

poznavati situaciju i okolnosti u kojima dete i porodica ţive i u skladu sa tim planirati 

saradnju i podršku. Na primer, ako se zna da je porodica u veoma teškom socijalnom 

poloţaju i roditelji su opterećeni mnogim poslovima (na primer, bave se sezonskim 
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radovima) i obezbeĊivanjem osnovnih ţivotnih potreba, jasno  je da neće uvek biti u 

mogućnosti da budu na sastancima, budu dostupni ili da će imati dovoljno vremena da 

detetu pomognu u radu kod kuće. Posebno treba biti obazriv i uviĊajan kada se radi o 

samohranim roditeljima koji su dodatno opterećeni obavezama u svakodnevnom ţivotu 

i ĉesto nemaju svu potrebnu podršku sistema. To sve naravno ne znaĉi da roditelji neće 

da uĉestvuju, već da su onemogućeni ţivotnim okolnostima. Zadatak nastavnika je da 

pronaĊe naĉin da sa njima komunicira, proslede informaciju i ukljuĉuju ih u meri u 

kojoj je to za njih moguće i korisno za dete  

(http://www.inkluzija.org/biblioteka/MIDWAY-uloga%20roditelja1.pdf). 

Problemi na koje se nailazi u sprovoĊenju inkluzije 

Individualizacija nastave, kako to definiše M. Đukić (2003), nije samo didaktiĉki 

princip, već je meĊu savremenim didaktiĉarima shvaćena kao najznaĉajnija inovativna 

snaga u razoju i modernizaciji nastave, odnosno kao imperativ vremena u kome ţivimo, 

permanentna inovacija, pretpostavka racionalizacije nastave. 

Inkluzija je proces koji prihvataju skoro sve evropske zemlje, a razlika je u tome što 

se pojedine zemlje nalaze u razliĉitim fazama ovog procesa. U većini evropskih zemalja 

rasprava se više ne vodi oko pitanja „da li je inkluzija potrebna ili ne‖. To pitanje je 

prevaziĊeno, ali sledeće na koje se traţi odgovor je „kako primeniti inkluziju‖. S ovim 

dolaze i mnoga druga: Kako da pruţimo nastavnicima osnovnu obuku da bi inkluzija 

mogla da funkcioniše? Koje metode je potrebno primeniti da bi deca napredovala u 

redovnoj nastavi? Kako da obezbedimo uslove u tom okruţenju? Kako da se odvija 

nastavni proces za ostale uĉenike a da se odrţi njegov kvalitet? Koliko će to sve koštati? 

Teškoće, sumnje i pitanja koji prate inkluzivni proces moţemo posmatrati kao 

uobiĉajene prepreke koje nastaju kada je jedan sistem u razvoju (Jablan i Kovaĉević, 

2008). 

Problemi na koje se nailzi  prilikom primene individualizovane nastave dece sa 

posebnim potrebama, bili bi sledeći: 

- Redovna škola nema dovoljno uĉila i pomagala; nisu rešene urbanistiĉke i 

arhitektonske prepreke; 

- Redovna škola nema kadrove: defektologe, logopede, fizioterapeute i druge 

koji su potrebni za svakodnevni tretman; 

- U redovnim odelenjima je veliki broj uĉenika pa se teško mogu  sprovoditi 

principi individualizacije. Veliki broj uĉenika u odeljenjima smanjuje 

mogućnost da nastavnik pruţi adekbatnu paţnju deci sa smetnjama u 

razvoju; 

- Obimnost i teţina sadrţaja nastavnog plana i programa, zahtevi i naĉin rada 

nastavnika;  

- Neadekvatni udţbenici, nisu prilagoĊeni mogućnostima uĉenika; 



 

594 

- Nedovoljno elastiĉan raspored ĉasova i nastavni ĉas u trajanju od 45 

minuta, takoĊe ne pruţaju mogućnosti da se potrebno vreme za 

savladavanje odreĊenog gradiva prilagodi mogućnostima, tempu i ritmu 

rada, kao i interesovanjima uĉenika; 

- Nastavnici nisu dovoljno osposobljeni za  rad sa decom sa posebnim 

potrebama; 

- Uĉenici sa posebnim potrebama nisu uvek prihvaćeni od strane svojih 

vršnjaka kao ravnopravni ĉlanovi kolektiva;  

- Negativni stavovi nastavnika i roditelja mogu negativno uticati na 

prihvatanje dece sa posebnim potrebama od strane vršnjaka, dok s druge 

strane deca sa posebnim potrebama i njihovi roditelji ĉesto zbog nedostatka 

samopouzdanja i nepoverenja izbegavaju socijalne kontakte, što sve 

dodatno oteţava njihovu socijalizaciju i interakciju sa drugom decom, te i 

njihovo puno ukljuĉivanje u rad u redovnim školama; 

- Nepostojanje  pedagoškog asistenta; 

- Nepostojanje saradnje ili nedovoljna saradnja sa roditeljima (Janjić, 2010). 

Strategije, koraci za prevazilaţenje teškoća 

Škola priprema i institucionalizuje inkluzivno obrazovanje tako što dobro planira i 

organizuje resurse unutar škole, ali i koristi resurse u lokalnoj zajednici. UvoĊenje i 

primena inkluzivnog obrazovanja podrazumeva dobru analizu mogućnosti i potreba i u 

skladu sa tim planiranje ljudskih, materijalnih i finansijskih resursa neophodnih za 

obezbeĊi vanje podrške deci sa posebnim obrazovnim potrebama. Neki od koraka za 

prevazilaţenja teškoća bi bili sledeći: 

- Fleksibilna primena školskih dokumenata; 

- Pravljenje funkcionalnog rasporeda ĉasova - mogućnost spajanja odeljenja i 

timskog rada nastavnika; 

- Ukljuĉivanje roditelja kao volontera - asistent u nastavi; 

- Pravljenje malih grupa / razvijanje posebnih usluga u okviru redovne škole; 

- On line dopunska nastava;  

- Ukljuĉivanje studenata fakulteta i uĉenika starijih razreda kao pedagoških 

asistenata u nastavi; 

- Bolja i efikasnija saradnja sa roditeljima; 

- Organizovanje vršnjaĉke podrške; 

- Aktivno uĉešće škole u aktuelnoj reformi škola; 

- Pozitivni odnosi saradnje, sloge i tolerantnosti u školi; 

- PohaĊanje razliĉitih seminara, treninga, obuka, konferencija, prezentacija 

koje izvode organizacije civilnog društva, profesionalna udruţenja, razliĉite 

ustanove; 
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- Razmene iskustava meĊu nastavnicima u okviru jedne škole ili izmeĊu dve 

ili više škola (prezentacija sadrţaja sa razliĉitih obuka, posete drugim 

školama, konsultacije sa nastavnicima iz drugih škola i drugo); 

- Saradnja redovne škole sa specijalnim školama;  

- Uĉešće specijalnih nastavnika u izradi individualnih programa koji 

specifikuju uĉenikove potrebe, preciziraju stepen i vrstu adaptacije koje 

treba uraditi na redovnom kurikulumu; 

- Inovacija i primena nastavnih metoda za decu ometenu u razvoju koja su 

ukljuĉena u redovni sistem (Janjić, 2010). 

Rezultati anketnog istraţivanja 

U sprovedenom istraţivanju uĉestvovalo je 36 nastavnika iz osnovnih  škola 

„Dositej Obradović― u Irigu i „Milica Stojadinović Srpkinja― u Vrdniku. Instrument koji 

je korišćen u istraţivanju jeste anketna zatvorenog tipa koja se sastojala od 13 pitanja. 

Odgovori koji su ponuĊeni, razliĉitog su tipa. Postojala je mogućnost dopisivanja i 

ocenjivanja na skali od 1 do 5. Svaki anketni upitnik bio je anoniman. U drugom delu 

istraţivanja, uĉestvovalo je 8 roditelja dece sa posebnim potrebama. Instrument koji je 

korišćen u istraţivanju jeste anketni upitnik zatvorenog tipa koji se sastoji od 12 pitanja.  

Istraţivanje je sprovedeno u toku školske 2014/15. godine sa ciljem da se sazna 

kakvi su stavovi nastavnika o inkluziji, o deci sa posebnim potrebama o njihovom radu i 

struĉnom usavršavanju; zatim kakav je stav roditelja dece sa posebnim potrebama o 

ukljuĉivanju u redovne škole, kakva je njihova saradnja sa školom, da li je njihovo dete 

prihvaćeno od strane vršnjaka, kao i  koje kritike i pohvale bi uputili nastavnicima u 

radu sa decom sa posebnim potrebama.  

Većina ispitanih nastavnika (44,4%) smatra da su najveće teškoće u 

individualizovanoj nastavi nedovoljna obuĉenost nastavnika i ograniĉena nastavna 

sredstva (grafikon 1).  

Grafikon 1.: Metodološke i druge teškoće sa kojima se susreću nastavnici u  

individualizovanoj nastavi 

 

Za uĉenike kojima je potrebna podrška u obrazovanju, 38,9% nastavnika ĉesto 

planira specifiĉne aktivnosti i priprema odgovarajuće nastavne materijale, uvek 22,2% 
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nastavnika i nikad 2,8%. Kada je u pitanju organizacija razliĉitih vannastavnih 

aktivnosti za decu iz osetljivih grupa, 38,9% nastavnika se izjasnilo da škola nikada ne 

planira. Vannastavne aktivnosti su bitne jer one podstiĉu razvoj socijalnih veština i 

samopoštovanje uĉenika. U takvim aktivnostima deca sa posebnim potrebama se bolje 

razvijaju i stiĉu volju i motivaciju za rad u redovnim školama. 

Inkluziju potpuno prihvata 11,1% nastavnika, dok nimalo ne prihvata 13,9%. U 

poslednje vreme se  preteţno povećalo interesovanje za literaturu o inkluziji kod 44,4%, 

a nimalo kod 2,8% nastavnika, uvek traţe pomoć od drugih nastavnika, pedagoga 

25,0%, nikad 2,8% nastavnika, dok 30,6% ispitanika smatra da je redovna škola samo 

frustracija za decu sa posebnim potrebama. 

Više od polovine ispitanika (58,3%) smatra da decu sa posebnim potrebama treba 

prihvatiti takvu kakva jesu pa onda im pomoći. Većina nastavnika (30,6%) se izjasnila 

da nisu kompetentna da sprovode inkluzivno obrazovanje, dok samo 8,3% nastavnika 

smatra da su kompetentni da sprovode inkluzivno obrazovanje. 

Smatra se, kada nastavnici prihvate izazov da svoje uĉionice i škole naprave boljim, 

onda oni postaju veštiji i bolji struĉnjaci. Zbog toga inicijalno obrazovanje i struĉno 

usavršavanje nastavnika treba da budu usklaĊeni sa pristupima inkluzivnog obrazovanja 

da bi se izgradili kapaciteti nastavnika neophodni za funkcionisanje razliĉitosti. 

Dobar nastavnik za inkluzivno obrazovanje je onaj koji je strpljiv, tolerantan, 

struĉan, organizovan i spreman da pomogne. Polovina ispitanika uvek bi pohaĊala 

seminar za struĉno usavršavanje nastavnika koji je vezan za inkluziju.  

Rezultati istraţivanja pokazuju da nastavnici zaista ţele da nauĉe što više o 

planiranju gradiva za rad sa decom sa posebnim potrebama. Nastavnicima je potrebna 

podrška, pomoć i savet od drugih struĉnih lica, jer oni to ne mogu sami, a timski rad je 

odgovor na mnoga pitanja. Njima su potrebni konkretni primeri iz prakse, dostupna 

literatura kako bi mogli da na adekvatan naĉin pomognu deci sa posebnim potrebama 

odnosno, da im na pravi naĉin prilagode gradivo, metode rada i nastavna sredstva. 

Dobro pripremljen i struĉan pedagog i nastavnik su neprocenjivo bogatstvo, jer u tom 

procesu podrška i znanje olakšavaju rad škole, proces nastave i utiĉe na odnos uĉenika 

prema detetu sa nekim smetnjama. Zbog toga se smatra da bi o inkluziji trebalo govoriti 

i u literaturi za sve obavezne kurseve (didaktika, metodika, pedagogija). 

Ipak, na osnovu ankete moţe se primetiti da mali broj nastavnika potpuno prihvata 

inkluziju - svega 11,1% nastavnika. Da li je moţda razlog to što nastavnici smatraju da 

nisu dobro obuĉeni, kompetentni i da imaju ograniĉena nastavna sredstva, kao i 

nedostatak struĉnih saradnika? Oni podrţavaju zajedniĉko školovanje sa humanistiĉkog 

stanovišta, ali su zabrinuti za akademski uspeh odeljenja u koja su ukljuĉeni uĉenici sa 

teškoćama u razvoju.  Sa druge strane, oni su spremni i ţele da se ukljuĉe u razne 
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seminare koji se tiĉu inkluzije, prihvataju decu sa posebnim potrebama onakvu kakva 

jesu.  

Na osnovu odgovora roditelja dece sa posebnim potrebama, svega ĉetvrtina uvek 

dolazi u školu samoinicijativno. Većina roditelja (62,5%) smatra da je ukljuĉivanje dece 

sa smetnjama u razvoju u redovan sistem obrazovanja poţeljno, ali teško izvodljivo u 

našim uslovima (grafikon 2).  

Grafikon 2.: Ukljuĉivanje dece sa smetnjama u razvoju u redovan sistem obrazovanja 

 

Isto tako, većina roditelja upoznata je sa tim koja sve prava na podršku ima njihovo 

dete tokom školovanja, zatim, koja je uloga inkluzivnog tima u vaspitno-obrazovnoj 

ustanovi, šta je individualni obrazovni plan i šta je pedagoški profil (grafikon 3). 

Samo 12,5% ispitanih roditelja uvek uĉestvuje u izradi IOP-a. Moţe se reći da je 

tome moţda razlog što oni sebe ne smatraju kompetentnim i da izradu plana ipak treba 

prepustiti struĉnim licima, odnosno nastavnicima. 

Partnerski odnos sa roditeljima u inkluzivnom obrazovnom programu ogleda se u 

meĊusobnom prihvatanju odgovornosti i izvršavanju obaveza koje roditeljstvo 

podrazumeva, kao i u formiranju tima za svako dete kome je potrebna podrška, pri ĉemu 

nastavnik i roditelj zajedniĉki planiraju individualizovan program rada u školi ikod kuće 

i prate njihove efekte. 
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Grafikon 3.: Poznavanje elemenata inkluzije od strane roditelja 

 

 Osim osećaja da je njihovo dete prihvaćeno, roditelji imaju saznanje da njihovo 

dete dobija najviše prilike za razvoj u redovnoj nastavi, koliko je to u skladu sa 

njegovim mogućnostima. Dete ukljuĉeno u inkluzivni program u procesu druţenja sa 

vršnjacima, bira uzore i modele meĊu vršnjacima za veštine i ponašanja i uĉi nove 

socijalne veštine u interakciji sa decom razliĉitih sposobnosti. U takvom okruţenju 

ostvaruje bolju socijalnu integraciju i socijalizaciju, osećaj sigurnosti i razvija 

toleranciju na razliĉitosti. 

Od ispitanih roditelja 87,5% njih se uopšte ne slaţe sa tim da njihova deca  treba da 

idu u specijalnu školu jer će tamo bolje nauĉiti, 75,0% roditelja smatra da njihova deca 

treba da idu u redovnu školu sa drugom decom jer će nauĉiti da ţive u društvu, savladati 

socijalne veštine. Sve ispitane roditelje, njih 8, raduje kada druga deca iz redovne škole 

objašnjavaju gradivo njihovom detetu. Isto tako, svi roditelji su se izjasnili da su njihova 

deca potpuno prihvaćena od strane vršnjaka, a 75,0% njih smatra da škola uvek saraĊuje 

sa roditeljima. 

Zakljuĉak 

Individualizovana nastava predstavlja nastavnu organizaciju u kojoj će svaki uĉenik 

da uĉi nesmetano. U individualizovanoj nastavi nastavni sadrţaji se prilagoĊavaju 

shvatanju svakog uĉenika, u granicama njihovih intelektualnih mogućnosti. Svakom 

uĉeniku ili grupama uĉenika se nude adekvatni sadrţaji koji svojim obimom i zahtevima 

nisu za uĉenike ni preteški ni prelaki, već primereni njihovim saznajnim mogućnostima. 

Uloga nastavnika u radu sa decom sa posebnim potrebama je velika, od njega se 

oĉekuje da bude dobar poznavalac struke i da ima sklonosti i volje za rad sa decom sa 

posebnim potrebama, isto tako je vaţno da zna da radi u timu, da obiluje struĉnim 

znanjem i da je spreman da uĉi i premanentno se obrazuje. 
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Roditelji su vaţna karika u inkluzivnom obrazovanju, kroz aktivno uĉestvovanje 

roditelji postaju osnaţeniji  i  bolje informisani što vodi tome da prelaze iz pasivne 

uloge primaoca pomoći u aktivnu ulogu uĉestvovanja u ostvarivanju prava svog deteta. 

Na osnovu anketnog istraţivanja sprovedenom u Opštini Irig moţe se zakljuĉiti da 

većina nastavnika smatra da su najveće teškoće u individualizovanoj nastavi nedovoljna 

obuĉenost nastavnika i ograniĉena nastavna sredstva. Većina nastavnika smatra da je 

dobar onaj nastavnik za inkluzivno obrazovanje koji je strpljiv, tolerantan, struĉan, 

organizovan i spreman da pomogne. Inkluziju potpuno prihvata mali broj nastavnika, a 

u poslednje vreme se  preteţno povećalo interesovanje za literaturom o inkluziji. Većina 

nastavnika se izjasnila da nisu kompetentni da sprovode inkluzivno obrazovanje. 

Roditelji uĉenika sa posebnim potrebama smatraju da je ukljuĉivanje dece sa 

smetnjama u razvoju u redovan sistem obrazovanja poţeljno, ali teško izvodljivo u 

našim uslovima. U izradi IOP-a uĉestvuje mali broj roditelja. Svi ispitanici su se 

izjasnili da su njihova deca u potpunosti prihvaćena od strane vršnjaka. 

Ono šta treba unaprediti u školama da se deci sa posebnim potrebama, uz svu 

neophodnu individualnu podršku, omogući uspešno uĉenje jeste pomoć pedagoškog i 

personalnog asistenta, defektologa, izgradnja prilazne rampe i posebnih toaleta, ali treba 

promeniti i svest svih aktera u procesu, odnosno roditelja, nastavnika i uĉenika.  
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EGYÜTT BOLDOGABB  

(INTEGRÁCIÓ A TÁNCPEDAGÓGIÁN KERESZTÜL) 

Összefoglaló 

TehetségazonosÍtásunkat, gondozásunkat a következő 3 területen végezzük:  

- testi-kinesztetikus 

- interperszonális 

- térbeli-vizuális 

Kérdés: A táncterápiás foglalkozás hogyan segiti elő a Down-szindrómás gyermekek 

társadalmi integrálódását? A kutatás saját minta alapján készült. Eredmény: Down-

szindrómás tehetségünk kimagaslóan jó motivációval rendelkezik.  

Fontos kiemelni, hogy ő olyan személy, egyéniség, aki ugyan nem tudja verbálisan 

kifejezni önmagát, de a mozgásművészeten és a cirkuszművészeten keresztül mégis 

meg tudja csillogtatni technikai tudását. Teljesen egyenrangúként dolgozik együtt 

társaival, nagyon komoly feladatokat magas szÍnvonalon végrehajtva. Ez a hosszútávú 

utánkövetés egyik állomása volt, Így a vzsgálat előrelátható módon 2020-ig tart majd. 

Kutatásunk gyakorlati hasznának az eredményeként azt szűrhetjük le, hogy a család is 

egy jobban fegyelmezhető, irányÍtható, feladattudattal rendelkező, integrálható 

gyermeket kap. 

Kulcsszavak: integráció, kreativitás, élményadás, inkluziv oktatás, táncpedagógia 
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HAPPIER TOGETHER  

(INTEGRATION  IN DANCE PEDAGOGY) 

Summary 

We accomplish talent identification and maintenance in the next 3 areas: 

- somatic-kinesthetic  

- interpersonal  

- visual-spatial Main research  

Questions: How the dance therapy session helps the social integration of children with 

Down syndrome. My research was made on the basis of my own sample. According to 

my results, Tímea has become cooperative with her healthy peers, she's able to actively 

participate in class, over and above she performs very serious exercises to a high 

standard. Because of this, on the 18th of March 2013she recieved the National Talent 

Support Council‘s special award.It was one of the stations of my long-term subsequent 

follow-up, so the research will foreseeably last until 2020. As the result of my research's 

practical benefits, due to the above-mentioned reasons, the family gets a manageable, 

task-conscious, disciplinable child.  

 

Keywords: integration, creativity, giving experience, incluzive teaching, dance pedagogy 

 

 

Együtt Boldogabb 

(Integrációs fejlesztő és élményt szerző tehetséggondozó program  

a táncpedagógián belül) 

 

 
„A világmindenség keletkezésekor született meg a tánc is mint amaz ősi szerelem 

kísérő tüneménye.  Mert a csillagok kartánca és a bolygóknak az állócsillagokhoz való 

viszonya, ritmikus kapcsolódásaik és mozgásuk harmonikus rendje ennek az elsőszülött 

táncnak példaszerű megnyilvánulásai.‖ 

(Lukianos) 

Bevezetés 

Huszonnyolcadik éve működik a Trixi Kreatív Mozgásstúdió a vezetésem alatt, 

melynek mini csoportjában óvodás korosztályú gyermekekkel foglalkozom, egészen 

felnőtt korosztályig. Azonban vannak csoportjaim, melyekben integrációs programot 

vezetek 2003 óta. Ebből az egyik csoportom munkáját szeretném bemutatni, melyben 

két Down-szindrómás kislány aktív mozgással történő fejlesztése zajlott. Mivel a 

mozgás minden esetben jótékony hatású, és kétirányúsága miatt mindkét agyfélteke 

kondicionált általa, a lányok önállóságára is hatott. Szüleik örültek a lehetőségnek, 
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elmondásuk szerint itt sokat fejlődtek, fegyelmezettebbek lettek, figyelmük 

koncentráltabbá vált. 

 Felvetődik az a kérdés, hogy a táncterápiás foglalkozás, hogyan segíti elő a 

fogyatékos gyermekek társadalmi integrálódását, tehetséggondozását? 

Mivel a tánc a legősibb gyógyító művészetek közé tartozik, ezért az emberi 

kreativitás jótékony, felszabadító és integráló hatását mindig és mindenhol 

felhasználták.  

 
A Down-szindrómás gyermekeknél a tánc, mint önkifejezési módszer jelen van 

- mint örömforrás 

- mint sikerforrás 

- mint szocializációs eszköz 

- mint integrációs lehetőség 

 
Mint örömforrás:  Egy jó zene mellett az önfeledt mozgás a ,, a jókedv csináló ‘‘ 

dopamin és szerotonin-hormonok felszaporodását és a gátlások határtalan 

felszabadulását teszi lehetővé az emberi szervezetben. A jó közérzeten túl javul a 

keringés, a légzés, erősödnek a csontok és az izomzat. Ha ez csoportban zajlik, az 

energiák összeadódnak. 

Mint sikerforrás:  ez esetben a fogyatékkal élő gyerekek részére sikerek lehetnek a 

munkafolyamat során, azok az apró lépések, mozdulatsorozatok, amiket egy egészséges 

csoportban sikerül kivitelezniük. Sikerélmény számukra, hogy egy integrációs 

csoportban egyenértékű partnerként kezelik őket. Elfogadják másságukat, sutaságukat 

és ezzel növelni tudják egészséges társaik a Down-szindrómás táncosok önbizalmát. 

Mint szocializációs eszköz:  a társaság biztonságot ad, a fiatalok megtanulják 

elfogadni egymást. A saját élményű mozgásterápiás munkához, semmilyen szintű 

tánctudás nem szükséges. 

Ki a tehetség?  

Rengeteg meghatározás, modell keletkezett, melyekkel próbálták beazonosítani a 

fogalmat. Rendszerint valamilyen kimagasló teljesítményre utalnak a definíciók. 

Őseink szerint a tehetség misztikus és megfoghatatlan erővel rendelkezett. 

Saját meghatározásunk szerint a Tehetség=motiváció, kreativitás, kimagasló 

képesség. Beválogatásunk kritérium rendszere saját általunk meghatározott. 

  Tehetségazonosításunkat és gondozásunkat a következő 3 területen végezzük: 
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Tehetségazonosítás 

Testi-kinesztetikus  

 A beválogatás szempontjai szerint figyeljük a ritmust, a lazaságot, a hajlékonyságot 

az előadás-improvizációt és a kreativitást (Pl.:saját ötlettel rendelkezik egy megadott 

zenére előadott koreográfia esetében, érzékeny a szépre). 

Interperszonális 

A beválogatás szempontjai szerint figyeljük, hogy milyen a szemkontaktus, a 

kifejezőkészség, a dominancia és az egymás iránti figyelem. Saját módszerünk szerint 

mérjük a divergenciát, a fluenciát, a flexibilitást, a pantomim készséget és minden 

esetben a motivációt. 

Térbeli-vizuális 

 A megfigyelés a mozgásábrázolás, a kreativitás (pl.: a rajz különösen kifejező, 

expresszív), az alkotókedv, a kitartás, a komponáló készség, a térérzék, a szín-,és a 

formaérzék. 

Tehetséggondozás 

- testi-kinesztetikus – mozgásművészet,színpadi előadóművészet, torna és rokon 

sportok 

- interperszonális – a kommunikáció és a társas kapcsolat a színpadi előadó-,és 

mozgásművészetben 

- térbeli-vizuális – színpadi smink-,és testfestés,díszlet-,és jelmez, háttér design 

A megfigyelés a mozgásábrázolás, a kreativitás (pl.: a rajz különösen kifejező, 

expresszív), az alkotókedv, a kitartás, a komponáló készség, a térérzék, a szín-,és a 

formaérzék.  

Tehetség tanácsadás a szülők részére. 

Esetleírás 

 A pécsi Trixi Kreatív Mozgásstúdión belül, ahol ép, egészséges gyermekek magas 

szintű tánc-és mozgás képzésére törekedtem – törekszem a mai napig. Tízennégy éve 

kezdtem el Down-szindrómás integrációt vezetni. Tevékenységem fő célja, hogy a 

művészeteken, illetve a táncművészeten keresztül segítsek a gyermekek 

személyiségének kiteljesedésében. 

Timi nagyon nehezen ,, szelídíthető ‘‘ egyéniség volt, mentálisan is és testileg is 

fejlettebb volt Rékánál, testarányai korának megfelelőek maradtak a mai napig. 

Tízennégy  évvel ezelőtt erőteljesen agresszív, önfejű volt, néha még ma is. Mindig 

visszabeszélt, ha valamit nem akart, akkor azt azért sem csinálta. Öntörvényű, a 

kedvenc gyakorlatait önállóan, a maga által választott időben bármikor elvégezte, otthon 
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is megmutatta és mesélt az élményeiről. Megfigyelőképessége roppant jó, gyakorlatait 

az ép társai szintjén tudta bemutatni. Mindent utánozott, sajnos a rossz példát is. A testi 

kontaktusokat mindig ő kezdeményezte, a gyerekek bizonyos távolságot tartottak tőle, 

valószínű mozdulatainak határozottsága, erőteljessége miatt. Timi hetente több órát vett 

egy esetleges fellépés reményében. Nagyban gondolkodtam, de megérte! 

Szeretném bemutatni Timi 2006. évben elért fejlődését, amit a felvételek is 

igazolnak. 

Részletes felbontás 2006.szeptemberében  

- Megjelenése, testi fejlettsége : mozgékony volt, a gyakorlatokat tökéletesen 

követte, kivitelezte. Fegyelmezhetőbb, önállóbb és segítőkészebb lett.Élvezte az 

órát, alig várta, hogy mozoghasson. Alkatilag is azonos fejlettségi szintet ért el. 

Formás, izomzata folyamatosan fejlődött. 

- Magatartása, közösséghez való viszonya : csoportközösségben jól érezte 

magát, felszabadulttá vált. Szerette, ha a többiek ráfigyelnek. Nem tolakodott és 

nem beszélt vissza. Szelektív hallással rendelkezett, akkor erősebben kellett 

rászólnom. Ez nála bevált. Ez azért fontos, mert színpadon oda kell figyelnie, 

nem mehet a saját feje után. A stúdión kívül is másként viselkedett. Ez 

természetes, hiszen a környezet és a pedagógus is nagyon meghatározó tényező. 

- A mozgása : a kétirányú mozgáskoordinációs gyakorlatokat kitűnően elvégezte, 

pl.: a forgásokat, levegőben az ugrásokat. Eszközökkel jól bánt. Szerette a 

tükörben követni mozdulatait. Voltak kedvenc gyakorlatai, ezek közé tartozik a 

mai napi a forgó cirkuszi eszközeim, és a fitt-ball labda. Kedvence volt a 

szökkenés egyénileg és párban. Mindent mozdulatot hibátlanul kivitelezett.  

- Beszéde : nem mindig volt érthető, de ez az artikuláció nehézsége miatt történt,  

mióta jár a stúdióba, azóta sokkal jobb és érthetőbb. 

- Értelmi megnyilvánulásai : figyelme koncentráltabbá vált, emlékezete jól 

működött. Minden gyakorlatot név szerint ismert, azonnal bemutatta. A társait 

kiigazította, okította, ha ezt a feladatot kapta. Határtalan örömmel tette, hiszen 

így is bizonyíthatott. Imádott szerepelni, a róla készült film is ezt igazolja. 

 
Jelenleg a pécsi Éltes Mátyás Speciális Kisegítő Általános Iskola 10. osztály 

magántanulója, 2003-tól a tehetségprogramunk kiemelt támogatottja. 

Bőczy Timi kimagaslóan jó motivációval rendelkezik. Fontos kiemelni, hogy ő 

olyan személy, egyéniség, aki ugyan nem tudja verbálisan kifejezni önmagát, de a 

mozgásművészeten és a cirkuszművészeten keresztül mégis meg tudja csillogtatni 

technikai tudását.  
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Teljesen egyenrangúként dolgozik együtt társaival, nagyon komoly feladatokat 

magas színvonalon végrehajtva. 

Amit Timi tud, az egyedülálló az egész országban! Sérülten is olyan szintre jutott, amit 

teljesen egészséges társai is megirigyelhetnének. Tény az is, hogy négy éves kora óta, 

vagyis éppen tizennégy esztendeje dolgozik óriási kitartással, türelemmel és 

szorgalommal. 

A Kreativ ArtDance Speciális MozgáSzinház integrált mozgásművészeti csoportja a 

17 éves Bőczy Timea Down-szindrómás tehetséggel I. helyezést ért el, 2014.03.22-én a 

Budapesten megrendezett XII. Országos Berczik Sára Emlékversenyen. Az Ifjúsági 

korosztályban és mozgásművészeti kategóriában zajló versenyen több mint 150 

résztvevő között Bőczy Tímea egyenrangú versenyzőként indulhatott társaival.  

Minden fogyatékos ember igényli, így Timea is, akárcsak az „épek‖, hogy tartozzon 

valahová, hogy megvalósíthassa önmagát, hogy kreatív munkát végezhessen, hogy 

biztonságos, stabil, értékes élete legyen, s hogy megbecsüljék. 
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A MATEMATIKA ÉLMÉNYSZERŰ TANULÁSA ÉS 

TANÍTÁSA KOOPERATÍV MÓDSZEREKKEL AZ 

ALSÓ TAGOZATOKON 

Összefoglaló 

 A hatékony matematikatanítás alapvető feltétele, a tanulók motiváltságának, 

aktivitásának növelése. A tanító alapos, minőségi tervezőmunkával, és kellő 

felkészültséggel állhat az óra megtartásához. A tanulókra inspirálóan kell hatnia, 

megfelelő motivációs alapot kell létesítenie. A tanuló akkor lehet sikeres, ha kialakul 

benne az egészséges kíváncsiság, a probléma megoldásának öröme. A legnagyobb 

motiváló erő, talán a minőséges oktatásban rejlik. A kooperatív tanulás lehetővé teszi, 

hogy játékosan, élménydúsan teljenek az órák. 

A 2016/2017- es tanév második félévében a szabadkai Széchenyi István Általános 

Iskola negyedik osztályaiban, az MTTK negyedéves hallgatói csakis kooperatív 

matematikaórákat tartottak. Vizsgálatunk célja az volt, hogy feltárjuk, milyen 

véleménnyel vannak a hallgatók e tanulási munkaforma iránt. Szeretnénk azt is 

bemutatni, milyen kooperatív szerepeket, módszereket alkalmaztak a hallgatók 

leggyakrabban, melyeket észlelték sikeresebbnek. 

Kulcsszavak: kooperatív tanulás, motiváció, matematikatanítás, hatékonyság 
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TEACHING AND LEARNING ADVENTUROUS MATHEMATICS 

WITH COOPERATIVE METHODS IN THE LOWER GRADES 

OF PRIMARY SCHOOL 

Summary 

The foundation of an efficient way for teaching mathematics is in the motivation of 

a student and active student involvement. The teacher with precise planning and enough 

preparing can stand in front of the class. Inspiration must be the part of the student 

motivation. The student can be successful only if he develops a natural interest. It is also 

important for a student to feel great about a successfully finished task. The biggest force 

of the motivation is in the quality education. The cooperative learnig makes it possible 

for classes to be more game orientaded and full of exciement.  

In the 2016./2017. school year in the Széchenyi István primary school in the fourth 

grade, the students of MTTK had teached only cooperative mathematic classes. The 

purpose of our examination was to find out what kind of opinion do the students have 

about this way of teaching. We would also like to show what sort of cooperative roles, 

methods did they use most frequently and which were more successful.  

Keywords: cooperative learning, motivation, teaching mathematics, efficiency 

 

Bevezetés 

Gyakran találkozunk olyan tanulókkal, akikből teljesen hiányzik a motiváció 

matematikaórán vagy nem érdekeltek (alulmotiváltak) az eredményes tanuláshoz. 

Elengedhetetlen, hogy a tanító alapos, igényes tervezőmunkával, és kellő 

felkészültséggel álljon hozzá a matematikaóra megtartásához. Ösztönzőleg kell hatnia a 

tanulókra, megfelelő motivációs bázist kell kialakítania. Oroszlány Péter (1994) szerint 

az örömmel végzett tanulás kevésbé fárasztja el a diákot , mint a kényszerből , 

félelemből, vagy esetleg unottan végzett tanulás. Az iskolai teljesítményt nemcsak a 

tanuló kognitív képességei határozzák meg , hanem számos más tényező is befolyásolja , 

többek között a tanuló motivációja, mely a tanuláshoz szükséges energiát biztosítja. 

A matematikában akkor lehet sikeres a gyermek, ha kialakul benne az egészséges 

kíváncsiság, a probléma megoldásának öröme. Talán a legnagyobb motiváló erő a 

minőséges oktatásban rejlik. A frontális tanórákon az osztályközösség egy része 

kimarad az együtt gondolkodásból, tanulásból, s az ismeretek önálló reprodukálása 

ezeknél a diákoknál kudarcot vall. A kooperatív tanulás egy olyan tanulási mód, 

melynek során lehetőség van a kommunikációra, s a közös munka - könnyebbé teszi a 

tanulók számára a feladatmegoldást. A tanulók többsége szereti ezeket az órákat, mert 
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aktívabbak, jobban motiváltak, eredményesebbek a tanulásban. Megtanulnak egymásra 

figyelni, tanítva tanulni.  

A Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar hallgatói számára a negyedik év szinte teljes 

egészében az oktatási gyakorlatnak van szentelve, a gyakorló iskolákban teljes 45 

perces matematikaórákat tartanak meg egyedül a hallgatók.  

A 2016/2017- es tanév második félévében a gyakorló intézményben, a szabadkai 

Széchenyi István Általános Iskola két negyedik osztályában az MTTK hallgatói 

kooperatív szervezésű matematikaórákat tartottak. Ezeket az órákat ők tervezték és 

valósították meg tanítói és egyetemi tanári felügyelet mellett. Vizsgálatunk egyik célja 

az volt, hogy feltárjuk, milyen véleménnyel vannak a hallgatók e tanulási munkaforma 

iránt. Ezenkívül, összefoglaltuk, milyen kooperatív szerepeket, módszereket 

alkalmaztak a hallgatók leggyakrabban, s melyeket tartották sikeresebbnek. 

Elméleti háttér 

A kooperatív tanulás egyik kiemelkedő képviselője, Specer Kagan (2004) 

meghatározása szerint, a tökéletes egyensúlyt kell megteremteni a kooperatív, a 

kompetitív és individuális tanulásszervezés között. Ha ezt megfelelően kombináljuk, 

akkor készíthetjük fel legjobban a gyerekeket az életre (Kagan, 2004. 1:5). A kooperatív 

szó eredeti jelentése: „Az a cselekvés, tény, hogy valaki, valami közösen, összhangban 

tevékenykedik‖ (Bakos, 1979). 

Horváth szerint együttes munkálkodás a közös cél érdekében. Összehangolt 

tevékenység, amely során kölcsönös a hatás pszichikai, szociális és intellektuális 

készségek fejlődésében egyaránt (Horváth, 1994). A gyerekek személyközi 

kapcsolataira támaszkodva építhetjük ki azokat a kooperatív egységeket (csoportokat), 

amelyekben, mindenki biztonságban érezheti magát, és osztozhat a feladatmegoldás 

közös felelősségében (Vastagh,1999). 

A kooperatív tanulás a tanulók kiscsoportos tevékenységén alapszik. A konstruktív 

tanulási elméletre épül, vagyis az ismeretek elsajátítása nem befogadó, hanem alkotó 

módon történik. A kooperáció nem azt jelenti, hogy a tanulók csoportokba rendeződnek, 

és a saját feladatukkal foglalkoznak. A hangsúly a közös munkán, az együttműködésen 

van. A diákok intellektuális képességeinek, valamint a szociális- és együttműködési 

képességeinek kialakulásában és fejlődésében is fontos szerepet játszik. A kooperatív 

tanulás lehetővé teszi, hogy játékosan, élményszerűen teljenek a matematikaórák. A 

tanító feladata minél több sikerélményt biztosítani a tanulók számára, egyfelől 

differenciálással, másfelől pedig a gondolkodásmód megváltoztatásával, a 

kudarckerülés helyett a sikerorientált viselkedésmód létrehozásával. 

A matematika tanulása társas környezetben történik a kooperatív munka során. A 

matematikai ismeretek elsajátítása, a problémamegoldás , a csoportosan végzett 
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feladatokra, a társas együttműködésre épül . A kooperatív tanulás egyidőben valósítja 

meg a szociális és a kognitív kompetencia fejlesztését a tanulók számára élményszerű és 

realisztikus módon.  

Ha egy érdekes matekórát szeretne megtartani a tanító, ez a munkaforma segít a 

gyerekek számára közelebb hozni az elsajátítandó tananyagot, s ez által megkönnyíti a 

tanulási folyamatot és a figyelem felkeltést. 

A kooperatív munka alapelvei  

A kooperatív munka alapelveit Kagan határozta meg. Állítása szerint, ha az 

alapelvek közül bármelyik nem valósul meg, akkor csak csoportmunkáról beszélünk. 

a) Párhuzamos interakciók- Célja az, hogy a tanulók az óra folyamán minél többször 

kerüljenek kapcsolatba egymással, minél többször osszák meg gondolataikat és 

véleményeiket egymással. Az együttműködés során pedig egyidejű kölcsönhatások 

zajlanak, s az egy főre jutó aktív idő sokszorosára nőhet, pl. amikor a tanulók párokban 

dolgoznak, az osztály fele egyszerre kommunikálhat, beszélhet. 

b) Egyéni felelősség- A csoportban nagyon fontos, hiszen közös a cél a munkában és 

a csoport csak úgy érheti el a célját, ha mindenki megfelelően elvégzi a saját feladatát 

(Pintér Krekity-Kovács, 2016). Fontos, hogy a tanulókban kialakuljon a felelősség, 

társaik, csoportjuk, egymás iránt. Kulcsfontosságú, hogy egyenlő mértékű legyen a 

részvétel és ne legyen olyan tanuló, aki sokat dolgozik vagy olyan, aki keveset. 

c) Építő egymásrautaltság- Az egyének vagy csoportok fejlődése szorosan 

kapcsolatban áll egymással. A csoport tagjai érdekeltek egymás sikerében. A feladatok, 

eszközök, célok a tanulóknál egymásra utaltságot, egymás tudásának, munkájának 

kiegészítését teszik lehetővé.  

d) Egyenlő arányú részvétel- Akkor lehet egyenlő részvételt biztosítani, ha a munka 

megosztása differenciálással párosul. A különböző nehézségi fokozatok, szintek közül a 

legmegfelelőbbet kapja minden gyerek. A diákok a feladatokban egyenlően, 

képességeiknek megfelelően vesznek részt, mely a szerepek elosztásával és a 

munkamegosztással érhető el (Kovács-Bagány, 2016). A siker és a részvétel szoros 

kapcsolatban áll egymással. Akik aktívan vesznek részt a munka folyamatában, biztos, 

hogy jobb élményként élik meg a tanulás folyamatát.  

A kooperatív szerepek 

A kooperatív munka során a tanulók szerepeket kapnak, hogy minél könnyebben 

dolgozzanak együtt és a munka során végig az adott „szerep‖ alapján dolgoznak. A 

szerepek olyan eszközök, melyek fejlesztő célt szolgálnak. A szerepek kialakításakor 

nincsenek fontosabb és kevésbé fontos beosztások, egyenrangú kell, hogy legyen 

(Orbán, 2009). Ezt úgy is biztosíthatjuk, hogy a szerepeket változtatjuk, cseréljük. 
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Amennyiben valamely kompetenciát szeretnénk fejleszteni a tanulónál, akkor aszerint 

kell a szerepeket kitalálni. A szerepek pozitív egymásrautaltságot alakítanak ki, hiszen 

mindenkinek feladata van, de ezek a feladatok kiegészítik egymást. Annyiféle szerepet 

találhatunk ki, amennyi fejlesztendő területet felismerünk a tanulók között. Gyakran 

célszerű közösen is kialakítani szerepeket. Gyakori a szóvivő, jegyző, feladatfelelős, 

időfigyelő, eszközfelelős, csendkapitány stb. Tehát a csoporton belül mindenkinek 

egyenrangú szerepe van. Alsós tagozatokban ezek a szerepek szerepkártyákon vannak. 

A kooperatív szerepek a kooperatív alapelveknek megfelelnek, hiszen: egyenlő a 

részvétel a kiosztott szerepek, feladatok miatt, párhuzamos interakció, hiszen mindenki 

egyszerre dolgozik, építő egymásrautaltság, hiszen mindenki együttműködik csoporton 

belül, de akár csoportok között is, és az egyéni felelősség is megvalósul. Amennyiben 

rendszeresen alkalmazunk bizonyos szerepet egy tanulónál, hamarosan azonosulni kezd 

szerepével, elsajátítja a szükséges kompetenciát. 

A kooperatív módszerek 

Kagan (2001) Kooperatív tanulás című könyvében több mint 150 kidolgozott 

kooperatív módszert mutat be. Ezen módszerek mindegyike nehezen alkalmazható 

matematikaórán. A továbbiakban néhány olyan kooperatív módszert ragadunk ki, 

melyeket nagyon egyszerűen meg lehet valósítani a matematikatanítás folyamán. 

Szeretnénk megjegyezni, hogy némely módszer (Egy megy, három marad, Füllentő) 

úgy lett módosítva, hogy matematikaórán is könnyen alkalmazható legyen. 

Forgószínpad 

Olyan kooperatív módszer, melynek során mindenkinek egyenlő mértékben kell 

részt vennie a munkában, pontosan kell dolgoznia, mert együttműködve kapják meg a 

végső megoldást a tanulók az óra végén. Négy állomáson kell teljesíteniük a 

feladatokat. Az állomásokon feladatlapot kapnak, s az is meghatározott, hogyan kell 

dolgozniuk (pl. közösen, párban, sorban). Minden állomáson borítékot kapnak, 

amennyiben mindenki pontosan számol. A csoportok addig nem mehetnek tovább, amíg 

mindenki nem teljesíti az állomás feladatait. A csoport az óra végén állítja fel a szabályt, 

az összegyűjtött borítékokban található szavakból. Tehát a cél az, hogy a tanulók 

állítsák össze az órán tanult szabályt. 

Ablak módszer 

Ennek a módszernek az alkalmazása során minden csoport kap egy–egy nagyméretű 

keménypapírt, melyen négy külön álló egység van. Minden tanulónak a csoporton belül 

egy egység jut, s az ott található feladat(ok)at kell megoldania. A munka kezdetét veszi, 

amely elejében egyéni formában történik, később pedig csoportmunkába vált át, hiszen 

a középső ablakba az egyéni eredményeket kell felhasználniuk, így mindenki pontos 

munkájára szükség van. 
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Képrablás (az ismeretek gyakorlása játékosan)  

Minden csoport kap egy-egy (eltérő) mozaikot, melynek elemei összekeveredtek 

egymással. A csoportok nem tudják kirakni addig, ameddig meg nem szerzik a mozaik 

hiányzó elemeit. A hiányzó elemek a többi csoportnál találhatók. Annyit tudhatnak csak 

a tanulók, hogy melyik csoportnál találják meg a hiányzó részeket, viszont az elemeket 

csak számolással tudják kiváltani. Annál a csoportnál, akinél hiányzó elemeik 

találhatók, van egy feladatkártya is. Ezzel a feladatkártyával kell visszamennie a 

futárnak a csoportjához, meg kell oldaniuk közösen a feladatkártya feladatait, és 

amennyiben az eredmények helyesek, akkor kiválthatják a hiányzó mozaik elemeiket. 

Ha ügyesen dolgoznak, minden csoportnak sikerül kiraknia a mozaikot.  

Egy megy, három marad 

Ennél a módszernél borítékokat rejt el a tanító a tanteremben. Miután megoldották 

az első feladatot, a kijelölt felelős (akinek a betűjét kihúzza a tanító a csoportból), 

átmegy leellenőrizni a feladatot a másik csoporthoz, ugyanis a feladatokat nem a tanító 

fogja leellenőrizni, hanem a csoportok egymásét. Az ellenőr megvitatja a feladatot 

végző csoporttal a feladat helyességét, javít, dicsér.  Ellenőrzés után, az ellenőrző 

felelősök beszámolnak a csoportok munkájáról, ennek alapján kapják meg a csoportok a 

boríték helyét megjelölő kártyákat. A futár személye, aki megkeresi az elrejtett 

borítékokat, szintén véletlenszerűen dől el (akinek a betűjét kihúzza a tanító a kalapból). 

Füllentő 

Füllentő módszer esetén a tanulóknak el kell dönteniük, hogy a feladatlapon 

található feladatoknál, jók-e az eredmények illetve, hogy helyes-e a levezetés módja. A 

csoportoknak újra kell számolni ezeket a feladatokat és X-et kell tenniük a négyzetbe 

azon feladat mellé, amelyben hibát találnak. Minden csoporttagnak ki kell számolnia és 

közösen megbeszélniük a megoldásokat a csoporton belül.  

A kutatás bemutatása  

A 2016/2117- es tanév második félévében a szabadkai Széchenyi István Általános 

Iskola negyedik osztályaiban a Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar negyedéves 

egyetemi hallgatói kooperatív szervezésű matematikaórákat tartottak. Ez azt jelenti, 

hogy februártól májusig a két negyedik osztályban mindegyik, egyetemista által tarott 

óra kooperatív volt. Vizsgálatunk egyik célja az volt, hogy feltárjuk, milyen 

véleménnyel vannak a hallgatók e tanulási munkaforma iránt. A negyedik osztályos 

matematika tananyag négy nagyobb témakörre tagolódik, melyek a következők:  

1. A természetes számok halmaza (132 tanítási egység) 

2. Mérések és mértékegységek (10 tanítási egység) 

3. Területszámítás (30 tanítási egység) 

4. Írásbeli dolgozatok (8 tanítási egység) 
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A két negyedik osztályban kooperatív munkaformával feldolgozott témakörök és 

tanítási egységek: 

A SZORZÁS ÉS OSZTÁS I:  

• Természetes szám szorzása tízes egységekkel,  

• Többjegyű szám szorzása kétjegyűvel,  

• Többjegyű szám szorzása többjegyűvel,  

• Többjegyű szám osztása kétjegyűvel,  

• Többjegyű szám osztása többjegyűvel,  

• Természetes számok szorzása, osztása.  

Összesítve: 3 új anyag, 3 gyakorlás, 2 ismétlő óra. 

A SZORZÁS ÉS OSZTÁS II:  

• Az összeg és különbség szorzása és osztása,  

• A tényezők változásának hatása a szorzatra,  

• Az összeg és a különbség osztása,  

• A számtani műveletek sorrendje,  

• Természetes számok szorzása, osztása szöveges feladatokkal,  

• Az ismeretlen tényező kiszámítása,  

• Az ismeretlen osztandó és osztó kiszámítása.  

 Összesítve: 4 új anyag, 7 gyakorló óra, 1 ismétlő óra. 

Munkánk során szeretnénk azt is bemutatni, milyen kooperatív szerepeket, 

módszereket alkalmaztak a hallgatók leggyakrabban, legszívesebben, melyeket érzik 

sikeresebbnek. 

A kooperatív szervezésű órák után a negyedéves hallgatók kérdőívet töltöttek ki, 

mely 18 állítást tartalmazott a kooperatív munkáról, majd az alkalmazott módszerekről 

is véleményt alkottak a hallgatók, illetve arról is, hogy milyen nehézségük adódott az 

órára való felkészülés, majd óratartás során. A kérdőívet 32 negyedéves hallgató töltötte 

ki, akik mindegyik kooperatív órán jelen voltak. A kooperatív munkával kapcsolatos 

állítások, amelyek itt elemzésre kerülnek a kérdőívnek egy részét képezik. 

Az eredmények bemutatása: 

A hallgatók véleményét a kooperatív munkával kapcsolatban a következő nyolc 

állítással vizsgáltuk: 

1. A kooperatív munka aktivitásra ösztönzi a tanulókat.  

2. A kooperatív munka során nagyobb bizalom alakul ki a csoport tagjai 

között. 
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3. A tanulók a közös munkának köszönhetően a problémák megoldásához 

könnyebben jutnak. 

4. A kooperatív tanulás motiváló hatású, s örömmel végzett tanulást 

eredményez. 

5. A tanulóknak jó érzés, ha a társaik láthatják, hogy jól dolgoznak. 

6. A kooperatív munkát részletesen meg kell tervezni. 

7. A kooperatív munka felborítja a rendet (zaj, nyüzsgés jellemzi). 

8. A kooperatív munka hatékonyabb a hagyományos tanítási 

munkaformáknál. 

 

A kérdések közül az 1-es, a 4-es és 8-as a kooperatív munka hatásait vizsgálja a 

tanulói aktivitásra, motivációra és teljesítményre, a 6-os, a 7-es a kooperatív munkával 

kapcsolatos nehézségekkel függ össze, míg az 2-es és a 3-as és 5-ös állítás a kooperatív 

munka hatásait vizsgálja a társas kapcsolatokra vonatkozóan. A 7. tétel fordítottan van 

megfogalmazva. Az eredeti kérdőívben a sorszámozás ettől eltér, mivel más állítások is 

szerepelnek benne.  

1. ábra: A kooperatív munka aktivitásra ösztönzi a tanulókat. 

 
 

A hallgatók több mint 90%-a gondolja úgy, hogy a tanulók aktívabbak a kooperatív 

szervezésű matematikaórákon. 
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2. ábra: A kooperatív munka során nagyobb bizalom alakul ki a csoport tagjai között. 

 
 

A hallgatók 71 %-ának a véleménye alapján a kooperatív munkaforma javítja a 

bizalmat a csoport tagjai között, ezáltal pozitív hatással van a társas kapcsolatokra. 

 

3. ábra: A tanulók a közös munkának köszönhetően a problémák  

megoldásához könnyebben jutnak. 

 
 

A hallgatók több mint 90%- a úgy gondolja, hogy a közösen végzett munka elősegíti 

a matematikai problémák, feladatok könnyebb megoldását, tehát eredményesebb 

munkához vezet.  
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4. ábra: A kooperatív tanulás motiváló hatású, s örömmel végzett tanulást eredményez. 

 

A vélemények alapján 87%-uk gondolja úgy, hogy a kooperatív munka a tanulás 

hatékonyságát növeli, hiszen örömmel végzett, aktív tanulást eredményez. 

5. ábra: A tanulóknak  jó érzés, ha a társaik láthatják, hogy jól dolgoznak. 
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A hallgatók 78%- ban értenek egyet azon állítással, hogy a tanulóknak fontos a 

társaik véleménye a munka során. 

6. ábra: A kooperatív munkát részletesen meg kell tervezni. 

 
 

72% gondolja úgy, hogy részletes előmunka előzi meg az óratartást, s sokat kell 

készülni ezekre az órákra. 

7. ábra: A kooperatív munka felborítja a rendet (zaj, nyüzsgés jellemzi). 
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E fordított megfogalmazású állítással 60%-ban nem egyeznek a hallgatók, 25% nem 

tudja eldönteni, míg 15% szerint ez a munkaforma nagyobb zajjal és nyüzsgéssel jár az 

óratartás során. Persze, az alkalmazott kooperatív módszertől is függ a munka menete, 

hiszen, amennyiben Forgószínpados módszert használunk, ami folyamatos helycserével, 

mozgással jár, természetes, hogy nagyobb a zajszint is. 

8. ábra: A kooperatív munka hatékonyabb a hagyományos tanítási munkaformáknál. 

 
 

A hallgatók 69%-a látja hatékonynak a kooperatív munkaformát, 25% nem tudja 

eldönteni, s 6% nem nagyon ért egyet vele.  
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A hallgatók által legtöbbször alkalmazott kooperatív módszerek: 

1.) Forgószínpados módszer 

2.) Ablak módszer 

3.) Diák kvartett 

4.) Füllentő 

5.) Képrablás 

6.) Egy megy, három (kettő) marad 

7.) Páros munka csoporton belül 

8.) Képkirakás (mozaik) közösen 

9.) Társasjáték közösen 

10.) Kerekasztal- körforgó módszer  

9. ábra: Vélemény az alkalmazott kooperatív módszerekről 
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Az eredményekből megállapítható, hogy a legnépszerűbb kooperatív módszer a 

hallgatóknál az, amikor a tanulók nemcsak a csoporton belül, hanem a csoportok 

közösen (az egész osztályközösség) is alkot valamit a matekóra folyamán. Ez lehet 

matematikai szabály, puzzle, plakát, mottó... Ezután az Ablak- módszer illetve a 

Forgószínpad módszer leginkább kedvelt a grafikonok alapján. 

Következtetések 

Az eredmények alapján egyértelműen következik az, hogy a végzős tanítóképzős 

hallgatók látják a kooperatív munka fontosságát, s tudomásuk van a kooperatív 

módszerek alkalmazásának sokoldalúságáról. Véleményük alapján, a kooperatív 

munkával a tanulók érdeklődését több oldalról kelthetjük fel, ezáltal aktivitásuk is 

megnő. Motiváltságuk megnyilvánul az ismeretek, az információk megszerzésében, s 

azok így mélyebben rögzülnek. Pozitívan hat a kommunikációs képességekre is, hiszen 

a tanulók kommunikációja, véleménycseréje elengedhetetlen a munka során.  Erősíti a 

tanulók közti együttműködést, fejleszti a kooperációs készséget. A kooperatív munka 

nagy előnye, hogy mindenkinek van a csoportban saját feladata, így nemcsak a legjobb 

képességű tanulók dolgoznak, mindenki hozzájárul a csoport eredményéhez. A közös 

munka eredményessége újabb siker forrása lehet.  

Legnagyobb nehézséget a kooperatív munkánál a részletes, alapos, időigényes 

tervezőmunka jelenti. Sok időkitöltő feladattal kell készülni, ha a csoportok különböző 

ütemben haladnak a munka során, nehéz átlátni, mennyi feladatot tudnak a gyerekek 

megoldani az óra során. Néhány hallgató megemlítette azt is, hogy nehéz felügyelni a 

munka menetét. 

Ezzel a munkaformával viszont lehetőségünk nyílik differenciálni a különböző 

készségekkel rendelkező tanulók között, illetve jobban megismerhetjük a diákok 

képességeit, készségeit, személyiségét. A tanulók egyéni és közös sikerélményekhez 

juthatnak, ami számunkra is sikert jelent.  Munkánk változatosabbá, alkotó jellegűvé 

válik.  
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PROCENA USPEHA OBRADE FRAZEOLOGIZAMA 

NA ĈASU STRANOG JEZIKA 

Sažetak 

Sudeći po savremenom pristupu nastavi stranog jezika, zakljuĉujemo da se u 

literaturi sve više apeluje na intenzivnije razvijanje komunikativne kompetencije kod 

uĉenika. Frazeologizmi jesu sastavni deo te kompetencije, te je neophodno posvetiti 

više paţnje njihovoj zastupljenosti prilikom uĉenja nekog jezika. Ovaj rad se stoga bavi 

nastavnikovom procenom sopstvenog uspeha obrade frazeoloških jedinica na ĉasovima 

stranog jezika u školi. Analiza procene se vrši uz pomoć anketnog lista koji je sastavljen 

u svrhe dobijanja opštih zakljuĉaka. Metoda kojom se sluţimo je deskriptivna statistika. 

Uzorak ispitivanja ĉine nastavnici osnovnih i srednjih škola kao i nastavnici koji rade u 

školama stranih jezika. Ispitivanje je vršeno na uzorku od trideset i tri (33) nastavnika u 

Novom Sadu i Subotici. 

Kljuĉne reĉi: frazeologizmi, nastava stranog jezika, nastavnikova samoprocena uspeha obrade 

frazeologizama 
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THE EVALUATION OF THE ACQUISITION OF 

PHRASEOLOGISMS IN FOREIGN LANGUAGE  

LEARNING AND TEACHING 

Summary 

Considering the contemporary methodology in foreign language teaching, the 

development of communication competence has become a focus in the student's 

learning material. Since the phraseology and phraseologisms are an integral part of that 

competence, it is necessary to pay more attention to their representation in foreign 

language learning. Therefore, this paper centers on the teacher's self-evaluation of the 

phraseology teaching process. The evaluation analyses is conducted by using the 

questionnaire which is created for the purpose of gathering general information. The 

methods of descriptive statistics are used in this study. The research sample consists of 

the primary and secondary school teachers as well as the foreign language school 

teachers. It includes thirty-three teachers from Novi Sad and Subotica. 

Keywords: phraseologisms, foreign language teaching, teacher's self-evaluation of the 

phraseology teaching process. 

 

Uvod 

U okviru literature koja se bavi frazeologizmima ĉesto nailazimo na mišljenje autora 

da je frazeologija veoma vaţna, ali i da je zapostavljena u odnosu na druge nauĉne 

discipline koje se bave jezikom. Frazeodidaktika, kao grana frazeologije, je od 

izuzetnog znaĉaja kada je reĉ o obradi frazeoloških jedinica u nastavi. Interesantno je da 

je i pored brojnih istraţivanja i teoretskih radova još uvek prisutna ĉinjenica njihove 

nedovoljne integracije u nastavu stranog jezika. Veruje se da veliki broj predavaĉa još 

nije prepoznao vaţnost obrade ĉvrstih spojeva reĉi u cilju postizanja kvalitetne 

komunikativne kompetencije kod uĉenika, te u literaturi ĉesto nailazimo na apel 

savremenih autora za njihovom ĉešćom i kvalitetnijom upotrebom prilikom uĉenja 

stranog jezika (up. Bergerová, 2011; Ehrhardt, 2014; Hallsteinsdóttir i Farø, 2006; 

Hallsteinsdóttir, 2011; Wray, 2007). 

S tim u vezi smatramo da je znaĉajno proceniti stavove nastavnika o tome u kojoj 

meri i sa kojim uspehom obraĊuju frazeologizme (u okviru/van nastavnog plana i 

programa) na svojim ĉasovima stranog jezika. Cilj nam je da otkrijemo potencijalne 

razloge nastavnikove poteškoće integracije frazeoloških izraza pri poduĉavanju jezika. 

Na osnovu pripremljenog upitnika za nastavnike stranog jezika u osnovnim i srednjim 

školama kao i u školama stranog jezika ţelimo da utvrdimo opšte zakljuĉke u vezi sa 

uspehom i poteškoćama obrade frazeologizama u nastavi. 
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Frazeologija kao nauĉna disciplina 

Frazeologija se, sudeći po mnogim autorima (izmeĊu ostalog po Flajšeru i Feldešu), 

duţe vreme smatrala delom leksikologije (up. Fleischer et al., 2001; Földes, 1996). Tek 

u poslednjih nekoliko decenija doţivela je veliki procvat, te je danas etablirana kao 

samostalna nauĉna disciplina
1
 koja se bavi frazeologizmima kao delom leksike nekog 

jezika. Interesantno je da je u frazeologiji i dalje prisutan tzv. „terminološki haos‖, jer 

autori u literaturi upotrebljavaju razliĉite nazive za iste pojmove (up. Fleischer, 1997). 

U radu koji sledi, ograniĉili smo se na pojmove frazeologizam i frazeološka jedinica 

kao nadreĊene termine za sve ĉvrste spojeve reĉi.  

Kroz literaturu je evidentna ĉinjenica da je nemoguće utvrditi jedinstvenu definiciju 

kako frazeologije tako i frazeologizma. Iz tog razloga u nastavku rada predstavićemo 

nekoliko najznaĉajnijih. Palm (1997) frazeologiju definiše kao nauku koja se bavi 

ustaljenim spojevima reĉi koje ĉesto preuzimaju funkciju i znaĉenje pojedinaĉnih 

leksema, sa ĉime se u velikoj meri slaţe i Dobrovolski (up. 2009). Flajšer (Fleischer et 

al., 2001) navodi da je frazeologija samostalna nauĉna disciplina koja se bavi 

višeĉlanim izrazima kao delom leksike jednog jezika, dok za Burgera (Burger, 2003) 

frazeologija ima dvostruko znaĉenje: a) Nauka koja se bavi prouĉavanjem 

frazeologizama, b) Termin za obeleţavanje sveukupnosti frazeoloških jedinica jednog 

jezika (frazeologija engleskog jezika, frazeologija nemaĉkog jezika, frazeologija 

španskog jezika, frazeologija francuskog jezika itd.).  

Burger pod frazeologizmom podrazumeva ĉvrst spoj reĉi sa minimalnom strukturom 

od dve komponente nezanemarujući morfo-sintaksiĉke promene i frazeološka obeleţja 

(up. Burger, 2003). Sudeći po Jornu, moţemo zakljuĉiti da su frazeologizmi misaone 

celine koje  se prevode iz jednog u drugi jezik pronalaskom frazeologizma koji na isti 

naĉin opisuje ili upućuje na datu misaonu celinu – ukoliko takav frazeologizam ne 

postoji, prevodi se opisno (up. Jörn, 2005). Oslanjajući se na Fink-Arsovski, frazeološke 

jedinice definišemo kao osnovne jedinice frazeologije koje karakteriše nepromenljiva 

struktura i celovitost (up. Fink-Arsovski, 2002). 

Po uzoru na Burgera, u radu pod frazeologizmom podrazumevamo sve ĉvrste 

spojeve reĉi sa minimalnom strukturom od dve komponente koje karakterišu sledeća tri 

obeleţja: polileksiĉnost, ustaljenost i idiomatiĉnost
2
. 

  

                                                           
 
 
1 O tome svedoĉe brojne disertacije, istraţivaĉki izveštaji, monografije kao i nauĉni kongresi. Jedan od 

najznaĉajnijih kongresa za ovu nauĉnu disciplinu je EUROPHRAS (www.europhras.org). 
2 Više o obeleţijima frazeologizama u Burger 2003, Fleischer 1997 i Palm 1997. 
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Frazeologizmi u nastavi stranog jezika 

Ĉesto nailazimo na mišljenje da se poznavanje frazeologizama i njihova pravilna 

upotreba karakterišu kao posedovanje bogatog reĉniĉkog fonda odreĊenog jezika, pa se, 

izmeĊu ostalog, na taj naĉin moţe meriti stepen vladanja nekim jezikom. Vaţnost 

poznavanja frazeoloških jedinica se moţe objasniti i time što pomoću njih ĉesto 

verbalizujemo emocije, stavove i ponašanje (up. Fleischer, 1997; Hallsteinsdóttir, 2011; 

Palm, 1997). MeĊutim, ovakav stav nije oduvek bio na snazi. Zapaţamo da je dugi niz 

godina kroz istoriju bila izostavljena obrada frazeologizama iz nastave. Prva istraţivanja 

odnosila su se samo na teoretske osnove frazeologije, nakon kojih su usledila 

leksikografska istraţivanja, potom kontrastivna i tek na kraju istraţivanja primene 

frazeologizama u nastavi (up. Földes, 1996). 

Grana frazeologije koja se bavi primenom frazeoloških jedinica u okviru nastave 

maternjeg i stranog jezika je frazeodidaktika
3
 (Ettinger, 2001). 70-tih godina prošlog 

veka termin ove grane još nije bio ustaljen, ali su se već tada poĉela postavljati pitanja 

koja će da muĉe nauĉnike u daljem periodu, pa sve do danas. Pohvalno je, meĊutim, što 

se u poslednje tri decenije u velikoj meri situacija promenila, te se nastoje dobiti traţeni 

odgovori u okviru frazeodidaktike. Postoji znaĉajan niz savremenih autora koji se bave 

pitanjima obrade frazeologizama u nastavi (Cook , 2003; Ehrhardt, 2014; Ettinger, 

2007; Kriţaj, 2014; Rösler i Würffel, 2014 i dr.), ali je i dalje prisutna nauĉna 

desiderata. Svakako ne smemo zaboraviti ĉinjenicu da su frazeologizmi specifiĉni
4
 i da 

zahtevaju drugaĉiji didaktiĉki pristup
5
 u odnosu na obiĉne lekseme – teţe ih je zapamtiti 

od obiĉnih reĉi (up. Lüger, 1997). Iz navedenih razloga moţemo konstatovati da su 

potrebna dalja istraţivanja i prilozi iz frazeodidaktike kako bi se što efikasnije došlo do 

traţenih odgovora. 

U nastavku rada smo se posvetili ispitivanju nastavnikove
6
 subjektivne procene 

uspeha i teškoća integracije frazeologizama na sopstvenim ĉasovima stranog jezika. 

Metodologija istrţivanja 

Za potrebe ispitivanja i dobijanja opštih zakljuĉaka u vezi sa nastavnikovom 

procenom uspeha i teškoća implementacije frazeoloških jedinica u nastavu stranog 

jezika sluţili smo se kombinovanom metodom odnosno aspektima kvantitativne i 

                                                           
 
 
3 Temelje frazeodidaktike su postavila dva znaĉajna autora (Kühn, 1996 i Lüger, 1997). 
4 Specifiĉnost se ogleda u frazeološkim obeleţijima. 
5 Jedan od didaktiĉkih pristupa obrade frazeologizama u nastavi stranog jezika prikazan je u radu kod Lucije 
Kriţaj (up. 2014), a moţemo naći i brojne tipologije veţbi (up. Lüger, 1997). 
6 Pod pojmovima nastavnik i predavaĉ podrazumevamo predavaĉa u osnovnoj i srednjoj školi kao i u školi 

stranog jezika, kako ţenskog tako i muškog pola. 
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kvalitativne metode. Za pitanja zatvorenog tipa se odreĊuje stepen slaganja ili 

neslaganja ispitanika prema ponuĊenim iskazima uz pomoć kvantitativne analize, dok 

se pitanja otvorenog tipa analiziraju kvalitativno primenjujući deskriptivnu metodu. 

Sluţili smo se tehnikom anketiranja. Instrumente analize ĉini upitnik koji je 

osmišljen za potrebe pomenutog ispitivanja. Upitnik sadrţi osnovne informacije u vezi 

sa ispitivanjem i parametre na osnovu kojih se vrši procena uzorka ispitanika. Nakon 

toga sledi drugi deo upitnika sa zatvorenim pitanjima na osnovu kojeg se procenjuje da 

li nastavnici i u kojoj meri uspevaju da obrade frazeologizme u okviru i izvan nastavnog 

plana i programa, te da li su zadovoljni sopstvenim uspehom implementacije 

frazeoloških jedinica u nastavu.  Treći deo upitnika ĉini otvoreno pitanje, na osnovu 

kojeg se procenjuju teškoće obrade frazeologizama u nastavi
7
. 

Predmet ispitivanja je nastavnikova procena uspeha i teškoća integracije 

frazeologizama na sopstvenim ĉasovima stranog jezika. Po uzoru na brojnu savremenu 

literaturu (up. Ehrhardt, 2014; Ettinger, 2007; Hallsteinsdóttir, 2011; Kriţaj, 2014 i dr.) 

koja se bavi problematikom integracije frazeologizama u nastavu, u istraţivanju 

polazimo od pretpostavke da veliki broj nastavnika frazeologizme ne obraĊuje u 

dovoljnoj meri na ĉasu (a koji su sudeći po Zajedniĉkom evropskom referentnom okviru 

za jezike obligatorna komponenta komunikativne kompetencije
8
). Drugim reĉima, 

frazeologizmi nisu prepoznati kao primarni kada je uĉenje stranog jezika u pitanju. 

TakoĊe verujemo da se frazeološke jedinice ne integrišu u nastavu ni kada je dodatna 

obrada gradiva u pitanju. Stoga smatramo da nastavnici nemaju naroĉit stav o tome da li 

su zadovoljni sopstvenim uspehom integracije frazeologizama u nastavu. Na osnovu 

neformalnog razgovora sa predavaĉima stranog jezika došli smo do hipoteze da 

nastavnici poteškoće integracije frazeologizama vide najĉešće u manjku motivacije 

uĉenika na ĉasu stranog jezika kao i odsustvo svesti o tome koje frazeologizme bi 

trebali da uvrste u nastavu (nedostaje pregled primarnih frazeologizama za uĉenje 

stranog jezika u odnosu na celokupan korpus frazeologije odreĊenog jezika koji se uĉi).  

Cilj istraţivanja je proveriti pomenute hipoteze i na osnovu toga izvesti opšte 

zakljuĉke u vezi sa nastavnikovom subjektivnom procenom uspeha i teškoća 

implementacije frazeologizama u nastavu. 

Za potrebe ispitivanja analiziran je sluĉajan uzorak od trideset i tri (33) ispitanika. 

Jedanaest (11) nastavnika iz osnovne škole (što ĉini 33,30%), trinaest (13) nastavnika iz 

srednje škole (39,40%) i devet (9) nastavnika koji rade u školi stranih jezika (27,30% od 

ukupnog broja predavaĉa). Istraţivanje je vršeno u dva grada i ti u: Novom Sadu 

                                                           
 
 
7 V. prilog br. 1 
8 Više o komunikativnoj kompetenciji: http://www.europaeischer-referenzrahmen.de/ 
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(51,50%) i Subotici (48,50%). Uzorak istraţivanja prema polu je bio rasporeĊen na 

sledeći naĉin: ţenski pol (66,67%) i muški pol (33,33%). 

Godine radnog iskustva nastavnika koji su obuhvaćeni anketiranjen prikazan je  

u tabeli 1. 

Tabela 1.: Broj ispitanika rasporeĊenih prema godinama radnog iskustva u struci: 

Godine 

radnog 

iskustva 
3 5 7 8 11 12 16 

Br. 

nastavnika 
8 6 4 1 2 5 7 

% 24,24% 18,18% 12,12% 3,03% 6,07% 15,15% 21,21% 

Ukupno: 100% 

 
Nastavnici stranog jezika koji su uĉestvovali u ispitivanju posdeuju radno iskustvo 

(u struci) u rasponu od tri (3) do šesnaest (16) godina radnog staţa. Većina nastavnika 

(57,60%) u školi kao predavaĉ stranog jezika radi manje od deset (10) godina, dok 

preostalih 42,40% u struci radi više od deset (10), ali manje od sedamnaest (17) godina. 

Iz navedenog moţemo da pretpostavimo da se u većini sluĉajeva radi o strukturi 

ispitanika mlaĊe generacije, koja je, sudeći po tome, upoznata sa savremenim tokovima 

i ciljevima nastave stranog jezika.  

Uzorak istraţivanja rasporeĊen prema stranom jeziku koji nastavnici predaju u školi 

sledi u tabeli 2. 

Tabela 2.: Broj ispitanika rasporeĊenih prema stranom jeziku koji predaju u školi: 

 
Engleski, nemaĉki, francuski i italijanski jezik su sluĉajnim uzorkom ispitanika bili 

ukljuĉeni u istraţivanje. U većini sluĉajeva nastavnici koji su uĉestvovali u anketiranju 

predaju engleski ili nemaĉki jezik (skoro 73%), dok pet (5) nastavnika predaje 

italijanski, a preostalih 12,12% predaje francuski jezik.  

  

Jezik Br. nastavnika % 

Engleski 12 36,36% 

Nemaĉki 12 36,36% 

Francuski 4 12,12% 

Italijanski 5 15,16% 

Ukupno: 33 100% 
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Nastavnikova procena uspeha obrade frazeologizama na ĉasu 

U cilju bolje preglednosti rezultata izvršeno je tabelarno prikazivanje odgovarajućih 

podataka, nakon koje sledi deskripcija dobijenih rezultata prema svakom iskazu 

posebno. Odgovori se (u cilju dobijanja opštih zakljuĉaka) tumaĉe zajedno za sve 

anketom obuhvaćene strane jezike kako u osnovnim i srednjim školama tako i u 

školama stranih jezika. Procenu iskaza smo analizirali na osnovu Likertove petostepene 

skale
9
.  

Deo upitnika zatvorenog tipa se sastoji od tri iskaza: 

a. Sa uĉenicima na ĉasu ĉesto obraĊujem frazeologizme u okviru nastavnog 

plana i programa. 

b. Sa uĉenicima na ĉasu ĉesto obraĊujem frazeologizme izvan nastavnog 

plana i programa (koristim dodatni materijal koji je izvan okvira udţbenika 

i radnog lista koje inaĉe koristim na ĉasu). 

c. Zadovoljan/zadovoljna sam sopstvenim uspehom obrade frazeologizama na 

ĉasu stranog jezika. 

Tabela 3.: Stepen slaganja/neslaganja nastavnika rasporeĊen prema iskazima: 

 

Analiza odgovora nastavnika za svaki iskaz pojedinaĉno: 

• Sa uĉenicima na ĉasu ĉesto obraĊujem frazeologizme u okviru nastavnog plana i 

programa. 

Na iskaz da nastavnici stranih jezika u okviru nastavnog plana i programa ĉesto 

uspevaju da obrade frazeologizme, pet (5) nastavnika se u potpunosti slaţe sa tim (što 

                                                           
 
 
9 U radu smo se sluţili petostepenom Likertovom skalom i to prema sledećem rasporedu odgovora na 

ponuĊene iskaze: 1. uopšte se ne slaţem, 2. uglavnom se ne slaţem, 3. neodluĉan/neodluĉna sam, 4. uglavnom 

se slaţem, 5. potpuno se slaţem (up. Florić-Kneţević, O. i Jovanović, B., 2007). 
 

Stepen 

slaganja/ 

neslaganja 

Broj 

nastavnika 

(iskaz br. 1) 

% 

Broj 

nastavnika 

(iskaz br. 2) 

% 

Broj 

nastavnika 

(iskaz br. 3) 

% 

5 5 15,15% 3 9,09% 4 12,12% 

4 6 18,18% 2 6,07% 5 15,15% 

3 0 0% 0 0% 14 42,43% 

2 13 39,40% 17 51,52% 7 21,21% 

1 9 27,27% 11 33,32% 3 9,09% 

Ukupno: 33 100% 33 100% 33 100% 
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ĉini nešto malo više od 15% od ukupnog broja ispitanika). Sa iskazom se uglavnom 

slaţe nešto više od 18% predavaĉa. Niko nije dao odgovor da je neodluĉan. Najveći broj 

(39,40%) se uglavnom ne slaţe, dok se devet (9) nastavnika uopšte ne slaţe sa  

tvrdnjom (27%). 

Analizom odgovora zakljuĉujemo da većina ispitanika na svojim ĉasovima 

frazeologizme ne integriše u obradu gradiva (po planu i programu). Ĉak 66,67% je 

odgovorilo da se uopšte ili uglavnom ne slaţe sa iskazom. Interesantno je da niko od 

nastavnika nije neodluĉan – zauzimaju jasan stav o tome da li (uglavnom) u okviru 

svojih ĉasova obraĊuju ili ne obraĊuju frazeologizme. Primećujemo da samo jedna 

trećina nastavnika (33,33%) implementira frazeološke jedinice u okviru nastave 

koristeći od Ministrastva prosvete, nauke i tehnološkog razvoja propisane udţbenike i 

radne sveske . 

• Sa uĉenicima na ĉasu ĉesto obraĊujem frazeologizme izvan nastavnog plana i 

programa (koristim dodatni materijal koji je izvan okvira udţbenika i radnog 

lista koje inaĉe koristim na ĉasu). 

Analizom drugog iskaza dolazimo do rezultata da većina nastavnika (51,52%) 

uglavnom ne koristi materijal izvan udţbenika i radnog lista sa ciljem da dodatno 

obradi/pojasni neke frazeologizme. Jedanaest (11) nastavnika je u potpunosti jasnog 

stava o tome da ne koristi dodatni materjal za obradu frazeologizama na ĉasu (33,32%). 

TakoĊe pri ovom iskazu niko od nastavnika nije bio neodluĉan. Dva (2) predavaĉa 

(6,07%) se uglavnom zalaţe za obradu frazeologizama van nastavnog plana i programa, 

a tri (3) nastavnika se u potpunosti slaţe sa navedenim iskazom o dodatnoj obradi 

frazeoloških jedinica (9,09%). 

Tumaĉenjem rezultata dolazimo do zakljuĉka da se skoro 85% nastavnika ne zalaţe 

za dodatni rad (van udţbenika i radne sveske) pri obradi ili veţbi frazeoloških jedinica 

na ĉasu stranog jezika. Samo nešto više od 15% predavaĉa je voljno da se dodatno 

potrudi kako bi se uĉenicima pribliţili frazeologizmi i njihova upotreba u 

svakodnevnom govoru.  

• Zadovoljan/zadovoljna sam sopstvenim uspehom obrade frazeologizama na ĉasu 

stranog jezika. 

Ispitanici su, o tome da li su zadovoljni sopstvenim postignućem obrade 

frazeologizama u okviru nastave stranog jezika, odgovorili na sledeći naĉin: Tri (3) 

nastavnika (9,09%) smatra da uopšte nije zadovoljno svojim uspehom u vezi sa 

obradom frazeoloških jedinica na ĉasu. Nešto više od 21% nastavnika uglavnom nisu 

zadovoljni pomenutim postignućem, dok ĉetrnaest (14) nastavnika nije bilo sigurno da 

li postiţu uspeh (42,43%). Nešto više od 15% ispitanika su uglavnom, a ĉetiri (4) 

nastavnika u potpunosti zadovoljna sopstevnom obradom frazeoloških jedinica  

na svom ĉasu. 
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Prema iskazima zakljuĉujemo da je samo jedna trećina nastavnika samokritiĉna, te 

nije uopšte ili uglavnom zadovoljna svojim uspehom intergracije frazeologizama na 

ĉasu. Ĉak 42,43% nastavnika je neodluĉno u vezi sa iskazom. Interesantno je to što se 

prvi put ispitanici izjašnjavaju kao nesigurni pri ocenjivanju stepena slaganja/neslaganja 

sa tvrdnjom, budući da se neodluĉnost ne ogleda ni u jednom od predhodnih iskaza. 

Nešto više od 27% predavaĉa je zadovoljno obradom frazeoloških jedinica na svom 

ĉasu. Dakle, samo nešto više od jedne ĉetvrtine nastavnika procenjuje da ima uspešnu 

nastavu stranog jezika kada je obrada ĉvrstih spojeva reĉi u pitanju. 

Samoprocena razloga teškoće obrade frazeologizama na ĉasu 

Budući da smo na osnovu prvog dela analize došli do zapaţanja da nastavnici u 

velikoj meri zapostavljaju obradu frazeologizama u nastavi stranog jezika, smatrali smo 

znaĉajnim otkriti razloge teškoće obrade ĉvrstih spojeva reĉi (iz ugla nastavnika) na 

ĉasu stranog jezika. 

U ovom delu analize razmotrićemo odgovore ispitanika za pitanje otvorenog tipa u 

okviru kojeg predavaĉi subjektivno navode teškoće obrade frazeoloških jedinica na 

svojim ĉasovima. Odgovore ćemo koncipirati prema aspektu uĉestalosti polazeći od 

najreĊe do najĉešće navedenih razloga
10

.  

Od trideset i tri (33) ispitanika, dva (2) nastavnika su navela da nemaju poteškoće 

pri implementaciji frazeologizama u nastavu – uĉenici su motivisani kada se obraĊuje 

navedeno gradivo. Zapaţamo da je navedeni odgovor zastupljen u samo 6% od ukupnog 

broja ispitanika. 

Tri (3) nastavnika kao glavni razlog neuspeha obrade frazeologizama navode 

zastupljenost velikog broja uĉenika u okviru jednog odeljenja, te da im je na taj naĉin 

onemogućena kvalitetna i sistematiĉna obrada frazeoloških jedinica na ĉasu. 

Narednih pet (5) ispitanika se sloţilo sa razlogom manjka vremena, navodeći da se 

više paţnje posvećuje obradi gramatike i vokabulara u okviru lekcija, a da ne preostaje 

dovoljno ĉasova za konverzaciju na stranom jeziku i za obradu ĉvrstih spojeva reĉi. Za 

neuspeh implementacije frazeologizama u nastavu stranog jezika isti broj odgovora (5) 

se pripisuje razlogu nemotivisanosti i nezainteresovanosti uĉenika za uĉenje stranog 

jezika uopšte, te da je, sudeći po tome, nemoguće obraditi „dodatno gradivo―
11

.  

Veliki broj nastavnika poteškoću vidi u lošem predznanju uĉenika i u permanentnoj 

neposvećenosti nadoknaĊivanja predhodno nesavladanog gradiva. 24% ispitanika 

                                                           
 
 
10 Neki nastavnici su naveli više od jednog razloga teškoće obrade frazeologizama na ĉasovima stranog jezika. 
11 Ispitanici frazeološke jedinice u okviru upitnika imenuju kao gradivo koje se dodatno obraĊuje. 
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smatra da postoji loša navika uĉenika da frazeologizme rasĉlanjuju i u bukvalnom 

smislu izvode znaĉenje leksema (ne shvataju da neke reĉi imaju više znaĉenja). 

Poteškoću vide i u prisutnosti nedovoljno izgraĊene kulture govora i poznavanja 

maternjeg jezika kako bi se frazeologizmi pravilno razumeli. Drugim reĉima, veliki 

problem predstavljaju razliĉiti nivoi znanja unutar jednog odeljenja. 

Predavaĉi glavnu teškoću (46%) vide u neadekvatnosti udţbenika za obradu 

frazeologizama na ĉasu. Od toga 67% ispitanika kao glavni razlog navodi da su 

frazeologizmi u nedovoljnoj meri zastupljeni kako u udţbenicima tako i u radnoj svesci. 

Nastavnici, kako se to navodi u upitniku, ĉesto nisu u mogućnosti da samostalno 

proširuju gradivo (tj. obraĊuju frazeološke jedinice), već se posvećuju poduĉavanju 

gradiva koje se proţima kroz nastavni materijal. Kao dalje razloge navode sledeće:  

• veţbe koje se bave frazeologizmima su krajnje nezanimljive,  

• frazeloške jedinice nisu eksplicitno naglašene unutar veţbi i tekstova, te ih je 

teško uoĉiti,  

• nije lako razgraniĉiti koji frazeologizmi su korisni, koje treba uĉiti i primenjivati 

(ĉesto su prisutni nepotrebni i neprimenljivi spojevi reĉi unutar udţbenika),  

• frazeološke jedinice nisu prilagoĊene znanju uĉenika niti postoji preglednost 

izmeĊu nivoa uĉenja.  

Interesantno je da su nastavnici za engleski, nemaĉki, francuski i italijanski jezik 

dali veoma sliĉne odgovore dok su navodili teškoće za integraciju frazeologizama na 

ĉasu stranog jezika.  

Zakljuĉak 

Polazeći od savremene literature, na poĉetku rada pretpostavili smo da nastavnici na 

svojim ĉasovima ne posvećuju dovoljno paţnje frazeologizmima. Smatrali smo da ih u 

nastavu ne integrišu u dovoljnoj meri po nastavnom planu i programu, ali ni u vidu 

dodatne obrade gradiva. Hipoteze su se ispostavile kao taĉne, budući da se samo jedna 

trećina nastavnika izjasnila da frazeološke jedinice obraĊuje na svojim ĉasovima. 

Daljom analizom odgovora došli smo do rezultata da se skoro 85% ispitanika ne zalaţe 

za dodatnu obradu/veţbu frazeologizama u okviru ĉasova stranog jezika. Pretpostavili 

smo, takoĊe, da su nastavnici u većini sluĉajeva neodluĉni kada je samoprocena uspeha 

obrade frazeoloških jedinica na sopstvenom ĉasu u pitanju. Analizom upitnika se 

ispostavilo da je samo nešto više od 30% predavaĉa samokritiĉno, navodeći da 

frazeologizme ne obraĊuje u dovoljnoj meri na ĉasu, dok je malo više od 27% ispitanika 

zadovoljno svojim zalaganjem na ĉasu, a najveći broj nastavnika (ĉak 43%) se izrazilo 

kao neodluĉno u pomenutoj samoproceni – dakle, hipoteza je potvrĊena. 

Cilj drugog dela analize je bio da otkrijemo potencijalne razloge teškoće upotrebe 

frazeoloških jedinica na ĉasu stranog jezika. Na osnovu neformalnog razgovora sa 

predavaĉima stranog jezika, pošli smo od hipoteze da će dva najĉešće navedena razloga 
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biti: a) manjak motivacije uĉenika i b) neodluĉnost u pogledu odabira primarnih 

frazeologizama koji trebaju da se savladaju za odreĊeni nivo poznavanja stranog jezika.  

Sudeći po odgovorima nastavnika stranog jezika i njihovom analizom, došli smo do 

zakljuĉka da su: a) neadekvatni školski udţbenici i b) loše predznanje uĉenika najĉešće 

navedeni razlozi za oteţanu implementaciju frazeoloških jedinica u nastavu. Predavaĉi 

su pritom navodili da su udţbenici nepregledni (neeksplicitnost frazeologizama unutar 

tekstova), neprilagoĊeni znanju uĉenika kada je uĉenje i upotreba frazeologizama u 

pitanju i da su veţbe (unutar udţbenika i radne sveske) nezanimljive za uĉenike. 

Ovi rezultati nisu iznenaĊujući, ali su još jedan od pokazatelja da je potrebno da se 

poduzmu odreĊene mere kako bi uĉenje stranog jezika bilo usmereno na sticanje 

komunikativne kompetencije uĉenika, a samim tim na kvalitetnije integrisanje 

frazeoloških jedinica na ĉasovima stranog jezika.  
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Prilog br. 1 

 

Upitnik Za Nastavnikovu Procenu Uspeha Obrade  Frazeologizama  

U Okviru Nastave Stranog Jezika 

 
Upitnik je namenjen nastavnicima osnovnih/srednjih škola i nastavnicima koji predaju u školama 

stranih jezika 

 

Molim Vas da iskreno i odgovorno popunite upitnik o Vašoj proceni uspeha obrade 

frazeologizama u nastavi stranog jezika! Anketni list predstavlja deo nauĉnog istraţivanja, 

anoniman je, a rezultati istraţivanja će se koristiti u nauĉne svrhe. Odgovarajući iskreno na 

postavljena pitanja, pomoći ćete da se ostvari cilj istraţivanja. 

 

Hvala unapred!  

 

............................................................................................................................. ......................... 

Prvi deo upitnika ĉine pitanja u vezi sa strukturom ispitanika obuhvaćenih ispitivanjem! 

Oznaĉite, molim Vas, odgovarajući odgovor ili dopunite odgovor na mestu gde se to 

zahteva! 

 

 Pol:           M         Ţ  

 

 Strani jezik koji predajem u školi: ......................................................  

 

 Godine radnog staţa kao nastavnika stranog jezika: .......................... 

 

 Radim u: 

a) osnovnoj školi 

b) srednjoj školi 

c) školi stranih jezika 

 

 Mesto u kojem radim: 

 

............................................................................................................................. ................................ 

 

Drugi deo upitnika se odnosi na iskaze u vezi sa Vašom sopstvenom procenom uspeha 

obrade frazeologizama u okviru nastave stranog jezika u školi. Za svaki od ponuĊenih 

iskaza zaokruţite broj koji je prema ponuĊenoj skali odgovarajući: 

 

1. uopšte se ne slaţem, 2. uglavnom se ne slaţem, 3. neodluĉan/neodluĉna sam, 4. uglavnom se 

slaţem, 5. potpuno se slaţem. 
 

1. Sa uĉenicima na ĉasu ĉesto obraĊujem frazeologizme u okviru  

nastavnog plana i programa.                                                                                1 2 3 4 5 

 

2. Sa uĉenicima na ĉasu ĉesto obraĊujem frazeologizme izvan  

nastavnog plana i programa (koristim dodatni materijal koji je izvan  

okvira udţbenika i radnog lista koje inaĉe koristim na ĉasu).                                1 2 3 4 5  

 

3. Zadovoljan/zadovoljna sam sopstvenim uspehom obrade frazeologizama na ĉasu 

stranog jezika.                                    1 2 3 4 5 

.................................................................................................................................... ......................... 
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Treći deo upitnika se odnosi na Vaše sopstveno mišljenje u vezi sa teškoćama integracije 

frazeologizama u nastavu. Upišite Vaše mišljenje u ponuĊeno polje! 

 

 Šta su za Vas teškoće pri implementaciji frazeologizama na ĉasu stranog jezika? 

 

.............................................................................................................................................................

............................................................................................................................. ................................

............................................................................................................................. ................................

................................................................................................ .............................................................

............................................................................................................................. ................................

.............................................................................................................................................................

..................................................................................................... ........................................................ 

 
Hvala na saradnji! 
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A MINDENNAPOS TESTNEVELÉS HELYZETÉNEK 

FELMÉRÉSE SZABADKA ÉS KÖRNYÉKE  

ÓVODÁIBAN 

Összefoglaló 

A téma aktualitása, hogy az egészséges szemléletmód és az Európai Unió ajánlásai 

tükrében nemcsak az iskolákban, hanem az óvodákban is nagyobb hangsúlyt kap a 

mindennapos testmozgás. 

A mindennapos testnevelés feladatai a jártasságok készségek megszilárdítása, a 

gyermekek mozgásigényének kielégítése és a rendszeres testmozgás szokásának a 

kialakítása. A kutatás célja, hogy feltérképezze az óvodai testnevelés és a mindennapos 

testnevelés helyzetét, lehetőségeit. A dokumentumelemzés és az írásbeli kikérdezés 

módszerével vizsgáltuk az óvodai testnevelés időtartamát, tárgyi és létesítményi 

feltételeit, valamint a mozgásfejlesztés gyakorlati megvalósítását. Az eredményeink 

részben igazolták, hogy az Alapprogram szerinti ajánlást, az irányított napi mozgást már 

nem abban a formában célszerű megvalósítani, mint az elmúlt években, évtizedekben. 

Kulcsszavak: mindennapos testnevelés,óvodai testnevelés,eredmények 
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A SURVEY ON EVERYDAY PHYSICAL EDUCATION IN 

KINDERGARTENS OF  SUBOTICA AND ITS REGION 

Summary 

The actuality of the topic is that in the view of a healthy lifestyle and the EU offers, 

not only in schools but also in kindergartens, everyday physical education is more 

emphasized. An experienced kindergarten teacher knows that the roles of everyday 

physical education are to consolidate children‘s skills, to satisfy their exercise needs and 

to make them get used to everyday exercise. The aim of the research is to get a clear 

view of everyday physical education in kindergartens on the basis of the local pattern. 

We analysed documents and questionnaires to research the content, material and 

institutional conditions and the implementation of physical education. Our results partly 

proved that according to the base program a daily guided exercise does not take place in 

the same form as in the previous years and decades. It is now rather built on the activity 

of guided playing. It is guided according to the age of the children and it is a playful 

activity full of movement. 

Keywords: everyday physical education, physical education in kindergartens, results 

 

 

 

 

Bevezetés 

A mai kor gyermeke sok változáson megy keresztül. Egyesek véleménye szerint a 

gyermekek élettere bizonyos értelemben beszűkült. Megfigyelhető a természetes 

mozgásszabadság kiélési lehetőségének a csökkenése, amely a gyermekek egészségére 

is erőteljesen negatív hatást gyakorol. A szerbiai oktatási törvény az egészségesebb 

társadalom megteremtésének a célját szem előtt tartva nagy hangsúllyal kezeli a 

testnevelést. 

Mondhatjuk, hogy felértékelődött a sportolás szerepe, előtérbe került az 

egészségesebb életmód, a jobb életminőség kialakítása. 

A szerbiai óvodákban már törvény és az Oktatási Minisztérium irányításával és 

állami utasításával bevezetették a hetenkénti testnevelési foglalkozásokat, valamint a 

mindennapos testnevelést lehetőség szerint, nyáron kint, télen előre szellőztetett 

teremben.  

Az óvodai Alapprogramban  a rendeletek sok tekintetben  módosultak, de a 

„Mozgás‖ alcím tartalma ugyan napjainkban nemigen módosult, bár az élet diktálta  

szemléletbeli változások miatt átértékelendő a benne eddig is elvárásként 

megfogalmazott, játékos, mozgások teremben és szabad levegőn, eszközökkel és 
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eszközök nélkül, spontán vagy szervezett formában az óvodai nevelés mindennapjainak 

részei. Az alapelvekkel összhangban különös figyelem kerül a mindennapos testedzés  

tervezésére, megszervezésére és – nem utolsó szempontként – a biztosítására. 

A gyermek mozgása és játéka a fejlődésének az alapja. Tudnunk kell, hogy a fizikai 

aktivitási magatartás, mint számos egészségmagatartás, a korai gyermekkori mintákhoz 

kötődik, ezért már az óvodás életkorban foglalkozni kell a mindennapos testedzéssel. 

Bár a kisgyermekkorban a mozgás belső igényből fakad, és a gyermek 

legtermészetesebb megnyilvánulási formája. Azonban ez csak a megfelelő környezeti 

tényezők és feltételek biztosításával bontakozható ki. Az optimális környezeti feltételek 

megtervezése és szervezése egy felkészült óvodapedagógus feladata is. Az 

óvodapedagógusnak ezt úgy kell megvalósítania, hogy az óvodás gyermek érzelmileg, 

szociálisan és értelmileg is gazdagodjon,és az egyéni adottságokhoz képest a képességei 

kibontakozhassanak ( Csányi Tamás, 2011). 

A fentiek alapján fontos feladat az intézményes nevelés keretében az óvodai 

testnevelés. Ez alatt értjük a mindennapi életben hasznos alapmozgások (járások, futás, 

mászás, ugrás, dobás, forgás, rendgyakorlatok) megismerését, a szervezetet alkotó 

különböző szervek és szervrendszerek fejlesztését, az értelem, érzelem és akarat 

fejlesztését a mozgásos játékok eszközeivel (Pedagógiai Lexikon 1997). Döntő feladata 

az óvodás gyermek szervezetének, testi képességeinek sokoldalú, arányos fejlesztése. 

Ennek szerves része a mindennapos testedzés, melynek az egyik legfontosabb 

feladatának a jártasság készség megszilárdítását, a gyermekek mozgásigényének a 

kielégítését és a rendszeres testmozgás szokásának a kialakítását tartjuk. A jól felépitett 

testnevelés anyagát elsősorban a mozgásos játékok adják, kiegészülve egy-egy 

gimnasztikai gyakorlattal. A játékokat a foglalkozáshoz és a korosztály számára 

legmegfelelőbb fejlesztési feladatokhoz igazodva választjuk ki. Így a mozgásos 

játékokban együttesen jelen van a játék és a mozgás hatásrendszere, mely által komplex 

módon fejlődik a gyermek személyisége is. Fontos mindkettő színvonalának minősége 

és mennyisége, amely hosszú időre meghatározza a gyermek egészséges fejlődését és 

egy életre szilárd alapokat nyújthat. 

Jó példák az óvodai testnevelésre (testnevelés az angolszász óvodákban) 

Az elmúlt tíz évben nagy változás történt az angolszász országokban a testnevelés 

fontosságát, megközelítését illetően. A régi gyakorlattal ellentétben, amely szerint 

mozgásigényüket csupán a szabad levegőn szaladgálással, szabad játékkal töltött idő 

alatt elégíthették ki, és nincs szükség megtervezett testnevelés foglalkozásokra, a ma 

érvényes álláspont szerint a kisgyermek kognitív fejlődése szorosan összefügg a 

mozgásfejlődésével, a testi fejlődésével, és ezért hangsúlyossá kell tenni a gyermekek 

testnevelését az óvodai programok kialakításakor. 
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Angliában a testneveléssel kapcsolatos elvárások részletesen szabályozásra 

kerültek az óvodai alapprogramban (ez egy törvényerejű rendelet). Az érvényben lévő 

törvényi szabályozás megköveteli, hogy az óvodák beépítsék a programjukba a 

rendszeres testnevelést, és javasolja a heti ötszöri mozgáslehetőség biztosítását. A 

piacon számos olyan új szakkönyv jelent meg, amely ezt az irányvonalat képviseli, és a 

pedagógusok számára ötleteket ad a megvalósításhoz. 

Kiemeli a rendelet, hogy a tervezett és célirányos játékon legyen a hangsúly, ahol 

egyenlő arányban vannak jelen a felnőtt által vezetett és a gyermekek által 

kezdeményezett tevékenységek. 

Minden általunk tanulmányozott nemzetközi intézményben hangsúlyt helyeznek az 

udvaron történő mozgásra. Ezért jól felszerelték az óvodaudvarokat mászó 

alkalmatosságokkal, csúszdákkal, sportpályákkal, és mindenhol rengeteg biciklit, 

triciklit találunk.. 

A három évesekkel általában a csoport óvodapedagógusa foglalkozik, akivel 

szemben nem elvárás komplex testnevelés foglalkozás megtartása, de az igen, 

hogy egyéni fejlődési naplóban nyomon kövesse minden egyes gyermek testi fejlődését, 

mozgásfejlődését, és beépítsen az óvodai programba mozgásos, táncos 

tevékenységeket. Mind az angol, mind az amerikai rendszerben a testnevelési 

programok fontos részét képezi a tánc. Kisgyermekeknél ne koreografált tánctanításra 

gondoljunk itt, hanem a zenére történő szabad mozgás örömére, vagy valaminek, 

valakinek az utánzására. 

Négy éves kortól az egyik leglényegesebb eltérés a szerbiai rendszerhez képest, 

hogy a legtöbb intézményben külön testnevelő tanárfoglalkozik az óvodáskorú 

gyermekekkel. 

Állítólag ez az egyik fokmérője az intézmény színvonalának, hogy erre van-e, és 

mennyi pénz. Mind az amerikai, mind a brit iskolában az volt a vélemény, hogy szükség 

van a külön szakértelemre annak érdekében, hogy a gyerekeket megfelelően 

fejlesszék. Az angolszász országokban az óvodapedagógus képzés során nem fektetnek 

olyan nagy hangsúlyt a testnevelésre, mint Szerbiában  óvodapedagógus képzés 

során. Az angliai és amerikai képzési program eleve azzal számol, hogy az óvodáknak 

egy külön, erre szakosodott testnevelő tanára van. 

Lényeges különbség a szerbiai gyakorlathoz képest a jóval részletesebb, 

gyerekenkénti egyéni napló vezetése. Minden egyes gyerekre vonatkozóan egyéni 

fejlődési naplót kell vezetni Angliában és Amerikában is, és ennek részét képezi a 

gyermek testi fejlődése, kondicionális és koordinációs képessége. A hangsúly az egyéni 

fejlesztésen van mozgás terén is. 
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A testnevelés foglalkozást általában egy vagy maximum két fejlesztési 

területre összpontosítják (pl. ugrálás vagy labda dobás/elkapás), és erre építik fel az 

aznapi – 30 perces – foglalkozás tervet. 

A gyerekeknek sem az amerikai, sem a brit óvodákban nem kell átöltözniüka 

testnevelés foglalkozáshoz. A gyerekek nyugodtan mozoghatnak a szokásos 

óvodai/iskolai ruhájukban (ez sok esetben valamilyen kényelmes egyenruha), és benti 

vagy kinti cipőjükben. Érdekes módon javasolják, hogy a funkcionális és esztétikus 

mozgás foglalkozásain a gyerekek legyenek inkább mezítláb, mert így szorosabb testi 

kontaktusba kerülhetnek a talajjal és a tornaeszközökkel. 

Nagy hangsúlyt fektetnek az eszközök biztonságosságára. A londoni óvoda egész 

udvara gumitéglákkal borított, a délutáni ovistorna helyszínén az egész területet kemény 

gumiszőnyeggel fedték le. A tornaszekrény tépőzárral összekapcsolható műbőr 

elemekből áll, és sok mászásra, átbújásra, lecsúszásra használatos eszköz készül 

viszonylag puha anyagból. 

Különbségként kell kiemelnem a szerbiai gyakorlathoz képest, hogy Angliában és 

Amerikában csak a nem kompetitív jellegű mozgás elfogadott óvodás korban. 

/ kompetitív: vetélkedő, versenyző; egymás hatását negatívan befolyásoló/ Egyetlen 

általam megkérdezett külföldi pedagógus sem játszott az óvodás gyerekekkel 

sorversenyeket, és semmilyen versenyszerű játékot nem szorgalmazott, mert ez 

stresszhatással járhat jó néhány gyermek számára. 

Az Egyesült Királyság Oktatási Minisztérium útmutatójának üzenete, hogy az 

intézmények teremtsék meg a feltételeket, és adjanak számos lehetőséget arra, hogy a 

kisgyermekek fizikailag aktívak legyenek. A pedagógus feladata, hogy a kisgyermekek 

az 5. életévük betöltéséig megértsék a testmozgás és az egészséges táplálkozás 

fontosságát. 

5-7 éves gyermekek 

Az Egyesült Királyságban a gyerekek 5. életévük betöltésekor kerülnek iskolába. Az 

5-7 éves gyermekekre vonatkozóan az Egyesült Királyság Nemzeti Alaptantervében 

határozták meg a tanulási és fejlődési célokat, amely 1999 óta van érvényben. 

Ebben az életszakaszban háromféle tevékenységi kört emel ki az Alaptanterv, 

amelyen keresztül kell történnie a készségek megszerzésének, a képességek 

fejlesztésének. A negyedik tevékenységi kör nem kötelező az iskolák számára, csupán 

ajánlott: 

1. Tánc 

2. Játékok 

3. Torna 

4. Úszás és vízbiztonság – e tevékenység nem kötelező, csupán ajánlott az 

iskolák számára. 
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Az angliai rendszer nagyon kézikönyv orientált. Az Oktatási Minisztérium által 

ajánlott kézikönyvek mellett számos, játék ötletekkel teli szakkönyv van a piacon. 

Ha szükséges, egyénileg foglalkoznak a gyerekekkel a szabad játék idején, illetve a 

testnevelés foglalkozás során is. 

Londonban a helyi körzeti sportintézmények segítik a gyerekek mozgásigényének 

kielégítését. Sok szülő választja a fél napos óvodai ellátást, és a nap másik felében külön 

mozgásos foglalkozásokra viszi gyermekét. Amint megtudtudtuk, szociális, 

rászorultsági alapon ingyenes a belépés, így anyagi okok miatt nem marad ki egy 

gyermek sem, akinek a szülei fontosnak tartják a gyermekük testnevelését  

(Stöller 2011). 

Olyan napon, amikor alkalmatlan az időjárás kinti játszásra (csak ha szakad az eső, 

és szélvihar vagy hóvihar van, mert egyéb esetekben mindig kimennek), vagy bármely 

más napon, amikor láthatóan nagyobb a gyerekek mozgásigénye, a pedagógus összeállít 

a csoportszobában egy akadálypályát, amely lehetővé teszi a mozgást. Az 

akadálypályához ugyanazokat a szétszedhető elemeket használják többek között, 

amelyek kint találhatók (ezek a nagy elemek habszivacsból vannak, műbőrrel befedve). 

Az iskoláskor előtti gyermekek mozgásfejlődése  
Nagy váltózást jelent az óvodába lépés a gyermek életében, hiszen ekkor 

kapcsolódik be a rendszeres testnevelésbe, amelynek gyakorisága, minősége hosszú 

ideig biztosítja motorikus fejlődését. Az addig bölcsödében, vagy otthon lévő gyermek 

az egyediből átlép a közös és szervezett óvodai testnevelési foglalkoztatásba.  

A szülői házban, vagy az iskoláskor előtti intézményben biztosítani kell a rendszeres 

és sokoldalú mozgást. Lényeges, hogy a mozgásforma a gyermek életkorához és 

tudásszintjéhez igazodjon, valamint csoportos környezetben történjen. Csak így 

elégíthető ki az óvodás korú gyermek nagy mozgásigénye. Elsődleges cél: a mozgás 

megszerettetése változatos feladatokkal (Csányi  Tamás 2011). 

Testalkati jellemzők  

Iskoláskor előtti korban még leginkább kisgyermeki testalkat jellemző a kicsikre, 

míg óvodáskor végére szemmel láthatóan arányosabb lesz a gyermek teste. Ez a 

változás kb. 5-6 éves korban lesz igazán látványos: végtagjai megnyúlnak, egyre 

izmosabbá válnak. A váll szélesebb lesz a medencénél, így megszűnik a test hengeres 

formája. A pufi, babás arcocska is megváltozik az arc alsó és középső részének intenzív 

fejlődése révén. A gerinc csigolyaívei a csigolyatestekkel az óvodáskor folyamán nőnek 

össze. A csontok görbületei ebben az életkorban még rugalmasak, ezért ilyentájt 

feltétlenül kerülni kell az egyoldalú, monoton, egy izom- és csontcsoportot terhelő 
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mozgásformákat. A medence csontjai még nem nőttek össze, így a nagyobb terheléseket 

emiatt is mellőzni kell.  

Idegrendszeri jellemzők  

Az óvodás gyermek, - intenzív idegrendszeri érése következtében, - gyorsan tanul, 

azonban az ismeretek rögződéséhez sok ismétlésre, gyakorlásra van szüksége. Az 

idegrendszeri folyamatok közül eleinte a serkentés van túlsúlyban a gátlással szemben, 

így magyarázható az ilyen korú gyermekek nagy mozgásigénye. Ez nem "rosszaság", 

tudnunk kell, hogy a fiziológiai okokból ered. Óvodáskor közepére aztán, - a folyamatos 

idegrendszeri éréssel párhuzamosan -, a serkentés és a gátlás kiegyenlítődik, így a 

gyerekek egyre nyugodtabbá, higgadtabbá válnak.  

Képességek fejlesztése  

Az óvodás mozgására a már megtanult mozgások tökéletesedése és az első 

mozgásvariációk- és kombinációk megjelenése a jellemző. Minél több és minél 

hosszabb ideig tartó mozgásingert kap a gyermek, annál jobban javul a teljesítménye, 

valamint a mozgásvégrehajtásának minősége és pontossága. A rendszeres 

mozgásgyakorlás eredményeként új variációk és kombinációk születnek.  

A jól megszervezett testnevelés  hatékony eszköz a fizikai képességek fejlesztésére. 

A kondicionális képességek közül a mozgás- és mozdulatgyorsaság, a relatív erő, 

valamint az állóképesség fejlődésében lehet számottevő előrelépést felismerni. A 

koordinációs képességek közül az egyensúlyozási képesség, a motorikus tanulás, 

továbbá a mozgásvezérlés- és szabályozás terén figyelhető meg a legnagyobb változás. 

Ezen két fő képesség színvonala elmarad az optimálistól, ha a kisgyermek nem kap 

kellő színvonalú és mennyiségű mozgásingert. A gyermekek nagy mozgásigénye 

kitartással és célratöréssel párosul (Csányi 2011). 

Ez az időszak (3-6 év) mozgásfejlődés szempontjából nem egységes: a fiúk 

teljesítményorientáltabbak a játékokban és versenyekben, mint a lányok. A lányok 

viszont jobban kedvelik a közepes intenzitású mozgásokat és több pihenőt is 

igényelnek, mint a fiúk.  

A mozgásfejlődés zavarai  

Az iskoláskor előtti gyermekeknél leggyakrabban előforduló két mozgásfejlődési 

zavar a hipermobilitás (túlmozgékonyság) és a mozgásgátoltság. Előbbi 

megnyilvánulási formái a gyors, kapkodó, céltalan mozgások, fejletlen kézügyesség, 

finommotorika. Ezeknél a gyerekeknél gyakran tapasztalható beszédfejletlenség is. A 

hipermobilitás okai elsősorban szociális ártalmakra vezethetők vissza, így pl. 

elhanyagoltságra, szorongásra, mellőzöttségre. A mozgásgátoltság az előbbieknek épp 
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az ellenkezője. A gyermek (valószínűleg szintén szociális ártalmak nyomán) nem elég 

motivált környezetének mozgásos, cselekvéshez kapcsolható megismerésére.  

A negatív társas, emberi kapcsolatai visszavetik, gátolják ebben a megismerési  

folyamatban (nem mer nyitni környezete felé), így mozgásfejlődése lelassul, megáll.  

(Farmosi István, 1999). 

A mindennapos testnevelés értékei 

Ha még nem tudatosult volna, most újból kiemeljük, van egy olyan lehetőség, amit 

nem szabadna kihasználatlanul hagynunk. A mozgásfejlesztésre „az óvodai nevelés 

mindennapján lehetőséget kell biztosítani!‖ Többen felteszik a kérdést: Mi indokolja, 

hogy minden nap legyen testnevelés? 

1. A testi egészség fejlesztése! 

2. A személyiségfejlesztés! 

3. A tanulási képességek fejlesztése! 

4. A gyermekek mozgásos játékigénye! 

 

A minden napos testnevelés  várható élettani hatásai 

 Mi indokolja a napi rendszerességet? Ez a kérdés gyakran hangzik el szakmai, irányitói 

körökben. A válasz egyértelmű, hiszen már régen megállapitották, hogy a teljesitmény 

javulásának feltételei a rendszeres gyakorlásban rejlenek. 

A szervezet a többszöri terhelésre reagál. Alkalmazkodik az igényekhez. Amikor a 

szervezetet terheljük, akkor az energia raktárak kiürülnek, vagyis elfáradunk. Amikor 

pihenünk, az energia raktárak feltöltődnek, úgy is mondhatjuk, hogy kompenzáció jön létre a 

szervezetben. Ha az igénybevétel újból és újból megtörténik, akkor a szervezet védekezési 

reakciója, hogy az energia raktárakat magasabb szintre tölti fel. Ezt szuperkompenzációnak 

hívjuk. Vagyis, amikor újból terheljük a gyermeket, akkor ugyanolyan terhelésre már nem 

fárad el annyira, vagyis edzettebb lesz. A célunk, hogy ezt az edzettséget egyre magasabb 

szintre emeljük. Ezt láthatjuk a következő grafikonon. 

1.ábra: A fejlődés feltételei (Nádori László, 1991)

 

1. Edzés, 2. Regeneráció, 3. Szuperkompenzáció 
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A szervezet edződésének egyik feltétele, hogy az ingerek sűrűn érjék, legalább 

hetente háromszor. Sajnos, a heti egyszeri testnevelési foglalkozás, kevés a 

szervezetnek. Arra elég, hogy szinten tartsuk a gyermek állapotát. A normál biológiai 

fejlődésen túl, ―edződést‖ nem érünk el. Ugyanakkor az óvodai élet lehetőséget ad a 

mindennapi testnevelésre. 

A terhelés intenzitásának olyan nagynak kell lennie, hogy a szervezet védekezni 

kezdjen. Vagyis, ha alul terheljük a gyerekeket, akkor nem érünk el eredményt. Nem 

elég, ha úgy tervezünk, hogy mindenből egy kicsit. Ehhez szükséges legalább fél óra. 

Honnan tudom, hogy elég volt e a terhelés? Amikor a gyerek kiizzad, liheg, kapkodja a 

levegőt, kipirul, akkor biztos jó a terhelésünk. Óvodásoknál nem mérhetünk pulzust, 

tejsav szintet. A külső jegyekből kell boldogulnunk. A pihenés alatt történik a 

kompenzáció, így a terhelés, pihenés arányára ügyelni kell. Ha a gyerek megáll pihenni, 

biztosak lehetünk benne, hogy ezalatt szervezete feltöltődik, és ráadásul ez nagyon 

gyorsan megy végbe náluk, hála jó vérkeringésüknek. A hirtelen növő 

nagycsoportosoknál már előfordul, hogy az érhálózat még nem érte utol a csont és izom 

szövet növekedését, ezért hamarabb fáradnak el, a regenerálódás pedig nem elég gyors. 

Nem szabad őket ezért elmarasztalni. A fokozódó terhelés új alkalmazkodást vált ki. A 

változatlan terhelés pedig az alkalmazkodást szilárdítja meg. A hosszantartó változatlan 

ingerek, illetve kisebb ingerek, visszaesést eredményeznek.Az optimális terhelést a 

pillanatnyi teljesítőképességhez kell igazítani. Ez a gyerekek differenciálását is jelenti. 

Képességek szerint és az éppen aktuális erőnléti állapotuk szerint is. Gondolni kell az 

esetleg betegségből visszatérő gyermekre is. A fentiek az izomműködésre, és a 

szervezet energia mozgósító tényezőire jellemzőek. Ugyanaz a folyamat játszódik le az 

egyes izmok erősítésekor, mint akár állóképesség fejlesztésekor. Minden izomcsoporttal 

nem tudunk egy foglalkozáson egyformán foglalkozni, ezért két három hétig egy 

izomcsoport edzését, vagy egy képesség fejlesztését tűzzük ki célul. Közben a többi 

izomcsoporttal, képességgel hetente egyszer végezzünk emlékeztető edzést. Óvodában 

igen jó fejlődés mutatható ki már egy két hetes izomfejlesztésnél is. De ahhoz, hogy 

emeljük is a szintet, és a többi izomállapota se romoljon, bizony ki kell használni a 

mindennapok adta lehetőségeket. És fontos, hogy saját készítésű éves programmal 

rendelkezzünk, ahol a tanítványaink képességeit tudjuk számon tartani (Nádori,1991). 

A kutatás bemutatása 

 Tudjuk és látjuk, hogy milyen sokféle és változatos az óvodai testmozgások 

lehetőségeinek és kombinációinak tárháza: szinte kimeríthetetlen. De vajon miért válik 

a boldogan játszó, mozogni szerető, izgő-mozgó kisgyermekből egyre inaktívabb 

serdülő, majd a saját egészségéért mozgással tenni képtelen, ülő életmódot folytató – 

gyakran túlsúlyos – felnőtt? A prevenciót már az óvodában meg kell kezdeni, amit 

régóta a tudunk. A kérdés már csak az, hogy hogyan tud kedvező légkört, megfelelő 
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fejlesztési feltételeket teremteni az óvoda és az óvodapedagógus a 3–7 éves korú 

gyermekek mozgásfejlődésének támogatása számára. 

A sokszínű, változatos és örömteli, érzelmi biztonságban zajló gyakorlási formák, 

játékok azt a légkört, tanulási (játék) környezetet jelentik, amelyeknek az óvodai élet 

mindennapjait is át kell hatniuk. Ezt az elvárást az irányított, mindennapos 

testnevelésben fokozottan kell figyelembe venni.  

Anyag és módszer 

Kutatásunk célja, hogy feltérképezze az óvodai testnevelés és a mindennapos 

testnevelés helyzetét.  A vizsgálattal kapcsolatosan a következő kérdésekre kerestük a 

válaszokat: 

1.) Milyenek a létesítményi feltételek az óvodákban? Értjük ezen, hogy az 

óvodának vane tornaterme, megfelelő méretű udvara, ahol testnevelés, 

illetve a mindennapos testedzési-foglalkozásokat bonyolítani tudja. 

2.) Hetente milyen rendszeresen és hány percig tartják a testnevelést, illetve 

a mindennapos testedzést? 

3.) Milyen jellegűek a mindennapos testedzés tevékenységei? Spontán vagy 

szervezett módon zajlanak? 

4.) Milyen eszközöket preferálnak az óvodapedagógusok a testnevelés, 

illetve a mindennapos testedzés keretében? 

5.) Milyen jellegű segítséget szeretnének az óvodapedagógusok a 

testnevelés „foglalkozások‖ megtartásához? 

A vizsgálat módszerei és mintája 

A kérdéseink megválaszolására a pedagógiai kutatás módszerei közül a 

dokumentumelemzést és az írásbeli kikérdezést választottuk. A dokumentumelemzés 

során jutottunk hozzá az óvodák létesítményeinek a tervrajzaihoz, az óvodai  szerbiai  

Alapprogramhoz, illetve egyes óvodák nevelési programjaihoz. A nyílt és zárt 

kérdéseket tartalmazó kérdőívek segítségével vizsgáltuk tovább az óvodai testnevelés 

tárgyi és létesítményi feltételeit, valamint a mozgásfejlesztés gyakorlati megvalósítását. 

A mintavételünk 15  Észak-Bácska óvodáiban dolgozó (N109) óvodapedagógus. A 

vizsgált mintánk pályán eltöltött éveik alapján kijelenthetjük, hogy tapasztalt 

óvodapedagógusokat kérdeztünk.  
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A vizsgálat eredményei 

Az óvodák létesítmény-feltételeinél elsősorban a testnevelés tevékenységre 

fenntartott termeket kerestük. A vizsgált minták esetében az óvodák 15 százalékának 

van tornaterme, s 18 százaléknak tornaszobája, amin azt értettük, hogy egy nem 

használt csoportszobát alakítottak ki tornateremmé a testnevelési foglalkozások 

megtartására. Így kijelenthetjük, hogy a vizsgált óvodáknak több mint a fele (33%) 

rendelkezik olyan létesítménnyel, ahol a testnevelést és esetleg a mindennapos 

testedzést is jó termi körülmények között tudja megtartani. A fennmaradt 67%-nak 

nincs önálló terme, ahol testnevelést tud tartani. Ők mindent a saját csoportszobájukban 

bonyolítanak le, nagyon sok pakolással és átrendezéssel. 

A túlterhelt óvodák  sajnos nem minden esetben tudják teljes mértékben biztosítani a 

külön tornaszobát. Az óvodák udvarairól sokkal jobb adatokat kaptunk. Minden 

óvodának az előírásokban meghatározott nagyságú udvara van, és ezt az 

óvodapedagógusok állítása szerint (88%) ki is használják a testnevelés szempontjából, 

elsősorban csak a mindennapos testnevelési foglalkozások megtartására. 

A megkérdezett óvodapedagógusok válaszai alapján megállapítottuk, hogy nagy 

százalékban (92%) csak egyszer tartanak testnevelés foglalkozást a héten a 

gyermekeknek termi körülmények között. A megtartott foglalkozások időtartamában 

elég nagy eltérés mutatkozott. A megosztottság óriási: 15 perctől egészen 50 percig is 

tartanak a testnevelési foglalkozások. A válaszok alapján megállapitható, hogy  az 

óvodapedagógusoknak különbözik a véleménye, és nincs egyetértés abban, hogy hány 

perces testnevelés az ideális a gyermekeknek. Összeségben megállapíthatjuk, hogy 

legtöbb óvodapedagógus a 30 és a 35 perces testnevelési foglalkozást tartotta a 

legelfogadottabb, ideális időtartamnak. 

Ezt a nagy eltérést nem tapasztaltuk a mindennapos testedzés terén. A felmérésből 

kiderült, hogy mindennap tartanak a pedagógusok  testnevelési tartalmú foglalkozást. A 

beérkezett válaszok alapján megállapitottuk, hogy  a testnevelési foglalkozások 64 

százalékban 10 perces, 36 százalékban pedig 15 perces időkeretek között kerülnek 

végrehajtásra. A mindennapos testnevelés időkerete terén hasonló a vélemény a 

pedagógusok között; állításuk szerint ezeket a foglalkozások általában spontán (66%) 

szerveződnek, és dominánsan (81%) játékos feladatokkal és mondokákkal töltik ki, és 

ha lehetőségük van rá, elsősorban az udvaron tartják ezeket.  

Az Alapprogram szerinti ajánlás az irányított napi mozgás, amelynek már nem 

abban a formában kell megjelennie, mint az elmúlt években, évtizedekben. 

Tapasztalatok szerint sokkal inkább a játéktevékenységre építve, s nem szükségszerűen 

30–40 percig, mint az elmúlt időszakban a testnevelés esetében. Egyes vélemények 

szerint elegendő a napi 25–35 perc közötti időtartam életkortól függően, ha ez irányított, 

játékos, mozgásos tevékenység. Azok számára, akik vezetnek mindennapos testedzést, 

azok számára is kiderült, hogy amikor belemelegednek a gyermekek, akkor legalább 
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félóra is eltelik. A 10–15 percben tehát hiába olyan nagy az egyetértés, de nem elég 

ahhoz, hogy élettani hatásokat érjünk el. Igaz, hogy nagyon nehéz feladat nap mint nap 

tartalmas, tervezett feladatokat adni a gyerekeknek. De a mai kor indukálja ezt az 

igényt. Azt vettük észre, hogy a nevelési területek komplexitásába az óvodai 

testnevelést, amelyre egyre nagyobb szükség lenne, nem vonták bele kellőképpen. A 

felmérés alapján ehhez segítséget is kérnek az óvodapedagógusok: 36% a 

szakkönyvekben látja a megoldást, 28% az internet segítségét választja, és a 

fennmaradó 36% pedig az ezzel kapcsolatos tanfolyamokon- továbbképzéseken szeretne 

részt venni. A fentiek alapján mi is azt gondoljuk, hogy nem szükséges olyan nagy 

különbséget tenni testnevelés és mindennapos testedzés  között az óvodákban. A lényeg 

a mindennapon van, hogy minden nap legyen irányított mozgásos tevékenység az 

óvodában az életkorhoz és csoport összetételéhez igazodva. Mi is megvizsgáltuk az 

óvodai csoportok összetételét, és azt tapasztaltuk, hogy a vegyes összetételű csoportokat 

kedvelik (74%) a környék óvodái. A homogén összetételű csoportok 22%-kal, míg az 

egyéb csoportok csupán 4 %-kal fordultak elő, tehát az életkori differenciálás a 

környéken még kiemelkedőbb feladat. 

A következő kérdéscsokorban megkérdeztük az óvodapedagógusokat, hogy a 

testnevelés és a mindennapos testedzés megtartásakor milyen eszközöket preferálnak, 

illetve milyen eszközöket használnak leggyakrabban a foglalkozások megtartásához. A 

nyílt kérdésre meglepően kevés alternatívát kaptunk. Jellemző, hogy négy-öt eszközt 

(labda, babzsák, karika, pad, szalag) használnak gyakran a pedagógusok; ugyan vannak 

más eszközök is, de gyakoriságuk a testnevelés-foglalkozásokon nagyon csekély.  

Azt tapasztaltuk, hogy az óvodák testnevelési foglalkozásra szánt eszköztára 

egyrészt nagyon szegényes, másrészt a kevésbé használt szerekkel bizonytalanok az 

óvodapedagógusok, ezért nem használják őket. A második esetben visszajelzés is lehet 

számunkra, hogy a kevésbé használt eszközök felhasználására érdemes lenne oktatási 

segédanyagot készíteni, hogy ezeknek a szereknek az alkalmazására is biztatni és 

segíteni tudjuk az óvodapedagógusokat. 

Összegzés 

Konklúziónk a bevezetés gondolataihoz kapcsolódik először. A rendszeres, 

egészséget védő mozgásoktatást nem elég az iskolában megkezdeni, hanem ennek már 

az óvodában el kell indulnia, hiszen ennek a gyakorlatnak már évtizedes múltja van. Itt 

kapcsolódik be a gyermek először a rendszeres intézményes testnevelésbe, annak 

színvonala hosszú időre meghatározza a gyermek fejlődését. Nagyon sokan nem 

tudatosítják a tényt, hogy mozgásfejlődés szempontjából a korai gyerekkor és a 

kisgyermekkor a legfontosabb. Hiszen ha a motorikus és koordinációs képességeket és 

készségeket nem fejlesztik a gyermekeknél kellőképpen, a lemaradás később már 
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behozhatatlan. Célunk, hogy ezt hangsúlyozzuk, és minél rendszeresebb, igényesebb 

mozgásos tevékenységek jelenlétét szorgalmazzuk az óvodai testnevelésben. 

Megállapíthatjuk, hogy  Észak- Bácska óvodái elfogadható létesítmény-feltételekkel 

rendelkeznek az óvodai testneveléseknek a megtartásához. Testnevelési foglalkozásokat 

hetente egyszer tartanak az óvodapedagógusok, de időtartamai nem egységesek. A 

mindennapos testedzés keretében elsősorban a spontán, a szabad mozgásos 

tevékenységek vannak jelen egységesen 10–15 perces időkeretek között. A testnevelés 

és a mindennapos testedzés során alkalmazott eszközök száma kevés. A kutatási 

tapasztalataink ismeretében szükséges lenne az óvodapedagógusoknak a kevésbé 

használt eszközökkel kapcsolatos szakkönyvek, jegyzetek megjelenése, hogy munkájuk 

során a testnevelési foglalkozások még változatosabbá és színesebbé váljanak. 
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PRIMENA NAUĈNOG METODA NA SADRŢAJE IZ 

FIZIKE U POĈETNOJ NASTAVI PRIRODNIH NAUKA 

Sažetak 

U radu su prikazani rezultati primene nauĉnog metoda u razrednoj nastavi, koji 

omogućuje uĉenicima da na bazi sopstvenog iskustva, ili prethodno steĉenog znanja, 

naprave kreativan iskorak u razumevanju osnovnih pojmova prirodnih nauka. 

Istraţivanje je preduzeto sa ciljem da se utvrdi da li i u kojoj meri primena nauĉnog 

metoda u poĉetnoj nastavi prirodnih nauka utiĉe na sticanje kvalitetnijih znanja u 

odnosu na nastavu koja se izvodi na tradicionalan naĉin. U istraţivanju je uĉestvovao 

171 uĉenik iz tri osnovne škole iz Srbije. Primenjeni su: metod eksperimenta sa 

paralelnim grupamai deskriptivni metod. Tehnika istraţivanja je testiranje, realizovano 

posredstvom inicijalnog, finalnog testa i retesta. Rezultati istraţivanja pokazali su 

pozitivne efekte primene nauĉnog metoda na kvalitet znanja uĉenika u odnosu na 

tradicionalni pristup u poĉetnoj nastavi prirodnih nauka. 

Kljuĉne reĉi: jednostavni ogledi, nauĉni metod, prirodne nauke, tradicionalni pristup, uĉenje. 
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THE APPLICATION OF THE SCIENTIFIC METHOD BASED 

ON CONTENTS OF PHYSICS IN THE INITIAL NATURAL 

SCIENCE TEACHING 

Summary 

The results of applying scientific method in teaching have been presented in the 

following work. This method is supposed to enable students to either from their own 

experience or previously acquired knowledge, make creative step forward in 

understanding the basic concepts of natural sciences. The research has been aimed to 

show in what extent the application of the scientific method in the initial natural 

sciences can affect the acquirement of more qualitative knowledge in terms of teaching 

that is performed in the traditional way. 171 students from three primary schools from 

Serbia were included in the research. The applied methodshave been: experimental 

method with parallel groups and descriptive method. Testing as the research technique 

included initial, final test and retest. The research results have shown positive effects on 

the quality of student‘s knowledge in comparison with traditional approach in the initial 

teaching of natural sciences. 

Keywords: hands-on experiments, natural sciences, scientific method, teaching, traditional 

approach. 

 

Uvod 

Nauĉni metod predstavlja model uĉenja, koji se sastoji od tehnika i metodiĉkih 

koraka, koji se koriste u svim domenima nauke, radi istraţivanja odreĊenih fenomena i 

sticanja novih znanja (Tang, Coffey, Levin & Hammer, 2008, Laudan, 1968), a 

njegova primena u školskoj praksi omogućava uĉenicima da se od najranijeg uzrasta 

upoznaju sa nauĉnim pristupom u istraţivanju. Putem nauĉnog metoda, uĉenici 

pristupaju istraţivaĉkom radu uz primenu postupaka koje koriste nauĉnici da bi otkrili 

nešto nepoznato, odnosno nešto nedovoljno poznato u nauci (Kosso, 2009). Sadrţaji 

koje uĉenici izuĉavaju u školi su već ispitani, odnosno poznati u nauci, ali su za njih 

novi i nepoznati, što opravdava primenu nauĉnog metoda u izuĉavanju osnovnih 

sadrţaja prirodnih nauka kako u poĉetnom obrazovanju, tako i tokom daljeg školovanja. 

Termin nauĉni metod posebno je bio izraţen 1900-tih godina kada se u okviru ciljeva 

prirode nauke stavljao akcenat na uspešnost u treniranju mentalnih sposobnosti uĉenika 

(Lederman, 1992). Analize brojnih istraţivanja sprovedene krajem dvadesetog veka 

pokazuju da uĉenici na kraju osnovnog, odnosno srednjeg obrazovanja nemaju 

zadovoljavajuće funkcionalno znanje iz nauĉnih disciplina koje su prouĉavali u školi.U 

cilju promene takvog stanja ameriĉki nobelovac Ledermaninicira uvoĊenje nauĉnog 
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metoda, kao i jednostavnih ogleda („Hands-on‖) u svakodnevnu školsku praksu. Nauĉni 

metod je prvi put uveden u nastavu prirodnih nauka krajem devetnaestog veka u 

Americi, pri ĉemu je akcenat stavljen na formu laboratorijskog metoda koji vodi ka 

nauĉnim ĉinjenicama (Hodson, 1996, Rudolph, 2003). Nobelovac Ţorţ Šarpak uz 

konsultacije sa Ledermanom promoviše u Francuskoj ideju o uvoĊenju nauĉno 

istraţivaĉkog pristupa, odnosno nauĉnog metoda, koja je na osnovu pozitivnih rezultata 

proširena i u drugim zemljama širom sveta (Ofre, i sar., 2004). Kod nas je ovaj projekat 

zaţiveo 2001.godine pod nazivom „Ruka u testu―, dok je od 2003.godine u školama 

Srbije nauĉni metod uveden u razrednu nastavu prvenstveno preko izbornog predmeta, 

koji se predaje od prvog do ĉetvrtog razreda pod nazivom „Ruka u testu-otkrivanje 

sveta―(Jokić, 2007, Bošnjak i Obadović, 2009). Da bi se nauĉni metod mogao primeniti 

u svakodnevnoj školskoj praksi neophodna je reforma obrazovnog sistema u oblasti 

sadrţaja, broja novousvojenih pojmova u smislu „manje je više―,organizacija vremena, 

kako pojedinih predmeta – ĉasova, tako i boravka u školi, kao i vremenskog trajanja 

obrazovnih ciklusa, od predškolskog do fakultetskog obrazovanja (Lederman, 1998).  

Veoma vaţnu ulogu u okviru sprovoĊenja nauĉnog metoda igraju jednostavni 

eksperimenti, na osnovu kojih se uĉi kako se istraţuje, ali i kako se interpretiraju podaci 

dobijeni istraţivanjem (Cvjetićanin, Andevski, 2015). Nauĉni metod i metod 

eksperimenta su dva razliĉita pristupa u radu. Metod eksperimenta predstavlja postupak 

implementiran u okviru koraka nauĉnog metoda, ali i samostalan metod rada pod 

nazivom laboratorijsko-eksperimentalni metod u metodici prirodnih nauka. 

Laboratorijski eksperiment ĉini skup postupaka, koje uĉenici izvode uz upotrebu 

laboratorijske opreme i materijala, pod nadzorom nastavnika kako bi došli do odreĊenih 

informacija (Salameh ElRabadi, 2013) o odreĊenim prirodnim pojavama i 

fenomenima.Jednostavni eksperimenti ne zahtevaju skupu aparaturu,mogu se 

realizovatipomoću lako dostupnih materijala i zbog oĉiglednosti pogodni su za upotrebu 

u svakodnevnoj školskoj praksi.Primenomlaboratorijsko-eksperimentalnog metoda, 

uĉenici prolaze kroz ĉetiri faze u konstrukciji znanja: formulišu najadekvatnije pitanje, 

vode istraţivanje, odgovaraju na pitanje i saopštavaju šta vide, odnosno misle 

(Cvjetićanin, 2009). Laboratorijsko-eksperimentalni metod zahteva da uĉenici prate 

dobijena uputstva, izvrše odreĊena merenja, koja bi trebalo da potvrde unapred poznat 

rezultat u okviru eksperimentalne greške. 

UvoĊenjem nauĉnog metoda u nastavu postiţe se da uĉenici usvajaju odreĊen naĉin 

razmišljanja, koji im olakšava rešavanje problema kako u školi tako i u svakodnevnom 

ţivotu.Na veliki znaĉaj primene nauĉnog metoda ukazuje i ĉinjenica da je princip 

nauĉnosti vodeći u sistemu didaktiĉkih principa (Trnavac i ĐorĊević, 1998).Elementi 

nauĉnog metoda su metodski postupci koji za svrhu imaju kreativno stvaranje nauĉnog 

saznanja (Zajeĉaranović, 1974).Nauĉni metod podrazumeva odreĊen redosled faza, koje 

uĉenici prate prilikom istraţivanja uz upotrebu nauĉne terminologije prilagoĊene 

uzrastu uĉenika i ulogu nastavnika kao medijatora, onog koji pitanjima navodi uĉenike 
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na samostalan rad prilikom istraţivanja. Faze nauĉnog metoda su: definisanje problema, 

prikupljanje podataka, formulacija hipoteze, izvoĊenje eksperimenta, analiza rezultata i 

testiranje hipoteze i izvoĊenje zakljuĉka, kao i beleţenje novih usvojenih pojmova.  

Metodologija istraţivanja 

Problem i predmet istraživanja 

Pri realizaciji sadrţaja prirodnih nauka i danas se najĉešće primenjuje tradicionalna 

nastava. Zbog toga uĉenje prirodnih nauka za mnoge uĉenike predstavlja zahtevan i 

ozbiljan proces, i ĉesto to nisu predmeti za koje se uĉenici sa interesovanjem i 

zadovoljstvom opredeljuju. Znaĉaj uĉenja voĊenog od strane uĉenika u svojim 

radovima poĉetkom dvadesetog veka razmatra Dţon Djui, sa posebnim akcentom na 

uĉenje na bazi sopstvenog iskustva (Dewey, 1902, Dewey, 1916). Na taj naĉin se centar 

aktivnosti premešta na uĉenike, koji sledeći unapred definisane faze realizacije  

nauĉnog metoda, samostalno istraţuju odabranu temu. Uĉenik treba da u saţetoj i  

skraćenoj formi ponovi proces koji je doveo do nastanka odgovarajućih nauĉnih  

znanja, primenjujući istu metodologiju koja je dovela do konstituisanja znanja i  

pojmova u nauci. 

Na osnovu pregleda dosadašnjih istraţivanja o primeni i znaĉaju nauĉnog metoda u 

nastavnoj praksi, moţe se zapaziti da je broj ovakvih radova redak, kako u predmetnoj, 

tako i u razrednoj nastavi. Nauĉni metod je slabo zastupljen u školama kao slobodan 

izbor inoviranja nastavnog procesa od strane uĉitelja i nastavnika, bez obzira na 

ĉinjenice o pozitivnim rezultatima njegove primene. RaĊena su istraţivanja u kojima se 

diskutuje o teorijskom i terminološkom odreĊenju nauĉnog metoda (Tang, Coffey, 

Levin & Hammer, 2008), o praktiĉnom delovanju, stavovima uĉitelja i uĉenika o 

njegovoj primeni iponuĊenim modelima za struĉno usavršavanje uĉitelja. Rezultati 

istraţivanja pokazali su pozitivan efekat primene nauĉnog metoda na kvantitet i kvalitet 

znanja uĉenika (Nagl, 2011), sticanje viših postignuća u uĉenju, usvajanje trajnijih 

znanjai povećanu zainteresovanost uĉenika za nastavu (Nagl i Obadović, 2010), 

pozitivne stavove uĉenika o nauĉnom metodu nakon njegove primene(Adamov, Olić, 

Segedinac i Halaši, 2015), ali i nezadovoljavajuća znanja uĉitelja o nauĉnom metodu 

(Cvjetićanin, Andevski, 2015), što potvrĊuje ĉinjenicu o nedovoljnoj i retkoj primeni 

nauĉnog metoda u nastavnoj praksi. Radi širenja i potvrĊivanja doprinosa primene 

nauĉnog metoda u okviru razliĉitihsadrţaja integrisanih prirodnih nauka u poĉetnom 

obrazovanju, sprovedeno je i ovo istraţivanje. 
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Cilj istraživanja 

Na osnovu postavljenog problema proizilazi sledeći cilj istraţivanja: Utvrditi da li 

primena nauĉnog metoda prilikom obrade osnovnih pojmova o zvuku doprinosi sticanju 

kvalitetnijih i trajnijih znanja uĉenika o zvuku u odnosu na tradicionalnu nastavu. 

Zadaci istraživanja 

Iz postavljenog cilja proizilaze sledeći zadaci istraţivanja: 

• Utvrditi, a zatim i uporediti kvalitet novih steĉenih znanja uĉenika 

kontrolne i eksperimentalne grupe o zvuku, nakon eksperimentalnog dela 

istraţivanja, putem finalnog testa; 

• Utvrditi, a zatim i uporediti trajnost novih steĉenih znanja uĉenika 

kontrolne i eksperimentalne grupe, nakon vremenskog perioda od dva 

meseca, putem retesta. 

Hipoteze istraživanja 

U skladu sa postavljenim ciljem i zadacima istraţivanja proizilaze sledeće hipoteze: 

• Uĉenici eksperimentalne grupe ostvarili su kvalitetnija znanja u odnosu na 

uĉenike iz kontrolne grupe; 

• Uĉenici eksperimentalne grupe ostvarili su trajnija znanja od uĉenika iz 

kontrolne grupe. 

Metode, tehnike i instrumenti istraživanja 

Metodi istraţivanja su: deskriptivni metod imetod eksperimenta. Deskriptivni metod 

primenjen je kako bi se dobijeni podaci uporedili, vrednovali i interpretirali, odnosno 

deskriptivno izloţili.Metod eksperimenta, primenjen je po modelu eksperimenta sa 

paralelnim grupama. On podrazumeva da se dva naĉina rada realizuju istovremeno sa 

najmanje jednom kontrolnom i jednom eksperimentalnom grupom, kako bi se ispitala 

efikasnost eksperimentalnog faktora, nezavisne varijable, u ovom sluĉaju primene 

nauĉnog metoda. 

U okviru ovog istraţivanja primenjena je tehnika testiranja, realizovana posredstvom 

standardizovanog inicijalnog, finalnog testa i retesta. 

Tabela 1.: Primerzadatkasa inicijalnog testa na nivou razumevanja 

1. Poveţi odgovarajuće predmete, ili bića sa zvucima koje proizvode: 

ĉovek 

pas 

muva 

lokomotiva 

budilnik 

vetar 

fijukanje 

pevanje 

zujanje 

zvonjenje 

laveţ 

pisak, brujanje 



 

655 

Tabela 2.: Primer zadatka sa finalnog testa na nivou razumevanja 

1. Navedi zvuke koji su ljudskom uhu: 

prijatni 

____________________ 

____________________ 

____________________ 

 

neprijatni 

____________________ 

____________________ 

____________________ 

Tabela 3.: Primer zadatka sa retesta na nivou razumevanja 

1. Brojevima od 1 do 6 obeleţi sledeće pojmove po redosledu, tako da se dobije taĉan 

niz u procesu nastanka zvuka. Brojem 1 oznaĉi prvi pojam u nastanku zvuka, a brojem 

6 poslednji. 

_____prijem zvuka 

_____treperenje (izvor zvuka) 

_____telo 

_____pokretanje tela 

_____zvuĉni talas 

_____prostiranje zvuka kroz sredinu 

 

 

 

Uzorak istraživanja  

U istraţivanju je uĉestvovao 171 uĉenik trećeg razreda iz tri osnovne škole:„Petar 

Koĉić― iz Temerina, „Sonja Marinković― iz Subotice, i „Kizur Ištvan― iz Subotice. Od 

ukupnog broja uĉenika, koji su ĉinili 9 odeljenja, formirane su: kontrolna (K) i 

eksperimentalna (E) grupa, koje su bile izjednaĉene na osnovu proseĉnog broja bodova 

dobijenih na inicijalnom testu i na osnovu broja uĉenika.U eksperimentalnoj grupi 

proseĉan broj bodova iznosio je 29,10%, dok je broj uĉenika bio 57, u kontrolnoj grupi 

proseĉanbroj bodova iznosio je 29,79%, i broj uĉenika bio je 57. Uĉenici iz ostalih 

odeljenja ostvarili su proseĉan broj bodova 32,28% i on je bio veći u odnosu na ostale 

dve grupe, te su ova odeljenja odbaĉena i oznaĉena su kao uporedna grupa (U). 

Varijable istraživanja 

Zavisna varijabla je: kvalitet i trajnost znanja uĉenika. Nezavisna varijabla je: 

primena nauĉnog metoda i tradicionalnog pristupa u radu. 

Procedura 

Istraţivanje je sprovedeno u vremenskom periodu od tri meseca istovremeno u sve 

tri škole. Odabrana je nastavna jedinica propisana nastavnim programom za treći razred, 

pod nazivom„Kretanje moţe da proizvede zvuk― (Blagdanić, Kovaĉević, Jović i 
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Petrović, 2016).U okviru nje, uĉenici treba da usvoje sledeće osnovne pojmove o zvuku: 

izvor zvuka, treperenje, zvuĉni talasi, prostiranje zvuka kroz razliĉite sredine  

i prijem zvuka. 

Radi utvrĊivanja poĉetnog stanja i ujednaĉavanja grupa izvršeno je inicijalno 

testiranje uĉenika u svakoj školi. Na osnovu rezultata inicijalnog testa, od 9 odeljenja, 

(po tri iz svake škole) formirane su dve grupe: kontrolna (K) i eksperimentalna (E), koje 

su bile izjednaĉene po proseĉnom broju bodova, dobijenim na osnovu ostvarenih 

rezultata na inicijalnom testiranju. Nedelju dana nakon inicijalnog testiranja sproveden 

je eksperimentalni deo istraţivanja, odnosno primena nauĉnog metoda u okviru 

eksperimentalne grupe i tradicionalni pristup u okviru kontrolne grupe, pri obradi istih 

nastavnih sadrţaja o zvuku.Nedelju dana nakon eksperimentalnog dela, uĉenicima obe 

grupe dat je finalni test, kako bi se utvrdio kvalitet novog steĉenog znanja o zvuku. Dva 

meseca nakon finalnog testiranja uĉenicima obe grupe dat je retest, kako bi se utvrdila 

trajnost novog steĉenog znanja o zvuku. 

Nauĉni metod u eksperimentalnoj grupi  

Pre poĉetka ĉasa uĉitelj je formirao grupe uĉenika, koje su bile pribliţno ujednaĉene 

po nivou znanja, odnosno u svakoj grupi bilo je uĉenika sa: dobrim, proseĉnim i lošim 

uspehom.Napoĉetku ĉasa uĉitelj je podelio uputstva, sa postupcima u izvoĊenju 

eksperimenata, kao i koracima nauĉnog metoda, koje treba da primene u radu. Uĉenici 

su radili sledeće jednostavne eksperimente: Šta moţe dugme na konopcu? (usvajanje 

pojma izvor zvuka), Zategni gumicu na metalnoj posudi, Da li moţeš da priĉaš kroz 

balon? (usvajanje pojma treperenje), Šta rade glasne ţice?, Napravi svoj telefon 

(usvajanje pojma zvuĉni talasi), Kroz šta moţe da prolazi zvuk?(usvajanje pojma 

prostiranje zvuka kroz razliĉite sredine), Odakle zvuk dolazi? (usvajanje pojma prijem 

zvuka).Jedan uĉenik iz svake grupe, na osnovu podataka iz uputstva prišao je stolu s 

materijalom i odabraoono što je potrebno za eksperiment koji izvodi njegova grupa. 

Nakon toga uĉenici su dobili prazan papirna koji su trebali da napišu svoje pretpostavke 

otome šta oĉekujuda će biti rezultat eksperimenta koji izvode.Papir sa 

napisanimpretpostavkama uĉenici su odloţili i pristupili radu, odnosno izvoĊenju 

jednostavnih ogleda. Posle izvoĊenja eksperimenta i analize dobijenih eksperimentalnih 

podataka, uĉenici suzapisali svoja zapaţanja kao i zakljuĉak o pojavi i pojmu, koji su 

usvajali u okviru svoje grupe. Nakon toga, poredili su rezultate eksperimenta sa 

hipotezama napisanim na poĉetku ĉasa. Svaka grupa je zatim prezentovala svoje 

rezultate pred celim razredom, a zakljuĉci o svakom pojmu napisani su na tabli i na 

kraju ĉasa podeljeni uĉenicima u vidu osnovnog podsetnika. 

Tradicionalni pristup u kontrolnoj grupi 

Ĉas u okviru kontrolne grupe poĉeo je demonstracionim ogledom ―Pogodi šta je u 

kutiji‖, na osnovu kog su uĉenici trebali da pretpostave da kretanje uĉitelja sa kutijom u 

ruci po uĉionici proizvodi zvuk koji potiĉe odlimenog zvonca koje se nalazi u kutiji. 
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Ovim ogledom zapoĉela je kraća diskusija, najava i beleţenje naslova nastavne 

jedinice„Kretanjemoţe da proizvede zvuk― natabli i u sveskama. Nakon toga uĉitelj je 

zajedno sa uĉenicima, predavaĉkim pristupom, usmenim putem, prešao sve pojmove o 

zvuku, prateći materijal iz udţbenika. Uĉenici iz ove grupe nisu izvodili oglede, niti su 

uĉestvovali u samostalnim aktivnostima.Oni su uz izlaganja uĉitelja, nakon svakog 

obraĊenog pojma, beleţili najvaţnije podatke o njemu u svoje sveske. Nakon završene 

obrade, uĉitelj je sa uĉenicima ponovio sve pojmove, koje su uĉenici trebali da nauĉe i 

dao im je zadatke iz radne sveske, koje su radili do kraja ĉasa,adelom i za domaći. 

Statistička obrada podataka 

Dobijeni podaci obraĊeni su statistiĉki i deskriptivno.Od statistiĉkih vrednosti 

izraĉunata je aritmetiĉka sredina na osnovu ukupnog broja bodova, koji su uĉenici 

ostvarili na testiranju. Nakon dobijenih srednjih vrednosti, usledila je deskriptivna 

analiza i uporeĊivanje dobijenih rezultata. Rezultati istraţivanja prikazani su: 

tabelarno,putem grafikona i tekstualno. 

Rezultati istraţivanja 

Tabela 4.: Prikazbroja i srednjih vrednosti poena uĉenika K, E i U grupenainicijalnomtestu 

Grupa Brojpoena Srednja vrednost poena 

(%) 

К (kontrolna) 1698 29,79 

Е (eksperimentalna) 1659 29,10 

U (uporedna) 1840 32,28 

 

Slika 1.: Grafiĉki prikaz rezultata uĉenika K, E i U grupe na inicijalnom testu 

 

Na osnovu podataka iz Tabele 4 i srednjih vrednosti prikazanih na grafiku (Slika 1) 

moţe se videti da su kontrolna i eksperimentalna grupa ujednaĉene prema broju 
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ostvarenih poena, koje su uĉenici postigli na inicijalnom testu (K=29,79%, E=29,10%). 

Prosek poenaostalih odeljenja, koji su oznaĉeni kao uporedna grupaiznosio je 32,28%, 

što je u odnosu na srednje vrednosti kontrolne i eksperimentalne grupe veće, te je ona 

odbaĉena. 

Tabela 5.: Prikaz broja i srednjih vrednosti poena uĉenika K i E grupe na finalnom testu 

Grupa Brojpoena Srednja vrednost poena 

(%) 

К 1411 24,75 

Е 1491 26,16 

Slika 2.: Grafiĉki prikaz rezultata uĉenika K i E grupe na finalnom testu 

 

Na osnovupodataka iz Tabele 5 i srednjih vrednosti prikazanih na grafiku (Slika 2) 

moţe se videti da su uĉenici iz kontrolne grupe ostvarili znanja niţeg kvaliteta 

(K=24,75%) u odnosu na uĉenike iz eksperimentalne grupe (E=26,16%). 

Tabela 6.: Prikaz broja i srednjih vrednosti ostvarenih poena uĉenika K i E grupe na retestu 

Grupa Brojpoena Srednja vrednost poena (%) 

К 1436 25,19 

Е 1746 30,63 

Slika 3.: Grafiĉki prikaz rezultata uĉenika K i E grupe na retestu 
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Iz priloţenih rezultata (Tabela 6, Slika 3) jasno se vidi da su znanja uĉenika 

kontrolne grupe na retestu niţeg kvaliteta u odnosu na znanja uĉenika eksperimentalne 

grupe (K=25,19, E=30,63). 

Slika 4.: Grafiĉki prikaz poreĊenja rezultata uĉenika K i E grupe na finalnom testu i retestu  

 

Na osnovu podataka iz Tabele 6 i rezultata prikazanih na grafiku(Slici 4) moţe se 

videti da je razlika izmeĊu poena ostvarenih na finalnom testu i retestu uĉenika 

kontrolne grupe mala (finalni test: 24,75%, retest: 25,19%) i iznosi 0,44%. Rezultati 

dobijeni u okviru eksperimentalne grupe (finalni test: 26,16%, retest: 30,63%) pokazali 

su veću razliku izmeĊu poena dobijenih na finalnom testu i retestu i ona iznosi 4,47%. 

Diskusija 

Inicijalno testiranje sprovedeno je sa ciljem da se u svakoj školi odaberu po dve 

grupe uĉenika, koje će uĉestvovati u istraţivanju. Na osnovu dobijenih rezultata, 

izvršeno je izjednaĉavanje i formirane su kontrolna i eksperimentalna grupa. U okviru 

kontrolne grupe sadrţaji o zvuku obraĊeni su na tradicionalan naĉin, dok su u sluĉaju 

eksperimentalne grupe isti sadrţaji obraĊeni uvoĊenjem jednostavnih ogleda uz primenu 

nauĉnog metoda. Nakon eksperimentalnog dela istraţivanja uĉenicima obe grupe dat je 

finalni test, kako bi se utvrdio kvalitet novih steĉenih znanja.Rezultati sa finalnog testa 

pokazali su bolji uspeh uĉenika iz eksperimentalne grupe, koji su ostvarili kvalitetnija 

znanja,što je potvrdilo prvu hipotezu istraţivanja. Dva meseca nakon finalnog testiranja, 

uĉenicima obe grupe dat je retest, kako bi se utvrdila trajnost novih steĉenih 

znanja.Rezultati su pokazali bolji uspeh uĉenika iz eksperimentalne grupe, odnosno 

trajnija znanja u odnosu na uĉenike iz kontrolne grupe, ĉime je potvrĊena druga 

hipoteza istraţivanja. Kada se uporede srednje vrednosti broja poena uĉenika kontrolne 

grupe na finalnom testu i retestu, moţe se zapaziti veoma mala razlika u ostvarenom 

uspehu, koji je bio nešto veći na retestu. Kod uĉenika eksperimentalne grupe uoĉena je 

veća razlika izmeĊu ostvarenih rezultata na finalnom testu i retestu, koja je bila 

izraţenija na retestu. Rezultati istraţivanja pokazali su pozitivan uticaj primene nauĉnog 
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metoda na znanja uĉenika, pri realizaciji osnovnih pojmova o zvuku. Uĉenici kontrolne 

grupe su nova znanja sticali primenom tradicionalne nastave, odnosno uz predavaĉki 

pristup uĉitelja, dok su uĉenici iz eksperimentalne grupe uĉili putem ogleda, uz primenu 

nauĉnog metoda, što je doprinelo boljem uspehu uĉenika eksperimentalne grupe. 

Zakljuĉak 

U radu je prikazan uticaj primene nauĉnog metoda nasticanje i kvalitet znanja 

uĉenika razredne nastave, sa ciljem stimulisanja njihove samostalnosti i kreativnosti 

prilikom izuĉavanja osnovnih sadrţaja prirodnih nauka. Primena nauĉnog metoda u 

poĉetnom obrazovanju podrazumeva da uĉenici usvoje odreĊen redosled faza, koje 

prate prilikom istraţivanja uz upotrebu nauĉne terminologije prilagoĊene njihovom 

uzrastu.Od posebnog znaĉaja je promena uloge nastavnika kao medijatora, koji 

pitanjima navodi uĉenike na samostalan rad prilikom istraţivanja. U radu je dat predlog 

primene nauĉnog metoda pri usvajanju pojmova vezanih za obradu nastavne jedinice o 

zvuku.Rezultati ovog istraţivanja potvrdili su da primena nauĉnog metoda doprinosi ne 

samo kvalitetu novih usvojenih znanja, nego i njihovoj većoj trajnosti. Pozitivan uticaj 

primene nauĉnog metoda u odnosu na tradicionalnu nastavu, ukazuje na potrebu da se u 

svakodnevnu školsku praksu u što većoj meri uvode elementi nauĉnog istraţivanja. 
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PROJEKT U NASTAVI GLAZBE 

Sažetak 

U radu se promišlja o mogućnostima aktivnoga uĉenju u suvremenoj glazbenoj 

nastavi kojemu je cilj motiviranje i poticanje uĉenika na istraţivanje i uĉenje, 

upućivanje na interdisciplinarni pristup prouĉavanoj temi te osvještavanje vaţnosti 

timske suradnje, ali i uloge svakoga pojedinca u procesu stjecanja kompetencija. 

Posebnu pozornost treba usmjeriti na izvannastavne glazbene aktivnosti, a jedna su od 

mogućih glazbenih aktivnosti predloţenih Nastavnim planom i programom (2006) i 

glazbeni projekti. Rezultati istraţivanja kurikuluma osnovnih škola na podruĉju 

Brodsko-posavske ţupanije pokazali su raznovrsnu ponudu izvannastavnih glazbenih 

aktivnosti, ali gotovo potpun izostanak glazbenih projekata kao izvannastavne 

aktivnosti. Iz toga razloga u radu se daje i prijedlog glazbenih projekata koji mogu 

unaprijediti nastavu glazbe, a samim time i potaknuti interes uĉenika. 

Kljuĉne rijeĉi: aktivno uĉenje, projektna nastava, nastava glazbe, glazbeni projekti, 

interdisciplinarnost  
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THE PROJECT IN MUSIC TEACHING 

Summary 

The paper deals with the possibilities of active learning in contemporary Music 

teaching which aim to motivate and encourage pupils to research and learn, refer to the 

interdisciplinary approach to the topic and raising awareness about the importance of 

team work, but also of every individual in the process of competence acquisition. 

Special attention is payed to extracurricular music activities, and one of the possible 

music activities proposed by the Curriculum (2006) are music projects. The research 

results of School Curricula in Brod-Posavina county have shown that there are diverse 

music activities, but there are no music projects as extracurricular activities. Because of 

that the paper provides music projects which can enhance Music teaching and also 

pupils‘ interest.  

Keywords: active learning, project teaching, Music teaching, music projects, interdisciplinarity 

 

Uvod 

Suvremena škola trebala bi biti mjesto u ĉijemu je središtu uĉenik, a nastavni se 

proces treba prilagoditi njegovim potrebama, ţeljama i mogućnostima. Zadatak je škole 

da osim usvajanja pojmova i ĉinjenica pripremi uĉenika za ţivot i doprinese stjecanju 

razliĉitih kompetencija. Republika je Hrvatska kao sastavni dio svoje obrazovne politike 

prihvatila osam temeljnih kompetencija koje je Europska unija odredila kako bi se 

odgovorilo na izazov razvoja društva znanja i svjetskoga trţišta. U Nacionalnom 

okvirnom kurikulumu (2010: 12) navedene su sljedeće kompetencije: komunikacija na 

materinskome jeziku, komunikacija na stranim jezicima, matematiĉka kompetencija i 

osnovne kompetencije u prirodoslovlju i tehnologiji, digitalna kompetencija, uĉiti kako 

uĉiti, socijalna i graĊanska kompetencija, inicijativa i poduzetnost te kulturna svijest i 

izraţavanje. Kako bi stekao navedene kompetencije uĉenik mora biti stalno aktivan, a 

nastava postaje zajedniĉka aktivnost uĉenika i nastavnika.  

Uĉenje odreĊujemo kao oblik stjecanja znanja i umijeća, kao i mogućnost njihova 

zadrţavanja i reproduciranja na svim podruĉjima psihofiziĉkoga ţivota (Hrvatski 

leksikon). Munjiza, Peko i Sablić (2007: 39) navode da je uĉenje „aktivan proces koji 

izrasta iz suĉeljavanja pojedinca i njegove okoline―. Izraz aktivno uĉenje treba dodatno 

pojasniti, smatraju Matijević i Radovanović (2011), izrazima iskustveno uĉenje i 

anticipativno uĉenje gdje se iskustveno uĉenje odnosi na uĉenje sudjelovanjem u 

planiranju i organiziranju procesa uĉenja, a anticipativno na aktiviranje mašte, 

stvaralaštvo, odreĊivanje odgovornosti za odluke u procesu uĉenja te demokratiĉnost.  
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U takvome aktivnome procesu gdje se nastava odmiĉe od dominacije uĉitelja uĉenik 

zauzima središnje mjesto. Cilj nastave postaje priprema uĉenika na osamostaljivanje u 

uĉenju kako bi bio spreman na cjeloţivotno uĉenje. Nastavni proces postaje sredstvo 

kojime se svakome uĉeniku omogućuje razvoj kompetencija koje će poticati i omogućiti 

njegovo osobno ostvarivanje u školi, ali i ţivotu uopće (Peko i sur., 2014). Aktivno 

uĉenje motivirat će i potaknuti uĉenika na istraţivanje i uĉenje, uputiti na 

interdisciplinarni pristup prouĉavanoj temi te osvijestiti vaţnost timske suradnje, ali i 

ulogu svakoga pojedinca u procesu stjecanja kompetencija. 

Projektna nastava  

Jedan je od oblika aktivnoga uĉenja i projektna nastava koja se zasniva na timskome 

radu uĉenika i uĉitelja. Projektna nastava omogućuje iskustveno uĉenje, upravo onu 

vrstu uĉenja koja vodi uĉenike suvremene škole k razumijevanju i produbljivanju znanja 

na višoj razini. Fogarty (1997, prema Ĉudina-Obradović i Brajković, 2009) dijeli 

projekte na pet vrsta prema slobodi ili zadanosti okvira u kojima se odvijaju: 

strukturirani projekti koji imaju zadane odreĊene parametre poput trajanja ili zadanosti 

završnog proizvoda, projekti o odreĊenom pojmu koji su zasnovani na izabranoj temi, 

projekti odreĊenog ţanra u kojim su parametri donekle odreĊeni, a karakterizira ih i 

puna sloboda variranja, mijenjanja i rada, otvoreni projekti koji se odlikuju slobodom uz 

vrlo malo zadanih parametara i projekti prema obrascu koje karakterizira zatvorenost u 

smislu zadanog oblika ili obrasca rada. 

Istraţivaĉki proces na kojemu se temelji projektna nastava zahtijeva od uĉenika da 

dolazi sam i u suradnji s drugima do odreĊenih spoznaja ĉime se takoĊer omogućuje 

socijalno i interkulturalno uĉenje, ali i interdisciplinarno mišljenje (Munjiza i sur., 

2007). Izdvajamo neke od općih ciljeva projektne nastave: stjecanje znanja i realna 

mogućnost primjene toga znanja u stvarnom ţivotu; razvijanje interesa za istraţivanje i 

istraţivaĉki pristup uĉenju za znanost; razvoj interesa za umjetnost, kulturu, 

demokraciju; razvoj tolerancije i poštivanje ljudskih prava; samoorganiziranost i 

samoodgovornost; razvoj odgovornosti za zajedniĉka postignuća i dr. (Terhart 2001, 

prema Munjiza i sur., 2007: 47) 

Kao osnovne znaĉajke projektne nastave Peko, Munjiza i Sablić (2007) navode 

sljedeće: interesi uĉenika, samostalna organiziranost i osobna odgovornost, etapno 

ciljno planiranje, socijalno uĉenje, interdisciplinarnost i integrativnost, promjena uloge 

uĉitelja i uĉenika, predstavljanje rezultata i refleksija. „Uĉenje putem projekta planira se 

oko nekog stvaranja, izvedbe i završavanja rada nekim proizvodom― (Ĉudina-Obradović 

i Brajković, 2009: 50). 

Sama projektna nastava ima tri etape. Prva je etapa pripremanje projekta. U toj etapi 

potrebno je pronaći temu, formulirati cilj i izvršiti okvirno i detaljno planiranje. U 

drugoj etapi, koja obuhvaća rad na projektu, prikupljaju se, obraĊuju, analiziraju i 
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usustavljuju rezultati koji se nakon toga predstavljaju javnosti. Treća etapa ukljuĉuje 

refleksiju o projektu koja moţe biti grupna i pojedinaĉna (Peko i sur., 2007). Sliĉnu 

podjelu daju i Ĉudina-Obradović i Brajković (2009) koji takoĊer dijele aktivnosti u tri 

razine usklaĊene s razinama mišljenja: aktivnosti prve razine – prikupljanje podataka – 

ĉinjeniĉno znanje,  aktivnosti druge razine – obrada podataka – pojmovno znanje i 

aktivnosti treće razine – isprobavanje i testiranje. 

Nastava glazbe i projektna nastava  

Aktivno uĉenje trebalo bi biti prisutno u svim nastavnim predmetima i ostvarivo 

kroz sve oblike odgojno-obrazovnoga rada: redovitu i izbornu nastavu, dopunski i 

dodatni rad te oblike izvanuĉioniĉke nastave i izvannastavnih aktivnosti. Glazbena 

kultura u školama kroz svoj otvoreni model nastave nudi velike mogućnosti aktivnoga 

uĉenja. Sadrţajna i organizacijska otvorenost i fleksibilnosti glazbenoga kurikuluma 

pruţa mogućnost interdisciplinarnoga povezivanja razliĉitih predmeta koja se moţe 

realizirati kroz redovnu nastavu, ali i kroz druge oblike nastave. Posebnu pozornost 

treba usmjeriti na izvannastavne glazbene aktivnosti, a jedna od mogućih glazbenih 

aktivnosti predloţenih Nastavnim planom i programom (2006) su i glazbeni projekti.  

Kada govorimo o nastavi glazbe u primarnom obrazovanju vaţno je znati da je 

Nastavnim planom i program za osnovnu školu (2006), koji propisuje Ministarstvo 

znanosti, obrazovanja i sporta Republike Hrvatske, Glazbena kultura obvezan predmet 

kroz svih osam godina primarnoga obrazovanja. Bogatim nastavnim planom i 

programom te raznovrsnim podruĉjima ostvaruje se cilj nastave Glazbene kulture u 

općeobrazovnoj školi, a on bi trebao biti „uvoĊenje uĉenika u glazbenu kulturu, 

upoznavanje osnovnih elemenata glazbenog jezika, razvijanje glazbene kreativnosti, 

uspostavljanje i usvajanje vrijednosnih mjerila za (kritiĉko i estetsko) procjenjivanje 

glazbe― (Nastavni plan i program, 2006: 66). Kako bi se ostvario cilj nastave Glazbene 

kulture uĉitelj na raspolaganju ima 35 sati godišnje, odnosno jedan sat tjedno, za svaki 

razred. Tako oskudna satnica ne ide u prilog ostvarenju cilja, stoga uĉitelji i uĉenici 

imaju mogućnost da osim redovne nastave sudjeluju u kreiranju izborne nastave, 

izvannastavnih aktivnosti i izvanuĉioniĉke nastave. Upravo takvi oblici nastave mjesta 

su gdje se osuvremenjuje nastavni proces, obogaćuje kultura škole i dodatno razvijaju 

kompetencije uĉenika u podruĉju njihova interesa.  

Izvannastavne aktivnosti u osnovnoj su školi one aktivnosti u kojima uĉitelj 

slobodno kreira odgojno-obrazovni rad te potiĉe angaţiranje uĉenika izvan redovite 

nastave (Nastavni plan i program, 2006). Takve aktivnosti su jedan od naĉina 

provoĊenja slobodnoga vremena djece i mladih, a oni ih prihvaćaju jer su ispunjene 

sadrţajima i interesima koje ih opuštaju, usrećuju, izgraĊuju i omogućuju im otkrivanje 

osobnih potencijala koji utjeĉu na razvijanje sposobnosti (Mlinarević i Brust-Nemet, 

2012). Izvannastavne aktivnosti najĉešće se realiziraju kroz radioniĉke, projektne i 
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istraţivaĉke oblike rada, a s obzirom na sadrţaje mogu biti povezane s odreĊenim 

nastavnim predmetom ili su interdisciplinarne naravi (Nastavni plan i program, 2006). 

Najĉešći su dodatni oblici nastave glazbe koji se realiziraju kroz izvannastavne 

aktivnosti zbor, folklor, ples, instrumentalne i vokalne skupine, orkestar, glazbene 

slušaonice, glazbeni projekti i sl. Dubovicki, Svalina i Proleta  (2014) istraţile su 

školske kurikulume 30 osnovnih škola na podruĉju Osjeĉko-baranjske ţupanije kako bi 

utvrdile koje izvannastavne glazbene aktivnosti i koliko njih se nudi. Sveukupan je broj 

izvannastavnih glazbenih aktivnosti u razrednoj nastavi (1. – 4. razred) 47 što ĉini 19,58 

% udjela u svim izvannastavnim aktivnostima. Sveukupan je broj izvannastavnih 

glazbenih aktivnosti u predmetnoj nastavi (5. – 8. razred) 50, a to ĉini 16,95 % 

ponuĊenih aktivnosti. Rezultati su takoĊer pokazali koje se izvannastavne glazbene 

aktivnosti pojavljuju u školskim kurikulumima. Najĉešća je aktivnost Veliki zbor koji 

se provodi u 28 istraţenih škola, zatim Mali zbor i Folklor u 15 te Ritmika i ples u 11 

škola. Nadalje, izvannastavnu glazbenu aktivnost Orkestar imaju ĉetiri istraţene škole, 

Ritmiku tri, a Pjevaĉku skupinu, Plesnu skupinu i Sintisajzer dvije škole. Ostale su 

izvannastavne glazbene aktivnosti koje se javljaju pojedinaĉno u nekim istraţenim 

kurikulumima škola: Glazbena skupina, Glazbeno-scenska skupina, Glazbena mladeţ, 

Tamburaška skupina, Napredni tamburaši, Instrumentalna skupina, Mali sviraĉi i 

Skupina afriĉkih bubnjeva Ċembe. Iz istraţivanja je vidljivo da se glazbeni projekti kao 

izvannastavna glazbena aktivnost ne provode ni u jednoj istraţenoj osnovnoj školi, što 

moţe upućivati na nedovoljan interes uĉenika za takvu izvannastavnu aktivnost ili 

nedovoljnu kompetentnost uĉitelja za provoĊenje takve aktivnosti. 

Projektnu nastavu moguće je i poţeljno je provoditi u sklopu svih nastavnih 

predmeta. Nastava glazbe takoĊer nudi mogućnost osmišljavanja i provoĊenja takvoga 

oblika aktivnoga uĉenja kroz razliĉita nastavna podruĉja unutar samoga predmeta, ali i 

mogućnost interdisciplinarnoga povezivanja s drugim nastavnim predmetima i njihovim 

sadrţajima. Projekte u nastavi glazbe moguće je planirati kroz redovnu nastavu, ali i 

kroz izvannastavne glazbene aktivnosti. Kako je već i ranije navedeno, 

interdisciplinarnost je jedna od znaĉajki projektne nastave. U takvoj integriranoj nastavi 

uĉenje se odvija oko jedne, središnje teme, a razvijaju se znanja, vještine i sposobnosti 

iz pojedinoga podruĉja (Mlinarević i Brust Nemet, 2012). Projekti u glazbi takoĊer 

mogu biti interdisciplinarne naravi. Upravo Vidulin-Orbanić (2008) navodi kako je i u 

sklopu izvannastavnih glazbenih aktivnosti izraţena mogućnost multidisciplinarne 

nastavne suradnje. Interdisciplinarno povezivanje s drugim nastavnim predmetima i 

njihovim sadrţajima ne znaĉi da je vrijednost glazbenoga udjela u takvu projektu manja. 

Naprotiv, glazba u takvim interdisciplinarnim projektima moţe zauzimati središnje 

mjesto, biti pokretaĉ svega, a sadrţaji ostalih predmeta imaju cilj upotpunjavanja 

cjelokupne slika obraĊivane teme.  

Provode li uĉitelji Glazbene kulture integriranu nastavu, tj. pristupaju li temi 

interdisciplinarno, ispitala je Šulentić Begić (2009) 26 uĉitelja Glazbene kulture 
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Osjeĉko-baranjske ţupani. Rezultati istraţivanja koje je provedeno 2006. godine su 

pokazali da samo njih pet ne provodi integriranu nastavu. 21 uĉitelj izjasnio se da 

provodi integriranu nastavu najĉešće povezujući sadrţaje s Hrvatskim jezikom i 

Vjeronaukom, zatim Povijesti, Likovnom kulturom i Geografijom, dok su ostali 

predmeti manje zastupljeni. Autorica nadalje ukazuje i na razvijenu svijest ispitanih 

uĉitelja o tome da je korelacija u nastavi Glazbene kulture moguća jedino sa sadrţajima 

iz knjiţevnosti, geografije, povijesti te likovne umjetnosti. (Šulentić Begić 2009). U 

svome radu Šulentić Begić i Begić (2013) prikazali su mogućnosti integrirane nastave 

na osnovi interdisciplinirane povezanosti izmeĊu nastave Glazbene kulture i nastave 

Hrvatskoga jezika, Geografije, Njemaĉkoga jezika i Vjeronauka provedene u jednoj 

osjeĉkoj osnovnoj školi u razdoblju od 2005. do 2008. godine. Pozitivne uĉinke takva 

oblika nastave iznijeli su uĉenici te autori zakljuĉuju kako bi povremeno trebalo 

ostvarivati integrativne oblike nastave jer je takva promjena u odgojno-obrazovnome 

procesu potrebna i ĉini nastavu zanimljivijom, a samim time i povećava interes uĉenika. 

(Šulentić Begić i Begić, 2013). Korelaciju glazbenih i dramskih izvannastavnih 

aktivnosti Vidulin-Orbanić (2008) prikazuje kroz školski projekt – mjuzikl Tvoja staza. 

Osim uĉenika koji su sudjelovali u tim aktivnostima i uĉitelja, voditelja izvannastavnih 

glazbenih i dramskih aktivnosti, do konaĉne realizacije projekta sudjelovao je tim koji 

su ĉinili „uĉitelj Glazbene kulture (glazba), uĉitelj Hrvatskoga jezika (govoreni dijalozi, 

intervju, novinski ĉlanak), uĉitelj Likovne kulture (scenografija i kostimografija), uĉitelj 

Tjelesne i zdravstvene kulture (plesne toĉke), uĉitelj Tehniĉke kulture (tehniĉki aspekti) 

i uĉitelj Informatike (internetsko oglašavanje, fotografiranje, video snimka)― (Vidulin-

Orbanić 2008: 105). U zakljuĉku Vidulin-Orbanić (2008) iznosi kako su se stalnom 

interakcijom i multidisciplinarnim pristupom uĉenici osposobili za samostalno 

istraţivanje, permanentno uĉenje, kritiĉko promišljanje i oblikovanje glazbenih i 

dramskih segmenata te su bili potaknuti na razvoj osobnosti. 

S obzirom da su rezultati istraţivanja Dubovicki, Svalina i Proleta (2014) pokazali 

izostanak glazbenih projekata kao izvannastavnih aktivnosti u istraţenim kurikulumima 

osnovnih škola Osjeĉko-baranjske ţupanije ţeljelo se istraţiti stanje u osnovnim 

školama Brodsko-posavske ţupanije. Nakon rezultata provedenoga istraţivanja u 

ovomu se radu daje i prijedlog glazbenih projekata koji mogu unaprijediti nastavu 

glazbe i potaknuti interes uĉenika. 
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Istraţivanje  

Cilj ovoga istraţivanja bio je utvrditi koje se izvannastavne glazbene aktivnosti nude 

uĉenicima osnovnih škola Brodsko-posavske ţupanije s posebnim osvrtom na Glazbene 

projekte kao izvannastavnu glazbenu aktivnost. Na osnovu cilja postavljaju se sljedeći 

zadaci istraţivanja 

- utvrditi ukupan broj izvannastavnih aktivnosti u analiziranim školskim 

kurikulumima osnovnih škola Brodsko-posavske ţupanije 

- utvrditi zastupljenost te izdvojiti izvannastavne glazbene aktivnosti koje nude 

analizirani školski kurikulumi osnovnih škola Brodsko-posavske ţupanije 

- utvrditi zastupljenost izvannastavne glazbene aktivnosti Glazbeni projekti u 

analiziranim školskim kurikulumima osnovnih škola Brodsko-posavske 

ţupanije  

- ponuditi prijedloge glazbenih projekata koji mogu unaprijediti nastavu glazbe 

i/ili obogatiti ponudu izvannastavnih glazbenih aktivnosti 

 

Kako bi se ostvario cilj i ispunili zadaci istraţivanja analizirani su školski 

kurikulumi za školsku godinu 2016./2017. Uzorak ĉini 31 školski kurikulum osnovnih 

škola s podruĉja Brodsko-posavske ţupanije
1
. Sveukupan broj osnovnih škola u 

Brodsko-posavskoj ţupaniji je 33, no na internet stranicama škola pronaĊeni su školski 

kurikulumi za 31 osnovnu školu od ĉega je 11 škola s podruĉja grada Slavonskoga 

Broda (9) i Nove Gradiške (2). Školski kurikulumi su analizirani kvantitativno i 

kvalitativno. Kvantitativnom analizom prvo je utvrĊen ukupan broj izvannastavnih 

aktivnosti škola, broj izvannastavnih glazbenih aktivnosti te postotak istih u odnosu na 

ukupnu ponudu izvannastavnih aktivnosti. Nadalje, numeriĉki je zasebno prikazan broj 

izvannastavne aktivnosti Glazbeni projekti te postotak istih u odnosu na ukupan broj 

izvannastavnih te u odnosu na ukupan broj izvannastavnih glazbenih aktivnosti. 

Kvalitativnom analizom izdvojene su izvannastavne glazbene aktivnosti koje se 

                                                           
 
 
1 U ovome radu istraţeni su kurikulumi sljedećih osnovnih škola: OŠ Ante Starĉevića, Rešetari; OŠ „Antun 

Matija Reljković―, Bebrina; OŠ „Antun Mihanović―, Nova Kapela, Batrina; OŠ „Antun Mihanović―, 
Slavonski Brod; OŠ Augusta Šenoe, Gundinci; OŠ „Blaţ Tadijanović―, Slavonski Brod; OŠ „Bogoslav 

Šulek―, Slavonski Brod; OŠ Dragalić, Dragalić; OŠ Dragutin Tadijanović, Slavonski Brod; OŠ „Dr. Stjepan 

Ilijašević―, Oriovac; OŠ „Đuro Pilar―, Slavonski Brod; OŠ Hugo Badalić, Slavonski Brod; OŠ „Ivan 
Maţuranić―, Sibinj; OŠ „Ivan Meštrović―, Vrpolje; OŠ „Ivana Brlić-Maţuranić―, Slavonski Brod; OŠ Ivana 

Gorana Kovaĉića, Staro Petrovo Selo; OŠ „Josip Kozarac―, Slavonski Šamac; OŠ „Ljudevit Gaj―, Luţani; OŠ 

Ljudevita Gaja, Nova Gradiška; OŠ Markovac, Vrbova; OŠ „Matija Antun Relović―, Davor; OŠ „Matija 
Gubec―, Cernik; OŠ „Mato Lovrak―, Nova Gradiška; OŠ „Milan Amruš―, Slavonski Brod; OŠ Okuĉani, 

Okuĉani; OŠ Sikirevci, Sikirevci; OŠ „Stjepan Radić―, Oprisavci; OŠ „Viktor Car Emin―, Donji Andrijevci; 

OŠ Vjekoslava Klaića, Garĉin; OŠ „Vladimir Nazor―, Adţamovci; OŠ „Vladimir Nazor―, Slavonski Brod   
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pojavljuju u analiziranim kurikulumima. Nakon prikaza rezultata istraţivanja ponuĊeni 

su prijedlozi glazbenih projekata koji mogu unaprijediti nastavu glazbe i/ili obogatiti 

ponudu izvannastavnih glazbenih aktivnosti.  

Analizom školskih kurikuluma 31 osnovne škole Brodsko-posavske ţupanije 

utvrĊen je broj izvannastavnih aktivnosti N=770. Od ukupnog broja izvannastavnih 

aktivnosti 15,46% (N=119) je izvannastavnih glazbenih aktivnosti. Rezultati upućuju na 

manju zastupljenost izvannastavnih glazbenih aktivnosti u školama Brodsko-posavske 

ţupanije, nego Osjeĉko-baranjske ţupanije što su pokazali rezultati istraţivanja autorica 

Dubovicki, Svalina, i Proleta (2014). Zatupljenost izvannastavnih glazbenih aktivnosti u 

školama Osjeĉko-baranjske ţupanije iznosi 18,13 %. 

U tablici 1 izdvojene su izvannastavne glazbene aktivnosti koje nude analizirani 

školski kurikulumi osnovnih škola Brodsko-posavske ţupanije te prikazan broj škola u 

kojima se pojedina aktivnost provodi te postotak zastupljenosti svake glazbene 

aktivnosti u odnosu na sveukupan broj izvannastavnih glazbenih aktivnosti. Dobiveni 

rezultati upućuju na to da je najzastupljenija izvannastavna glazbena aktivnost Pjevaĉki 

zbor što je takoĊer u skladu s istraţivanjem Dubovicki, Svalina i Prolete (2014). Ova 

aktivnost zastupljena je (veliki i mali pjevaĉki zbor) s 39,5 % u odnosu na sveukupan 

broj izvannastavnih glazbenih aktivnosti. Upravo ovu aktivnost provode sve osnovne 

škole s izuzetkom jedne gradske škole koja u svom sastavu ima i glazbeni odjel
2
. Za 

pretpostaviti je da je svim uĉenicima škole omogućeno ukljuĉivanje u Pjevaĉki zbor 

koji je obvezni predmet uĉenika koji pohaĊaju program glazbenih škola kojeg provode 

glazbeni odjeli u mjestima koja nemaju samostalne osnovne glazbene škole. 

Tablica 1.: Izvannastavne glazbene aktivnosti u  

osnovnim školama Brodsko-posavske ţupanije 

Izvannastavne glazbene 

aktivnosti 

Ukupan broj 

škola u kojima 

se aktivnost 

provodi 

Postotak zastupljenosti aktivnosti 

u odnosu na sveukupan broj 

izvannastavnih glazbenih 

aktivnosti (N=119) 

Veliki pjevaĉki zbor 32 26,89 % 

Mali pjevaĉki zbor 15 12,61 % 

Ritmika 14 11,77 % 

Plesna skupina 13 10,92 % 

                                                           
 
 
2 Prema pravilniku o umjetniĉkom školovanju (1993) osnovno umjetniĉko školovanje ostvaruje se u posebnim 

glazbenim i plesnim školama samostalno, ali i po posebnom programu u okviru osnovne škole te drugih 
obrazovnih i kulturnih ustanova. Glazbeni odjel koji se spominju u tekstu je dakle onaj odjel koji djeluje u 

sklopu općeobrazovne osnovne škole, a provodi program Glazbenih i plesnih škola kojega uĉenici svladavaju 

uz obvezno osnovno školovanje. 
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Folklor 10 8,40 % 

Glazbeno-scenska 

sekcija 
6 5,04 % 

Tamburaši 6 5,04 % 

Sviranje 5 4,20 % 

Glazbena radionica 4 3,36 % 

Pjevaĉka skupina 3 2,52 % 

Glazbeni projekt 3 2,52 % 

Mali folklor 2 1,68 % 

Instrumentalna skupina 2 1,68 % 

Suvremeni ples 1 0,84 % 

Orkestar 1 0,84 % 

Dramsko-plesna 

skupina 
1 0,84 % 

Mali glazbenici 1 0,84 % 

 

U radu se takoĊer htjelo istraţiti kolika je zastupljenost izvannastavne glazbene 

aktivnosti Glazbeni projekti u odnosu na sveukupnu ponudu što je takoĊer vidljivo u 

tablici 1 (N=3 ili 2,52 %). Zastupljenost ove izvannastavne glazbene aktivnosti 

nalazimo u svega tri osnovne škole Brodsko-posavske ţupanije što moţemo smatrati 

nedostatnim s obzirom na teţnju i potrebu za suvremenijom nastavom glazbe u 

školama. To su Glazbeni projekti „Pjesmice i projekti―, „A new sound for the EU― i 

„Europa u školi― od kojih samo jedan vodi predmetni uĉitelj Glazbene kulture, a od 

ostala dva jedan vodi uĉitelj Razredne nastave, a drugi uĉitelj Engleskoga jezika. 

Elemente glazbenih projekata moţemo pronaći i u izvannastavnoj glazbenoj aktivnosti 

Glazbeno-scenska sekcija i Mali glazbenici što ukazuje na dobar put razvoju ovakvih 

aktivnosti u nastavi glazbe. TakoĊer treba napomenuti da je u analiziranim školskim 

kurikulumima detektirano i šest školskih projekata meĊu kojima je dio onihi koji su u 

potpunosti glazbeni, a u ostalima je glazba dio interdisciplinarnih projekata.  Iako je 

evidentno da su glazbeni projekti zastupljeni u osnovnim školama Brodsko-posavske 

ţupanije vaţno je uoĉiti da nisu zaţivjeli kroz izvannastavne aktivnosti i time postali dio 

nastave, nego se uglavnom javljaju kao povremena ideja i aktivnost u okviru školskih 

projekata. 
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Prijedlozi glazbenih projekata 

Okvirni plan projekta Mozartov dan 

 

Tema projekta: Mozartov dan. 

Osnovni cilj projekta: upoznati uĉenike s likom i djelom Wolfganga Amadeusa 

Mozarta. 

Razred: djeca starije školske dobi. 

Posebni ciljevi: 

navesti opće znaĉajke klasicizma – istraţiti vremenski okvir razdoblja klasicizma, 

izdvojiti i opisati opće znaĉajke klasicizma kroz društveno okruţenje, likovnu i 

glazbenu umjetnost, kiparstvo, arhitekturu, knjiţevnost i izume toga vremena, definirati 

znaĉajke glazbe klasicizma kroz glazbene sastavnice, glazbene oblike i skladatelje, 

predstaviti beĉke klasiĉare – Joseph Hayden, Wolfgang Amadeus Mozart i Ludwig van 

Beethoven, prikazati ţivot i rad Wolfganga Amadeusa Mozarta, pojasniti naziv „Ĉudo 

od djeteta―, prikazati skladateljski opus Wolfganga Amadeusa Mozarta te izdvojiti i 

prezentirati odabrane skladbe, istraţiti zanimljivosti vezane uz ţivot i ime Wolfganga 

Amadeusa Mozarta – znamenitosti, delicije, suveniri, film itd.,  izvesti neka djela 

Wofganga Amadeusa Mozarta, prosuditi razinu znanja o Mozartu kroz kviz Mozartova 

ĉarobna frula, izraditi dekorativne nabore za košulje (jabot – ţabo).    

Socijalni oblici rada: individualni, rad u paru, grupni i timski rad. 

Ostali predmeti koji pomaţu ostvarenju projekta: Hrvatski jezik, Povijest, Likovna 

kultura. 

Teme pojedinih skupina i naĉin prezentacije: 

1. opće znaĉajke klasicizma – plakat (uĉenici 8. razreda) 

2. znaĉajke glazbe klasicizma, beĉki klasiĉari – plakat (uĉenici 8. razreda) 

3. ţivot Wolfganga Amadeusa Mozarta – plakat (uĉenici 8. razreda) 

4. skladateljski opus Wolfganga Amadeusa Mozarta – plakat i audiomaterijal 

(uĉenici 8. razreda) 

5. zanimljivosti vezane uz Wolfganga Amadeusa Mozarta – prezentacija 

materijala (uĉenici 8. razreda) 

6. dekorativni nabori za košulje – izrada (uĉenici 5. – 8. razreda) 

7. reprodukcija Mozartovih djela – koncertna izvedba (voklana glazba – zbor; 

instrumentalna glazba -– izvedba uĉenika koji pohaĊaju glazbenu školu) 

8. evaluacija – kviz (predstavnici/grupe uĉenika svih 8. razreda). 

 

Prezentacija projekta:  

cjelodnevno predstavljanje projekta – Mozartov dan kroz izloţbu Mali Mozartov muzej, 

kviz Mozartova ĉarobna frula i koncertnu izvedbu Mozartovih skladbi. 
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Okvirni plan projekta Dan Europe 

Tema projekta: Dan Europe. 

Osnovni cilj projekta: upoznati glazbu europskih zemalja. 

Razred: djeca starije školske dobi. 

Posebni ciljevi: 

obiljeţiti Dan Europe, prikazati slova d, a, e koja se pojavljuju u nazivu Dan Europe 

notama u crtovlju, na nastavi glazbene kulture aktivnim višestrukim slušanjem upoznati 

himnu Europske Unije te skladbe kojima se predstavlja glazba pojedine europske 

zemlje, upoznati i razlikovati termine tradicijska glazba, umjetniĉka glazba, zabavna 

glazba; izraditi slijepu kartu Europe, povezati slušni primjer s europskom zemljom koju 

predstavlja.  

Socijalni oblici rada: individualni, rad u paru, grupni rad. 

Ostali predmeti koji pomaţu ostvarenju projekta: Geografija.  

Teme pojedinih skupina i naĉin prezentacije: 

1. izraditi naslov Dan Europe – slova i note (uĉenici 7. i 8. razreda) 

2. aktivno slušanje odabranih skladbi – audiomaterijal (uĉenici 7. i 8. razreda 

na nastavi glazbene kulture) 

3. tradicionalna, umjetniĉka, zabavna glazba – plakat (uĉenici 8. razreda) 

4. slijepa karta Europe – plakat  (uĉenici 7. razreda) 

5. izraĊivanje kartica/asocijacija na skladbe – kartice (uĉenici 7. i 8. razreda) 

6. Povezivanje slušnoga primjera s europskom zemljom koju predstavlja – 

igra (uĉenici 7. i 8. razreda). 

 

Prezentacija projekta:  

Predstavljanje glazbenoga projekta u sklopu integriranog dana Dan Europe – nakon 

izvuĉene kartice demonstracija i prepoznavanje skladbi nakon koje slijedi pridruţivanje 

kartice zemlji koju je potrebno pronaći na slijepoj karti.  

 

Okvirni plan projekta Mjuzikl Mačak Džingiskan i Miki Trasi 

Tema projekta: mjuzikl Maĉak Dţingiskan i Miki Trasi. 

Osnovni cilj projekta: prezentirati djeĉji mjuzikl Maĉak Dţingiskan i Miki Trasi. 

Razred: djeca mlaĊe i starije školske dobi. 

Posebni ciljevi: 

upoznati glazbeno-scensku vrstu mjuzikl, shvatiti i povezati sastavnice mjuzikla, 

aktivno sudjelovati u nastanku mjuzikla, uvjeţbavati govorene i pjevane dijaloge, 

instrumentalnu pratnju i plesne koreografije, uvaţavati druge, suraĊivati, doprinijeti 

svojim radom i prilagoditi se timskom radu. 

Socijalni oblici rada: rad u paru, grupni i timski rad. 
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Ostali predmeti koji pomaţu ostvarenju projekta: Hrvatski jezik, Likovna kultura, 

Tehniĉka kultura, Informatika, Dramska skupina, Plesna skupina. 

Teme pojedinih skupina i naĉin prezentacije: 

1. glazbeno-scenska vrsta mjuzikl – plakat (uĉenici 8. razreda) 

2. libreto – uvjeţbavanje govorenih dijaloga (dramska skupina) 

3. songovi – uvjeţbavanje glazbenih brojeva (zbor, solisti, instrumentalna 

grupa) 

4. plesne toĉke – uvjeţbavanje koreografije (plesna skupina) 

5. scenografija i kostimografija – izrada scenskih rekvizita i kostima (tim 

Tehniĉke i Likovne kulture) 

6. programski materijali, snimanje, fotografiranje, rasvjeta (tim Tehniĉke 

kulture i Informatike).  

 

Prezentacija projekta:  

prezentacija glazbeno-scenskoga projekta na priredbi za Dan škole. 

Zakljuĉak 

Kada promišljamo o aktivnome uĉenju usmjereni smo na one aktivnosti koje bi 

trebale prevladavati u odgojno-obrazovnom sustavu upravo sada, a ne u bliţoj ili daljoj 

budućnosti. Zahtjevi koje pred nas postavlja okruţenje u kojemu ţivimo traţi višestruko 

kompetentnog pojedinca koji mora biti spreman suoĉiti se s izazovima koje mu društvo 

nameće. Razvoj razliĉitih kompetencija treba zapoĉeti u najranijoj dobi djeteta i upravo 

su svi dionici odgojno-obrazovnih ustanova ti koji uz obitelj snose odgovornost za 

kvalitetan razvoj svakoga od njih.  

Stvoriti kompetentno dijete zadatak je svakoga uĉitelja i cilj je svakoga nastavnoga 

predmeta. MeĊu obveznim predmetima i izbornim aktivnostima nalazi se i umjetniĉko 

podruĉje – glazba koja nudi niz mogućnosti za poticanje motivacije, stvaralaštva i 

kreativnosti, razvoj komunikacije, tolerancije, samoodgovornosti, timske odgovornosti i 

sinergije. Koliko je glazba prisutna u svakoj odgojno-obrazovnoj ustanovi vidljivo je pri 

obiljeţavanju svakoga istaknutoga dogaĊanja u školi i teško je zamisliti obiljeţavanje 

Dana škole, Boţićne priredbe i sliĉnih dogaĊanja bez glazbenih izvedbi. Upravo se te 

glazbene toĉke stvaraju, oţivljavaju i uvjeţbavaju na izvannastavnim glazbenim 

aktivnostima koje su mjesto pravoga aktivnoga muziciranja. No svjedoci smo toga da je 

interes za ustaljenim glazbenim aktivnostima sve manji jer suvremena tehnologija nudi 

atraktivnije i uĉeniĉkim afinitetima zanimljivije aktivnosti. Stoga se nameće niz pitanja 

o kojima suvremena glazbena nastava mora promišljati. Zadovoljavaju li ponuĊene 

glazbene aktivnosti potrebe i interese današnjega i sutrašnjega uĉenika? Moţe li on 

dovoljno razvijati svoje neotkrivene ili postojeće potencijale? Treba li mu nešto veće, 
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kompleksnije i zahtjevnije kako bi pobudilo znatiţelju i potaklo ga da istraţuje, 

promišlja, osluškuje i stvara?  

Uĉitelj glazbe je taj koji moţe i mora unijeti promjene i osuvremeniti glazbeni 

kurikulum koristeći razliĉite nastavne strategije, metode i oblike rada. Isto tako, on treba 

osluškivati ţelje uĉenika i dopustiti da oni budu sukonstruktori glazbenih aktivnosti 

kojima će se razvijati njihovi potencijali, ali i obogatiti kultura škole te stvoriti 

pozitivno ozraĉje. Stoga je moţda prijedlog glazbenih projekata koji je ponuĊen u 

ovome radu jedan od naĉina kako izaći iz ustaljenih okvira i upustiti se u nešto novo i 

drugaĉije. Moţda su upravo takve aktivnosti model suvremene glazbene nastave u 

kojima će i uĉitelji i uĉenici zajedniĉki razvijati svoje kompetencije. 
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GLAZBENE AKTIVNOSTI U INTEGRIRANOJ I 

IZVANUĈIONIĈKOJ NASTAVI PRIRODOSLOVLJA 

Sažetak 

Posljednjih godina puno se paţnje posvećuje STEM (Science, Technology, 

Engineering, Mathematics) sustavu obrazovanja. Program STEM obrazovanja razvijen 

je da bi se kod uĉenika razvile specifiĉne kompetencije potrebne za napredovanje u 21. 

stoljeću: kritiĉko mišljenje, problemsko razmišljanje, kreativnost i inovativnost, a 

osobito u podruĉju prirodoslovnih znanosti. U novije je vrijeme popularna ideja 

dodavanja umjetnosti u STEM programe, kao posljedica istraţivanja pozitivnih utjecaja 

bavljenja raznim vrstama umjetnosti na razvoj djece. Tako je nastao novi, STEAM 

sustav obrazovanja (Arts: umjetnosti). Istiĉe se nekoliko naĉina na koje se umjetnost 

moţe ukljuĉiti: kroz dizajn, glumu, govorništvo. Glazba se, iako su njeni pozitivni 

uĉinci na razvoj djece višestruko dokazani, malo spominje. Vaţnost izvanuĉioniĉke 

nastave u prirodoslovnim predmetima u osnovnoj školi je nesumnjiva. Izvanuĉioniĉka 

nastava koristi mogućnost interdisciplinarnoga povezivanja sadrţaja razliĉitih nastavnih 

predmeta. Pogodnost ovoga oblika nastave jest lakše i brţe uĉenje. U ovome se radu 

upućuje na neke mogućnosti ukljuĉivanja glazbenih aktivnosti u integriranu i 

izvanuĉioniĉku nastavu u podruĉju prirodoslovlja. Body percussion je praktiĉna 

aktivnost za izvanuĉioniĉku nastavu, a BAPNE metoda (Biomehanika, Anatomija, 

Psihologija, Neurologija, Etnomuzikologija) ima dokazane uĉinke u glazboterapiji 

kojom se postiţu izvrsni rezultati u poticanju fiziĉkog, mentalnog i socijalnog razvoja 

djece.  

Kljuĉne rijeĉi: glazbene aktivnosti, STEAM sustav obrazovanja, integrirana i izvanuĉioniĉka 

nastava, prirodoslovlje 
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MUSICAL ACTIVITIES IN INTEGRATED AND OUTDOOR 

NATURE SCIENCE TEACHING 

Summary 

In recent years, a lot of attention has been paid to the STEM (Science, Technology, 

Engineering, Mathematics) education system. The STEM program has been developed 

to develop students' specific competences needed for advancement in the 21st century: 

critical thinking, problem thinking, creativity and innovation, especially in the field of 

nature sciences. Recently, adding art to STEM programs is becoming a popular topic, 

because of newly conducted researches proving positive impacts of various types of art 

on children's development. Thus, a new STEAM education system was created (A 

signifies Arts). Art can be involved in several ways: through design, acting, oratory. 

Music is rarely mentioned, although positive effects of music on the children‘s 

development are proven many times. The importance of outdoor teaching of natural 

sciences in elementary school is doubtless. Out-of-classroom teaching has a benefit of 

linking various contents of different subjects. The benefits of this form of teaching are 

easier and faster learning. This paper discusses several possibilities of incorporating 

musical activities into integrated and out-of-classroom teaching of natural sciences. 

Body percussion can be a practical outdoor activity and a BAPNE method 

(Biomechanics, Anatomy, Psychology, Neurology, Ethnomusicology) is proven to have 

excellent results in stimulating physical, mental and social development of children.  

Keywords: musical activities, STEAM education system, integrated and outdoor teaching, nature 

science  

STEM i STEAM sustavi obrazovanja 

Posljednjih godina se u svijetu puno paţnje posvećuje tzv. STEM sustavu 

obrazovanja. Cilj programa STEM obrazovanja (eng. Science, Technology, 

Engineering, Math) je razvijanje specifiĉnih kompetencija kod uĉenika, koje su 

potrebne za napredovanje u 21. stoljeću: kritiĉko mišljenje, problemsko razmišljanje, 

kreativnost i inovativnost, poduzetništvo i sliĉno (Jolly, 2014). Umjesto da poduĉavaju 

ĉetiri navedene discipline kao odvojene nastavne predmete, STEM ih integrira u 

kohezivnu paradigmu uĉenja temeljenu na praktiĉnim primjenama. Ono što odvaja 

STEM od tradicionalnog predmetnog obrazovanja jest mješovito okruţenje za uĉenje i 

demonstracija primjene znanstvene metode u svakodnevnom ţivotu. STEM metode uĉe 

studente raĉunalnom razmišljanju i usredotoĉuju se na primjene u stvarnom svijetu 

rješavanja problema. Od nedavno je popularna ideja dodavanja umjetnosti u STEM 

programe, kao posljedica istraţivanja pozitivnih utjecaja bavljenja raznim vrstama 

umjetnosti na razvoj djece. Tako je nastao novi STEAM sustav obrazovanja (dodano A 

oznaĉava eng. Arts - umjetnosti) (Kim i sur., 2012). Jolly (2014) istiĉe nekoliko naĉina 
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na koje se umjetnost moţe ukljuĉiti: u dizajnu, izvedbenim umjetnostima (autorica je 

posebno izdvojila glumu i govorništvo), u kreativnom planiranju. Glazba se, iako su 

njeni pozitivni uĉinci na razvoj djece višestruko dokazani, malo spominje.  

Ukljuĉivanje glazbe u nastavu prirodoslovlja 

Cilj je ovoga rada uputiti na neke prednosti ukljuĉivanja glazbe u nastavu, posebice 

nastavu prirodoslovlja, te opisati eng. body percussion kao vrlo jednostavno sredstvo 

prakticiranja glazbe u svakodnevnoj razrednoj nastavi. 

U pedagoškoj praksi generalno je prihvaćena Gardnerova teorija višestrukih 

inteligencija: on ih je definirao kao lingvistiĉku, logiĉko-matematiĉku, prostornu, 

tjelesno-kinestetiĉku, glazbenu, interpersonalnu, intrapersonalnu i prirodnu (Gardner, 

2011). Posavec (2010) navodi da se u posljednje vrijeme spominje i deveta – 

egzistencijalna vrsta inteligencije. Metodiĉari i pedagozi rado se priklanjaju 

Gardnerovoj teoriji jer ima pozitivan stav prema obrazovanju i potiĉe individualan 

pristup u nastavi. Svako dijete moţe nauĉiti, jedino što će pri tome moţda koristiti 

drugaĉiju vrstu (ili vrste) inteligencija. Armstrong (1999) objašnjava da svi koristimo 

sve vrste inteligencija, ali u razliĉitim omjerima. Suvremena pedagogija stoga potiĉe 

korištenje razliĉitih metoda uĉenja koje će aktivirati što više razliĉitih inteligencija. 

Bavljenje glazbom, osim glazbene inteligencije moţe koristiti i gotovo sve ostale 

inteligencije. Jauk (1995) je glazbu objasnio kao jezik posebne vrste; moţemo ju 

shvatiti kao sredstvo komunikacije – tada koristimo lingvistiĉku inteligenciju. Logiĉko-

matematiĉku inteligenciju koristimo pri analizama glazbenih djela i uoĉavanju obrazaca 

i pravilnosti u glazbenom oblikovanju. Kada sviramo, koristimo prostornu i tjelesno-

kinestetiĉku inteligenciju. Obzirom da je za muziciranje potrebno imati odreĊeni stupanj 

introspekcije i poznavanja svojih sposobnosti i ograniĉenja, moţemo reći da nam ono 

aktivira i interpersonalnu inteligenciju. Intrapersonalna inteligencija nam je potrebna pri 

grupnom ili orkestralnom muziciranju. Prirodnu inteligenciju Posavec (2010) opisuje 

kao zainteresiranost za vanjske prostore, povezanost s prirodom i razmišljanje u skladu 

s okolišem. Mnogi glazbenici inspiraciju nalaze u prirodi, a osim toga, bavljenje 

glazbom u otvorenim prostorima definitivno potiĉe korištenje ove vrste inteligencije. 

Filozofski pristup postojanju glazbe aktivira egzistencijalnu inteligenciju. 

Izvanuĉioniĉka nastava, posebno nastava u prirodi, na otvorenome prostoru je iznimno 

vaţno pedagoško podruĉje, koje je u nekim segmentima školskog sustava priliĉno 

zanemareno. Dokazane su vrijednosti ukljuĉivanja uĉenika u proces nastave po metodi 

„ukljuĉi me" (sudjelovanjem) primjenom koje uĉenici zadrţe u pamćenju i do 90% od 

onoga što uĉi (Green 1996). Zbog aktivnog ukljuĉivanja uĉenika u proces nastave koja 

se izvodi izvan uĉionice, takva je nastava pedagoški uĉinkovita i posebno interesantna u 

suvremenoj školi. Izvanuĉioniĉka se nastava obiĉno poistovjećuje iskljuĉivo s 

obrazovanjem za okoliš ili s ekološkim aktivnostima u prirodi. O vaţnosti obrazovanja 

studenata uĉiteljskog studija za izvoĊenje izvanuĉioniĉke nastave pisali su Flanjak i sur. 
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(1984), Skok, (2002), Popović (1998, 1999, 2004), Popović i sur. (2007, 2008, 2009), 

Borić i sur. (2009, 2010)  i dr.  

Obrazovanje djece glazbom moţemo dakle izdvojiti kao vaţno u cjelovitom pristupu 

nastavi: razliĉite glazbene aktivnosti djece potiĉu i sve vrste inteligencija. Od kraja 

prošlog stoljeća znanstvenici bave prouĉavanjem i dokazivanjem prednosti ranog 

glazbenog obrazovanja djece. „Postoje dokazi koji pokazuju da i relativno kratka 

razdoblja glazbenog obrazovanja dovode do dubokih posljedica na anatomsku i 

funkcionalnu organizaciju mozga; kod djece, odraslih, pa ĉak i kod ţivotinja.― (Popović, 

2015). Uĉenje glazbe i razumijevanje glazbenog jezika utjeĉe na anatomsku i 

funkcionalnu organizaciju ljudskog mozga; mozak glazbenika istiĉe se kao dobar model 

plastiĉnosti mozga (Moreno i sur., 2009).TakoĊer je dokazano da glazbene aktivnosti 

povezuju motoriĉke i kognitivne funkcije mozga, što posljediĉno moţe prevenirati 

razvoj Alzheimerove i Parkinsonove bolesti (Bilhartz i sur., 1999). Najpoznatiji uĉinak 

glazbe na kognitivne funkcije mozga svakako je tzv. „Mozart efekt―. Ĉak i pasivnim 

slušanjem glazbe (uglavnom Mozartove, ali dokazani su sliĉni uĉinci glazbe i drugih 

skladatelja iz doba beĉke klasike) dolazi do znaĉajnog poboljšanja u rješavanju IQ 

testova. Taj efekt je trenutaĉan, a redovitim slušanjem glazbe skladatelja beĉke klasike 

ĉak i trajan (Habe, 2005). Znanstvenici ĉesto istiĉu i da bavljenje glazbom povećava 

koliĉinu sive tvari u mozgu (Moreno i sur., 2009). U Finskoj se već desetljećima 

provode razne glazbene aktivnosti u okviru svakodnevne nastave jer se smatra da se 

time pozitivno djeluje na dijelove mozga odgovorne za odluĉivanje (Ahokas, 2015). 

Veliki problem u današnjem društvu i obrazovanju je nepismenost: ukoliko dijete ne 

svlada vještinu ĉitanja i pisanja, praktiĉki je nesposobno za ţivot. Glazba moţe pomoći i 

u tome. Dokazana je povezanost izmeĊu ranog uĉenja glazbe i povećanja sposobnosti 

uĉenja ĉitanja i pisanja;  za ĉitanje i bavljenje glazbom koriste se isti dijelovi mozga 

(Cogo-Moreira i sur., 2013). Dakle, glazbeno obrazovanje moţe pomoći u razvijanju 

leksiĉkih vještina. Slušanjem i sviranjem glazbe potiĉemo rad auditivnog korteksa u 

mozgu (Guyton, 1978). Zbog toga što bavljenje glazbom potiĉe razvijanje sluha, djeca 

koja se bave glazbom imat će bolji izgovor pri govoru i ĉitanju; moţemo zakljuĉiti da 

bavljenje glazbom osim glazbenih, razvija i fonološke sposobnosti. Moreno i suradnici 

(2009) bavili su se istraţivanjem utjecaja glazbene obuke na vještine ĉitanja 

osmogodišnjaka. Njihovo je istraţivanje pokazalo je da uĉenici koji imaju glazbenu 

obuku brţe napreduju u razvoju vještine ĉitanja, a posebno pri povezivanju sloţenih 

fonema s grafemima. Overy (2000) se bavila istraţivanjem koje je pokazalo da glazba 

moţe pomoći pri obrazovanju disleksiĉne djece. Uĉenje glazbom ima i mnoge vrijedne 

nekognitivne uĉinke. Zbog svog univerzalnog karaktera glazba moţe povezati  djecu iz 

razliĉitih kulturnih i društvenih miljea, pa ĉak i onu koja inaĉe ne govore isti jezik. 

„Dijeljenje ljubavi prema odreĊenoj vrsti glazbe gotovo automatski povezuje. Glazba 

moţe potaknuti djecu da uz nju pjevaju ili plešu što potiĉe interakciju s drugima. 

Roditelje se potiĉe da djeci pjevaju ĉak i prije roĊenja jer se time stvara povezanost s 
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djetetom u vrlo ranoj fazi razvoja. Redovitim vjeţbanjem sviranja mala djeca 

poboljšavaju svoje motoriĉke sposobnosti. Ne treba zanemariti niti psihološke uĉinke: 

sviranjem glazbe djeca razvijaju pozitivnu svijest o sebi i stjeĉu samopouzdanje. Dobro 

su nam poznati i uĉinci glazbe na raspoloţenje, a djeci moţe posluţiti i kao sredstvo za 

izraţavanje osjećaja kada se ne znaju ili ne mogu izraziti rijeĉima. Sviranje instrumenta 

takoĊer poboljšava koncentraciju i uĉi odgovornosti, što posredno dovodi do djetetovog 

pozitivnog poimanja samoga sebe― (Popović, 2015).  

Obrazovanje pomoću glazbe vs. glazbeno obrazovanje 

Postoji velika razlika izmeĊu obrazovanja pomoću glazbe i samog glazbenog 

obrazovanja. Kako je BrĊanović (2017) istaknuo, glazbeno obrazovanje ima za cilj 

stvoriti glazbenog profesionalca, a obrazovanje pomoću glazbe koristi glazbu za 

obrazovanje u svim ostalim podruĉjima. Glazbeno obrazovanje u općeobrazovnim 

školama odvija se u okviru predmeta glazbena kultura i glazbena umjetnost, a strukovno 

glazbeno u specijaliziranim osnovnim i srednjim glazbenim školama (Popović, 2017). 

Prethodno navedeni pozitivni uĉinci glazbe na uĉenje nisu u vezi sa samom glazbenom 

nadarenošću uĉenika. Glazbene aktivnosti koje se opisuju u ovom radu nemaju za svrhu 

glazbeno obrazovati uĉenike, već ih obrazovati glazbom, prvenstveno u realizaciji 

razredne nastave. Nije dakle nuţno da djeca koja se ukljuĉuju u glazbene aktivnosti 

budu glazbeno nadarena ili da imaju veliku motivaciju postati glazbenici. Razliĉite 

glazbene aktivnosti mogle bi pomoći djeci uĉenje pomoću više razliĉitih podraţaja. 

Takvim bi se postupcima u uĉenju postiglo integriranje obrazovnih podruĉja u jednu 

cjelinu, što je i osnovni princip STEAM sustava obrazovanja. 

Body percussion i BAPNE metoda 

Body percussion vrlo je „zahvalna― aktivnost u tom smislu: uĉenici se aktivno bave 

glazbom, ali umjesto instrumenata koriste vlastito tijelo. Poznata je teorija o tome da je 

ljudsko tijelo i glas prvi glazbeni instrument kojeg je ĉovjek koristio, prvo kao sredstvo 

komunikacije (Marsen, 2006; Supiĉić, 1964), a zatim i za stvaranje glazbenih djela. 

Body percussion ne zahtijeva nikakvu tehniĉku opremljenost, a pomaţe u osvještavanju 

vlastitog tijela i potiĉe osjećaj za ravnoteţu i snalaţenje u prostoru. Glazbene igre koje 

ukljuĉuju pljeskanje, pucketanje prstima, lupkanje po razliĉitim dijelovima tijela i 

sliĉno, lako se mogu prilagoditi izvoĊenju na otvorenom, a dodavanjem teksta dobiti 

ćemo i izvanglazbenu dimenziju. Priruĉnici za uĉitelje koji ukljuĉuju jednostavne 

glazbene igre s pljeskanjem, pucketanjem prstima i sliĉno postoje, naroĉito na 

njemaĉkom govornom podruĉju, primjerice Bodypercussion. Eine kurze Einleitung für 

den Unterricht autora Uda Dahmena (1997). Body percussion aktivno potiĉe fiziĉki, 

mentalni i socijalni razvoj djece. Postoje dokazi da poboljšava motoriĉke sposobnosti i 

kognitivne funkcije. To podrazumijeva slušnu, vizualnu i kinestetsku koncentraciju. 

Budući da se prakticira u grupi moţe pomoći u razvoju socijalnih vještina i samosvijesti 
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uĉenika, a postoje studije koje pokazuju da pomaţe u smanjenju stresa i anksioznosti. U 

svijetu je razvijena i prihvaćena BAPNE metoda (Biomehanika, Anatomija, Psihologija, 

Neurologija, Etnomuzikologija) kojom se postiţu najbolji rezultati (Romero-Naranjo i 

sur., 2014). Osim pjesmica s tekstom koje imaju i ritmiĉke elemente, postoje i ritmiĉke 

igre koje ne ukljuĉuju tekst, ili ga vrlo malo koriste. Vrlo jednostavna ritmiĉka igra, 

moţemo ju nazvati „Memory― moţe se ostvariti pomoću jednostavnog ostinato ritma 

(ostinatni ritam: stalno uzastopno ponavljanje istog ritmiĉkog obrasca). Uĉitelj nauĉi 

uĉenike jedan jednostavni ostinato ritam sluţeći se rukama, prstima i nogama, zatim ga 

prvi uĉenik izvodi na malo drugaĉiji naĉin. Drugi uĉenik predloţi drugi naĉin da se 

izvede isti ritam, a zatim cijela grupa izvodi prvi i odmah nakon njega drugi naĉin. 

Ovisno o dobi uĉenika, moguće je tako jedan za drugim izvesti i puno više razliĉitih 

ritmova. Ova igra izvrsna je za vjeţbanje koordinacije, koncentracije i pamćenja. 

Uĉenike moţemo dodatno motivirati ako dodamo natjecateljski element – moţemo ih 

podijeliti u skupine i dodjeljivati bodove za toĉno ponovljen što veći broj ritamskih 

obrazaca. Još jedan primjer za ritmiĉku igru koja ne ukljuĉuje tekst moţemo nazvati 

„Dirigent―. Nakon što je uĉitelj nauĉio uĉenike nekoliko razliĉitih ritamskih ostinata 

koji mogu funkcionirati istovremeno (nije potrebno da ih bude puno, iz autorovog 

iskustva optimalno je uĉenike nauĉiti tri komplementarna ritamska obrasca), uĉenike se 

podijeli u grupe, i svakoj se grupi dodijeli jedan od nauĉenih ritmova. Izabere se jedan 

„dirigent― koji upravlja zajedniĉkom izvedbom nauĉenih ritmiĉkih obrazaca tako što 

daje znakove pojedinim grupama da poĉnu ili prestanu izvoditi ritmove. Još jedna 

varijanta izvoĊenja komplementarnih ritmova je izvoĊenje u kanonu – tako da svaka 

grupa izvodi sve ritmove istim redoslijedom, ali poĉinju u razliĉito vrijeme. Za ritmiĉke 

igre moţemo upotrijebiti i ritmiĉke obrasce iz popularnih ili narodnih pjesama, 

primjerice karakteristiĉni ritam iz pjesme „We will rock you―. Igra koju moţemo nazvati 

„Skladatelj― bazira se na upotrebi samo jednog takvog karakteristiĉnog ritmiĉkog 

obrasca. Uĉenike se podijeli u grupe i zada im se zadatak da smisle razliĉite naĉine na 

koje će izvesti isti ritam (hoće li ritam izvesti pljeskanjem, pucketanjem prstima, 

udaranjem nogama o pod, tapšanjem po krilu i sliĉno). Nakon što svaka grupa nauĉi 

ostale kako se toĉno izvodi njihova verzija, dogovori se zajedniĉki redoslijed izvoĊenja 

tog ritma koji se zatim nauĉi, izvede i, po mogućnosti, snimi.  

Glazbene aktivnosti u izvanuĉioniĉkoj nastavi prirodoslovlja 

Glazbene aktivnosti koje se takoĊer vrlo lako mogu prilagoditi izvanuĉioniĉkoj 

nastavi su i razliĉite igre s brojalicama. Brojalice se poĉinju uĉiti u vrlo ranoj dobi, a 

vrlo ĉesto ukljuĉuju i elemente body percussion-a. Što su ti elementi kompleksniji, teţa 

je toĉna izvedba brojalice. Prema Milinović (2015),  „brojalicama  prvenstveno  

razvijamo  osjećaj  za  ritam,  no  osim  toga,  pomoću  njih  se  razvija  i  glazbeno  

pamćenje  te  sposobnost  toĉnog intoniranja.  Brojalice  moţemo  podijeliti  na  

govorne  i  pjevane.  Dok  se  govorna  izvodi  na  slobodno  izabranoj  visini  glasa  i  
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na  istome  tonu,  pjevana brojalica se sastoji od barem dva tona razliĉite visine. 

Takvom se vrstom brojalice osim ritma razvija i osjećaj za intonaciju―. Mišljenje je 

autora da se brojalice ne moraju koristiti prvenstveno u predškolskom odgoju, već da se 

dodavanjem adekvatnih elemenata body percussion-a mogu koristiti i u mlaĊoj školskoj 

dobi, pa i kasnije. Hrvatska narodna baština obiluje razliĉitim brojalicama od kojih su 

mnoge tematski vezane uz prirodoslovlje: primjerice A be ce de, Bija baja buf, Điha 

Ċiha, Eci peci pec, En ten tini, I'šo medo u dućan, Jeţ, Kiša pada, Nitko nije kriv, Pliva 

patka, Pokraj rijeke tiki-taus, Ringe ringe raja, Taši taši tanana, Tom i Jerry Pink 

panteri. Uz sve te brojalice koje uĉenici znaju od prije, moguće je dodati ritamske 

elemente koji su jednostavniji i kompliciraniji za izvoĊenje i time ih prilagoditi za 

starije i zahtjevnije uĉenike. Takvom obradom brojalica vodimo se didaktiĉkim naĉelom 

sistematiĉnosti i postupnosti (od jednostavnog prema sloţenom, od lakšeg prema teţem, 

od bliţeg prema daljem, od poznatog prema nepoznatom, od konkretnog prema 

apstraktnom) (Bognar, 2005). 

Još jedan vid glazbenih aktivnosti koje su prikladne za integriranu i izvanuĉioniĉku 

nastavu su razliĉite tematske radionice koje imaju i glazbenu, odnosno zvuĉnu, 

komponentu. Primjerice, radionica pod nazivom Izrada zveĉki i šuškalica iz prirodnih 

materijala.  Radionica je osmišljena povodom MeĊunarodnog dana biološke 

raznolikosti, te integrira sadrţaje predmeta zemljopis, povijest, biologija, tehniĉka 

kultura, likovna kultura i glazbena kultura. Glazbene priĉe kao što su Peća i vuk Sergeja 

Prokofjeva ili Jeţeva kućica Branka Ĉopića obiluju scenskim elementima koji se 

baziraju na zvukovima iz prirode. Njih je takoĊer vrlo lako prilagoditi izvedbi na 

otvorenom te ih povezati sa sadrţajima nastave prirodoslovlja (u okviru nastavnog 

predmeta Priroda i društvo). Zvuĉne elemente moguće je koristiti i u radionicama koje 

nemaju naglašenu glazbenu aktivnost, primjerice radionica naziva Slušaj kako vjetar 

svira u kojoj je predviĊeno da svako dijete izradi vlastitu glazbenu visilicu od materijala 

naĊenih prilikom šetnje Kopaĉkim ritom. Svrha radionice je upoznati biološku 

raznolikost Kopaĉkog rita, razviti motoriĉke sposobnosti i njegovati ljubav prema 

prirodi, a glazbeni element je sveden na minimum. Radionica Svirajmo prirodi 

osmišljena je kao aktivnost koja će se ostvariti u nekoliko navrata. PredviĊeno je da 

djeca u nekoliko posjeta Kopaĉkom ritu izrade vlastite instrumente od pronaĊenih 

prirodnih materijala te uvjeţbaju i izvedu nekoliko tematski prikladnih brojalica (o ţabi, 

svraki, rodi…). Radionice ovakvog tipa, koje ukljuĉuju i neglazbene aktivnosti, moguće 

je osmisliti i izraditi na gotovo svaku temu, a jedina ograniĉavajuća komponenta je 

ljudska mašta. Aktivnosti ovakvog tipa atraktivne su i djeca u njima rado sudjeluju.  

Nije sluĉajno da su sve predloţene nastavne aktivnosti vezane uz ritam; ritam je 

komponenta glazbenih sposobnosti koja se prva razvija kod uĉenika (Šulentić Begić i 

Bubalo, 2014). Glazbene igre s ritmovima prikladne su za mlaĊe uĉenike, dok stariji 

uĉenici bolje prihvaćaju igre uz slušanje glazbe (Šulentić Begić, 2014). Pri kreiranju 

ovakvih aktivnosti valja voditi raĉuna da aktivnosti ne idu nauštrb glazbe.  
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Glazba je u svojoj biti autonomna i neprikazivaĉka umjetnost i ne bi se trebala 

koristiti iskljuĉivo u svrhu stvaranja zvuĉne kulise ili u ilustracijske svrhe (Šulentić 

Begić i Begić, 2013). Kada govorimo o djeĉjem glazbenom stvaralaštvu, lako se 

primjećuje trend svoĊenja nastave na pjevanje. Djeca u uĉioniĉkoj glazbenoj nastavi 

rijetko imaju neke druge glazbene aktivnosti osim pjevanja (Svalina, 2015). Zbog toga 

su razliĉite glazbene aktivnosti u izvanuĉioniĉkoj nastavi vaţne i za buduće glazbeno 

obrazovanje djece. Mišljenje je autora da ovakvo povezivanje razliĉitih vrsta aktivnosti 

ima pozitivne uĉinke, kako na povezivanje sadrţaja i uĉenje neglazbenih sadrţaja, tako i 

na pozitivan stav prema samoj glazbi. 
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KNJIŢEVNI KANON I NJEGOVE ALTERNATIVE. 

(DELA SAVREMENIH AUTORA ZA DECU I 

NASTAVNO PROUĈAVANJE KNJIŢEVNOSTI)        

Sažetak 

U radu se razmatra vaţnost povezivanja nastavnog izuĉavanja knjiţevnosti i dela 

savremenih stvaralaca za decu ĉija ostvarenja nisu kanonizovana kao deo školskog 

programa, ali su zato sa aspekta kritiĉke i ĉitalaĉke recepcije potvrĊena kao intrigantna 

za savremenog ĉitaoca. Polazi se od dve pretpostavke: najpre da uĉeniĉko ĉitalaĉko 

interesovanje neretko biva usmereno na dela izvan konteksta obaveznog, te 

pretpostavke da se od savremene nastave knjiţevnosti oĉekuje fleksibilnost i 

inovativnost u posredovanju knjiţevne umetnosti.  

 
Kljuĉne reĉi: nastava knjiţevnosti, savremena knjiţevnost za decu 
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THE LITERARY CANON AND ITS ALTERNATIVES. 

(THE WORKS OF CONTEMPORARY AUTHORS FOR 

CHILDREN AND TEACHERS STUDYING LITERATURE) 

Summary 

The paper discusses the importance of linking academic study of literature and the 

works of contemporary writers for children whose works have not been canonized as 

part of the school curriculum, but they are in terms of critical and reading reception 

confirmed as intriguing for the modern reader. It starts from two assumptions: first, that 

a reading students' interests almost always stays focused on work outside the context of 

compulsory and assumptions that are of modern teaching literature expected flexibility 

and innovation in the mediation of literary art. 

Keywords: teaching literature, contemporary literature for children 

 

 

 

Kao naroĉit izazov i potvrda profesionalne kompetencije postavlja se pred uĉitelja i 

poznavanje savremene knjiţevnosti za decu. Kanonizovano gradivo, bar ako se prihvata 

teorija o postojanju univerzalnih knjiţevnih dostignuća koja ne podleţu relativizaciji – 

jeste postojana „mera stvari― u neposrednom nastavnom procesu. No, to je, u šire 

pojmljenom svetu vaspitanja i obrazovanja, i sve što kanonu ne pripada a što kritiĉka i 

ĉitalaĉka recepcija potvrĊuju kao kvalitetno i intrigantno za mladog ĉitaoca.
1
 

Pretpostavljena uĉiteljska inertnost i nepoznavanje aktuelnih knjiţevnih tvorevina 

dokida jednu od prilika za produktivan odnos sa uĉenicima, i za, u krajnjoj liniji, 

vaspitavanje u najboljem smislu te reĉi. Jer, izazov savremene nastave ne tiĉe se samo 

dobrog tumaĉenja propisanog, već i neprestane kontekstualizacije knjiţevnog kanona u 

nov literarni svet. Konaĉno, odgovornost uĉitelja prema fenomenu ĉitalaĉke kulture 

višestruka je, pa bi i preporuka za neko novo delo mogla ponajpre upravo odatle ići u 

susret deĉijoj fascinaciji neoficijelnim ĉitalaĉkim iskustvom, gotovo po pravilu uvek 

jaĉoj od one koju izaziva zahtevani literarni tekst i kontekst. Mada školska lektira ne 

mora a priori završiti u kategoriji omraţenog (iako propis/ obaveza nagoveštava takav 

ishod), stoji stav da bi nastava koja nastoji da razvija senzibilitet za knjiţevnu umetnost 

zaista „morala polaziti od stvarne lektire uĉenika― (Škreb 1984: 17). 

                                                           
 
 
1 Pitanje nagrada u knjiţevnosti zasebna je tema. Posmatrane kao mehanizmi oblikovanja, organizacije i 

distribucije vrednosti, pa i kao vid uticaja na kanonsku predstavu knjiţevnosti za decu, one provociraju niz 
nedoumica (Hameršak i Zima 2015: 72–76). Sve to ovde se, ipak, ostavlja po strani, ali se ne moţe ignorisati 

jer je većina kasnije pomenutih dela izabrana zahvaljujući, izmeĊu ostalog, i jaĉoj javnoj vidljivosti koja im je 

nagradama obezbeĊena.  
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Drugim reĉima, zahtevu aktiviranja kritiĉke, utopijske, hedonistiĉke i pragmatiĉke 

funkcije u procesu estetskog vaspitanja, nastava knjiţevnosti uspeće da udovolji i tako 

„što se neće pridrţavati iskljuĉivo nekog kanona osveštanih dela, već, naprotiv, pokušati 

da se ukljuĉi u onu knjiţevnost koju omladina rado ĉita i preko koje ona zapravo i stiĉe 

najviše iskustva― (Konstantinović 1984: 34). Time će se „rušiti ograda― izmeĊu onoga 

što se ĉitati mora i onoga se ĉitati ţeli, izmeĊu škole kao „ĉuvara nekog literarnog 

kanona― i, s druge strane, neposrednog, liĉnog, individualnog ĉitalaĉkog poriva 

(Konstantinović 1984: 34). Uvaţiti deĉije otkrivanje knjiţevnih dela (makar ono bilo 

procenjeno kao nasumiĉno ili estetski bezrazloţno), osvrnuti se na kruţenje vršnjaĉkih 

preporuka, biti otvorena sluha i pameti da se dozna za nešto novo i od uĉenika – jedno 

je od najznaĉajnijih polja na kom se i osetljivost i znanje uĉitelja moţe pokazati, a ona 

krilatica o partnerskom meĊuodnosu zaista i potvrditi. 

Ovoga puta u fokusu nisu nedostatnosti ni nekadašnjeg ni današnjeg konstituisanja, 

izbora i shvatanja knjiţevnog dela kao uzora takvog i tolikog da biva školski obavezno. 

Pitanje knjiţevnog kanona kao ogledala vremena koje ga konceptualizuje, sve one 

zakonitosti i ritmovi kanonizacije i dekanonizacije literarnog korpusa, jeste velika, 

otvorena tema i mimo knjiţevnosti za decu (v. Ivanić 2002; Mikić 2002; Pantić 2002), 

no u njenom prostoru zasigurno naroĉito izraţena. Ovde je pre svega reĉ o uverenju da 

se niz ustoliĉenih dela iz školskog programa moţe na razliĉite naĉine povezati sa onima 

koja to nisu, da se bar u smislu digresije i diskretne opaske pred uĉenike moţe postaviti 

nov horizont: istovremeno i prema onome što se nalazi u školskoj ĉitanci, i prema 

onome što ţivi izvan njenih korica.  

Ĉini se da je priliĉno besmisleno davati uputstva o mestu u nastavno-metodiĉkoj 

konstrukciji ĉasa na kom bi se, kao navodno pravom trenutku, sve to i valjalo 

sprovoditi. Poenta je upravo u spontanosti, neoĉekivanosti, u izlasku iz shematiĉne 

pripreme koja unapred predviĊa i planira. Poenta je u davanju prostora ţivoj reĉi, mreţi 

asocijacija. Ovakvo „svezivanje― moţe biti i oblik motivacije, stimulativnog uvodnog 

razgovora; moţe iskrsnuti u postupku interpretacije a dozvano motivskim, tematskim, 

jeziĉkim, stilskim, strukturnim, znaĉenjskim, idejnim analogijama; moţe se i u završnici 

ĉasa pojaviti; moţe u bilo kojoj narednoj prilici biti deo razgovora uĉitelja i uĉenika i 

temeljiti se na nezvaniĉnim saznanjima o novim knjigama, njihovim autorima, 

nagradama, prevodima, ekranizacijama, multimedijalnim transformacijama... Naravno, 

moţe biti i deo unapred osmišljenih zadataka i kreativnih uĉiteljskih zahvata kojima 

nastoje razviti uĉeniĉko doţivljavanje i razumevanje umetnosti. Od preciziranja 

metodiĉkog mesta na kom će dogaĊati spoj kanona i savremenosti (koja je, uzgred 

reĉeno, u suštini uvek nekanoniĉna – Pantić 2002: 82), vaţnije deluje atmosfera 

slobodne razmene ĉitalaĉkih iskustava, neformalnost u odnosu prema umetnosti, kako 

uĉitelja, tako i uĉenika.  

U tom smislu, sugestije date u ovom radu ne teţe da budu išta više od podsećanja na 

znaĉaj takvog shvatanja nastave knjiţevnosti. Imajući u vidu raznolike oblike 
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pristupanja knjiţevnosti, naroĉito proces recepcije i intertekstualnih otkrivanja, citatnih 

odnosa i povezivanja prostora kulture, uopšte ĉinjenicu da je knjiţevnost uvek 

„implicitno refleksija o samoj sebi― (Kaler 2009:46), nastava knjiţevnosti mora se bez 

ustruĉavanja osvrtati i na najnovija dela. Time će pruţiti zadovoljstvo pri spoznavanju 

polifonog sazvuĉja razliĉitih tekstova, uţitak pri dekodiranju oĉiglednih ili manje 

oĉiglednih metaforiĉkih/ metonimijskih intertekstualnih proţimanja prisutnih u 

knjiţevnosti za decu. Inaĉe, ona „mora oprezno sebi da krĉi put izmeĊu potrebe da bude 

više nego dovoljno referentna u popunjavanju intertekstualnih praznina, kako ne bi 

gubila svoje ĉitaoce, i potrebe da ostavi dovoljno intertekstualnog prostora i da bude 

dovoljno stilistiĉki izazovna, kako bi ĉitaocima dozvolila slobodnu intertekstualnu 

meĊuigru― (Vilki 2013: 214).  

Aktiviranje savremenog fonda, nepredvidivog i neokonĉanog, u ĉitanju onog koji je 

potvrĊen kao antologijski, jeste dvosmerna „igra―. Njihove veze ovoga puta pokazuju se 

preko donekle invertovane putanje od one kakva se najĉešće sprovodi: umesto da se 

meĊuodnos korpusa datog u ĉitankama istraţuje „unazad― i posmatra kao odjek 

prethodnog u njihovoj poetiĉkoj, tematskoj, motivskoj i svakoj drugoj strukturi, ovoga 

puta pogledava se na njihov potonji, aktuelni odjek. Uostalom, kanon jeste „ţiv, moguć 

i odbranjiv tek ukoliko izdrţava neprestanu proveru novih ĉitanja― (Pantić 2002: 81), pa 

i onako kako se formira u prelomu najnovijih autorskih dela i poetiĉkih vizija. Podstrek 

ĉitanju (i uţivanju u ĉitanju) o kom je reĉ proizilazi iz sveprisutne, sinhrone i dijahrone, 

dijalogiĉnosti umetnosti. Ni „radost prepoznavanja― nije zanemarljava, ni 

provokativnost neke drugaĉije slike poznatog. Ovo je samo jedan od brojnih naĉina da 

ta ĉinjenica postane i uverenje uĉenika. Polazeći od najvišeg cilja nastave knjiţevnosti – 

razvijanja ĉitalaĉke gladi i duhovne naslade – savremena literarna produkcija za decu 

jeste deo te misije. Ako nastava knjiţevnosti, u duhu hermenautiĉkih gledišta, teţi da 

tumaĉenje knjiţevnosti „spontano pretvori u samotumaĉenje onoga koji ĉita―, da 

dosegne zapravo „prouĉavanje ţivota knjiţevnosti u ĉitaocu― (Stojanović 1984: 164), 

onda i ovaj put otvara vrata poimanju tajne deĉije recepcije i percepcije knjiţevnosti, 

fenomena koji uĉitelj niti moţe niti sme zanemariti. 

I ako se krene od onog prvog, od upućivanje u tajna znanja pismenosti, roman 

Dejana Aleksića Ĉudesni podvizi Azbuĉka Prvog u trideset slova (2015), nagraĊen 

nagradom „Rade Obrenović― kao najbolji roman za decu u srpskoj knjiţevnosti u godini 

u kojoj je objavljen, potvrdiće kako i koliko taj inicijacijski ĉin biva obeleţen humorom, 

nonsensom, ironijom i parodijskom teksturom. Ona zahvata i neposrednu praktiĉno-

pouĉnu nakanu, a potom i klasiĉan siţejni obrazac pustolovnog romana, kao i tipske 

junake bajkolike proze za decu... Azbuĉko, šaramantan koliko i prgav „vladar― dalekog 

carstva radi sve što i drugi carevi: valjuška se po krevetu, joguni, izdaje nareĊenja i 

ukaze, uţiva u poslasticama, ide u lov, skuplja porez, ima caricu, i fanfare, i dvorjane, 

kuvare, rizniĉare, ministre... Proći kroz pustolovinu ĉitanja i pisanja uz Azbuĉka znaĉi 

prepoznavati se i u njegovom ushićenju kada naĉini „podvig― i shvati misteriju slova, 
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kada likuje ĉim sroĉi prvu reĉ ili kada pobedi uĉitelja u sastavljanju reĉenice u kojoj sve 

reĉi poĉinju istim slovom, ili kada dokaţe da vile „vilozofiraju― pa potvrdi smislenost i 

ekspresivnost leksiĉke varijacije... No, to znaĉi i prepoznavanje u svim situacijama u 

kojima se s „podvizima― nevoljko hvata, pa mu „najprikladnije― slovo biva upravo N. 

To je, kako uĉitelj Azbuĉkov zakljuĉuje, „jedno poznato namćorasto slovo, kao 

stvoreno za Vas: ne, nije, neću, nikada, nikako...― (Aleksić 2015: 83). Od bukvara beţi 

kao da ga vatra prlji, kaţe: „Bojim se svega što poĉinje na ʼbuʼ. Tako su me plašili kad 

sam bio mali. Stanu u neki mraĉni budţak i viĉu: ʼBuuuu...ʼ― (Aleksić 2015: 17). A 

kada prvi put ugleda slovo B, ne da se Azbuĉko „prevariti―: 

– To je veoma teško slovo – zavapi car i od muke se uhvati za glavu. 

– Ali toliko je lakih i neţnih stvari koje poĉinju ovim slovom: balon, 

balerina, biljka... 

– Ma nemoj – negodovao je car – a šta ćemo sa buzdovanom, balvanom i 

buretom? 

– Uĉitelj vide da će ovo biti mukotrpan posao. Obrisa maramicom obraze i 

ĉelo, pa nastavi: 

– Slovo B, kao što vidite, malo liĉi na Vas. Ima trbušĉić... (Aleksić 2015: 13). 

 
Identitet svakog ćiriliĉnog slova, u duhu deĉijeg iskustva i logike, uobliĉava se 

preko zvuka, slikovnosti, metaforiĉnosti, ĉulnosti, asocijativnosti... U tradiciji 

Radovićeve Vukove azbuke i ovde se odgoneta tajna nukleusa znanja, pesništva i 

kulture, i to kao literarne i kulturološke igraĉke. U trideset epizoda slovo od kuluka i 

apstakcije postaje radost. U tom smislu ovaj roman nije alternativa bukvaru, mada u 

izvesnoj meri moţe imati sliĉnu ulogu, već roman koji demistifikuje svaku patetiku pred 

sveĉanim ĉinom opismenjavanja – ono  jeste, iznad svega, zabavan proces. 

Knjiga Dušana Pop ĐurĊeva O babama i ţabama. Minijature za osnovce sa visokom 

struĉnom spremom (2013), ovenĉana „Plavim ĉuperkom―, donosi spoj autorove vizije 

sa klasiĉnom i kanonizovanom basnom i kratkom priĉom, ali i sa najšire shvaćenim 

literarnim svetom i svetom kulture. Naći će se u njoj zrno nostalgije za starim 

brendovima (recimo, za Pelikan mastilom); aluzije na pop i rok muziku (Vidi šta mi je 

uradio od pesme, ama, U tami disko kluba, Jaje gledam kako spava, Sve smo Mogli mi); 

dekonstrukcije poznatih replika iz bajki; stih Duška Radovića sa stihom Alekse Šantića; 

V. P. Dis, B. Miljković i A. B. Šimić zajedno sa „ĉaĉkanjem meĉke―; Lafonten (J. La 

Fontaine) i Vladimir Nazor, Puškin (А. С. Пушкин) i Branko Radiĉević i Ribara starog 

kći; srešće se ovde Vuĉe, vuĉe bubo lenja i Tri praseta braće Grim (J. i W. Grimm)... 

Takvih kolopleta „baba i ţaba― ima na desetine. Sve je to, ĉini se, više od samoljubive 

citatne igre – to je naroĉit (lak i jednostavan) vid uvoĊenja mladog ĉitaoca u 

intertekstualni duh literature, to je jedna od prvih lekcija o dinamizmu umetnosti. Kada 

se ukupan prostor kulture (popularne kulture, knjiţevnosti, slikarstva, muzike, nauke) 

izmeša pa nanovo izvrcne u priĉama Pop ĐurĊeva, a ta vrsta „kolaţiranja― i 
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„rebusiranja― svojstvena je njegovom umetniĉkom postupku i u drugim delima, ona pre 

svega iznenaĊuje i zabavlja. Ne beţeći od grotesknog pulsa i paradoksa, postiţe se ritam 

tipiĉan za savremenu knjiţevnost i savremenog ĉitaoca koji ne traţi više samo igru (reĉi 

i smisla), već i provokaciju; ne samo humor, već i pobunu. Tako školska lektira 

potvrĊuje status ţive literature koja se uvek da drugaĉije proĉitati. Kruta vizija nastave 

knjiţevnosti teško će se odvaţiti na taj korak, no, ona koja to nije moţe pokušati da 

jedno od lica klasike upozna i u ovoj knjizi. Moţe, na primer, nastavni pristup Zmajevoj 

poeziji za decu „susresti― sa priĉom Od Juce, danas i malo sutla, ili „iskoristiti― jednu 

nadrealnu, miks-situaciju usmene knjiţevnosti, deĉijeg folklora, igre, crtanog filma i 

savremene poezije za decu kakva je data u priĉi Ringe, ringe raja. 

To nuţno i hrabro uĉiteljsko poniranje u nova literarna ostvarenja posebno vredi za 

situacije kada se hvata u koštac sa „obradom― usmene epske poezije. U Avanturama 

Kraljevića Marka Branka Stevanovića (2011; 2016), Marko pije kroz slamĉicu mleka, 

potuĉe se s bratom Andrijom zbog drvenog konjića, gradi konake za vrane i vrapce, 

uzima alu za ljubimĉe, i ĉini (uglavnom) ono što i u usmenoj pesmi, predanju i legendi 

(doteruje cara do duvara, cedi suvu drenovinu, vinom poji Šarca, ore drumove), ali ipak 

„malo drukĉije―. Prelomljena kroz prizmu naivne pesme, epska vertikala još jednom 

oţivljuje za ĉitaoca XXI veka u knjizi koja je ponela „Srebrno Gašino pero―, kao 

najduhovitija knjiga za decu na Festivalu humora u Lazarevcu, potom i nagrade 

„Neven―, „Dositejevo pero―, „Sima Cucić―, „Momĉilo Tešić―. Istina, njen postupak nije 

ni tekovina ni otkriće današnjice. Od Nušića, naroĉito Branka Ćopića (v. Šaranĉić 

Ĉutura 2013), istorija i epska pesma o Marku Kraljeviću dobila je puno parodijsko lice, 

slojevito i višestruko dijaloško prema tradiciji, i usmenoj i pisanoj, koja ga je uvek 

iznova vajala, izmeĊu ostalog i onako kako je to u priĉi Siroto ţdrebe iz, uveliko 

kanonizovane Knjige za Marka (1998), ĉinila i Svetlana Velmar Janković (v. Šaranĉić 

Ĉutura 2006). No, do sada nije bilo celovite pesniĉke zbirke koja bi izvršila doslednu 

transpoziciju jedne poetike i slike sveta a po kljuĉu poetike i slike sveta drugog 

literarnog sistema tako da se s jedne strane mitsko-epska figura Marka Kraljevića 

uobliĉila kao dete, s druge kao deĉiji lik u ĉudesnoj metamorfozi folklornog nasleĊa. Ne 

praveći parafraze pojedinih epskih pesama ili predanja (mada se nesumnjivo jasno 

raspoznaju parafraze njihovih segmenata), autor peva „od poĉetka― jednu naroĉitu 

„epsku biografiju― u pesmama koje ne teţe razgradnji već uspostavljanju prisnosti 

prema kulturnom i pesniĉkom svetu folklorne tradicije. Ako se sumnja u recepcijsku 

prohodnost usmene knjiţevnosti, estetike i etike epske pesme konkretno, korpusa koji se 

i inaĉe u kontekstu knjiţevnosti za decu nalazi uslovno i ponajviše iz kulturoloških 

razloga, onda ova pesniĉka zbirka ima poseban znaĉaj. Na uĉitelju je da proceni mogu li 

mu, na primer, naredni stihovi izmeniti uobiĉajen naĉin upoznavanja uĉenika sa jednom 

od najmarkatnijih figura epske tradicije: 

Markovog oca Vukašina 

mamila je  s drumova prašina. 
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Smatrao je vrednim truda 

radoznalo da vrluda 

Vizantijom, zemljom ĉuda. 

[..............................................] 

I Marko se gledajući tatu, 

pustolovnom uĉio zanatu. (Stevanović 2016: 27) 

 
Kakva je i kolika je Markova snaga, ono što verovatno najneposrednije privlaĉi 

deĉije fikcijsko ĉulo, Stevanović opeva u pesmi Markova zabava. Zabrinutoj Markovoj 

majci, jer nikako nema njenog nestaška od delije, momci, koji su ga videli, odgovaraju: 

Na vrh planine, kod zdenca 

videsmo tvoga prvenca. 

 
Već sedmi dan ti, vladarko, 

u nebo gleda tvoj Marko. 

 

Ĉudi se majka: Šta mu je, 

da sedam dana samuje?! 

 

Smeše se momci velmoţe: 

Drukĉije biti ne moţe. 

 

Buzdovan hitnuo, mati, 

pa ĉeka da mu se vrati! (Stevanović 2016: 36–37) 

 

I Markovo oruţje je naroĉito: 

Topuz Markov, šestoper, 

To je jedna strašna zver! 

Ko god se s njim sretne,  

Navuĉe roletne. (Stevanović 2016: 39) 

 

U otvorenoj, istinski fleksibilnoj nastavnoj predstavi o knjiţevnosti ponešto iz ove 

pesniĉke knjige moţe biti više od podsticajnog impulsa – alternativa već oprobanom. 

Isto se moţe reći i za mnoge pesme iz zbirke PeĊe Trajkovića Svakog petka, utorkom u 

sredu (2015). Iz knjige nagraĊene novoustanovljenom nagradom „Ĉudni zec―, koju 

dodeljuje grad Niš za najbolje knjiţevno ostvarenje za decu, u ĉast i spomen na Dušana 

Radovića, i nagradom „Gordana Brajović― koju dodeljuju „Veĉernje novosti― u istoj 

oblasti, mnogo bi se dalo izdvojiti. Ipak, uz uverenje da su proistekle iz srodnog 

pesniĉkog senzibiliteta i poetiĉke platforme o kojoj je bilo reĉi povodom prethodno 
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pomenute knjige, navode se samo prve dve strofe iz pesme koja nosi naslov Kad 

Kraljević Marko zasuĉe brk: 

Kad Kraljević Marko zasuĉe brk, 

otpije veliki vinski srk, 

na oĉi padne mu odmah smrk. 

Kad Kraljević Marko zasuĉe brk! 

 

Kad Kraljević Marko zasuĉe brk, 

namršti pogled onaj mrk, 

ptice na grani nema da cvk. 

Kad Kraljević Marko zasuĉe brk! (Trajković 2015: 23) 

 
Da je usmena knjiţevnost silovit zamajac modernog knjiţevnog izraza svedoĉe 

desetine dela i bilo kakav odabir da se naĉini bio bi fragmentaran, tek osvrt. Jer – to 

jeste jedno od najvitalnijih polja autorskog reinterpretiranja. Varijacija Ljubivoja 

Ršumovića u dramskom tekstu Izvolte u bajku sa Crvenkapom (2014) moţe ilustrovati u 

kojoj meri savremena dramaturgija humornim i ironijskim tehnikama uspostavlja 

dijalog sa klasiĉnim bajkovnim repertoarom za decu, kao i u kojoj meri taj postupak 

resemantizacije zavisi od autorskog sluha za modernu deĉiju publiku. Scenska bajka, 

kao dominantan ţanr u kontekstu dramske knjiţevnosti za decu, pruţa priliku za ĉitanje 

starih priĉa u kljuĉu nove poetike: dijaloški, frazeološki, ţargonski, ritmiĉki, 

kompoziciono, ideološki, semantiĉki razglobljene one će ĉesto, kao i u ovom sluĉaju, 

ostvariti sintezu folklornog i arhetipskog sa komikom, parodijom, ironijom, groteskom. 

Ršumovićev oblik stihovanih i rimovanih replika patetiĉno depatetizuje, didaktiĉno 

relativizuje, jezovitom se podsmeva, a magnetizma bajkovno ĉudesnog se ne odriĉe dok 

ga uranja u individualan imaginacijski svet humorom obojen. Tako, recimo, Vuk se 

obraća Crvenkapi: Oh, pardoniram mladoj dami!/ Kuda u ovo doba sami? (Ršumović 

2014: 31); ili Baki: Nećemo, Bako, igrati klikere!/ Progutaću te, skidaj cvikere! 

(Ršumović 2014: 56); ni na izdisaju ne odustaje od karaktera zlikovca i mangupa:  

VUK: Ko mi to ţivot i mladost ote? 

LOVAC: Ja! Lovac šumski, trepet i strava! 

VUK: Ispadoh glup! Ko mazga prava! 

LOVAC: Nije te sramota da gutaš decu? 

VUK: Samo jedanput u mesecu! 

LOVAC: Zasluţio si omĉu na vratu! 

VUK: Što ne slušaju mamu i tatu? 

LOVAC: Ti za vaspitanje ne primaš platu! 

VUK: Neću valjda njupati voćnu salatu?! 

LOVAC: Hajde umiri! Nemati spasa! 

VUK: Kajem se, Lovĉe, iz sveg glasa! (Ršumović 2014: 72–73) 
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Govor i rezon Ršumovićevih scenskih likova zasigurno ima šarm blizak detetu 

ĉitaocu/ gledaocu, a ni onog odraslog neće ostaviti nedarivanog. Kako se u trećem 

razredu nudi izbor bajki po zapisima braće Grim, paralela sa Ršumovićevom dramskom 

bajkom metodiĉki je zanimljiv izazov. Baš kao i potencijalni komparativni pogled na 

„razgovaranje― njegovog komada Izvolte u bajku sa Pepeljugom (2015) sa narodnom 

Pepeljugom po zapisu Vuka Karadţića, naroĉito onom iz zapisa braće Grim, ili onom, 

modernom i klasiĉnom istovremeno, iz scenskog koncepta Aleksandra Popovića, koje 

već imaju mesto u školskoj ĉitanci i lektiri. Kako Ršumović odgovara na neuništiv 

izazov novog ĉitanja bajkovnog siţea i ideologije tradicionalne kulture u susretu sa 

vremenom i estetikom/ etikom novog ĉitaoca (što je više nego intrigantna tema u 

dramskoj knjiţevnosti za decu – v. MlaĊenović 2017), dalo bi se naslutiti i na mikro 

planu, u mnogobrojnim replikama koje prikriveno polemišu i sa tradicionalnom i sa 

modernom kulturom, stereotipima, predrasudama, mentalitetom... Ima toga, na primer, 

u Maćehinom podstreku kćerima da se Kralju i Kraljeviću brţe bolje bace u naruĉje: Jer 

kraljevići su nestalna roba,/ Ĉas ih ima, a ĉas ih nema! (Ršumović 2015: 52); u 

Kraljevićevom udvaranju Pepeljugi: Anika, vi ste neven iz bašte,/ Kaćun iz polja, boţur 

iz mašte,/ Karanfil, ruţa, ljubiĉica,/ Vi ste majĉina duši-šica! Pa još: Lepa kata i bela 

rada,/ Maslaĉak, razliĉak, zelenkada,/ Gladiola, prkos... Anika,/ Vi ste, majkemi, cela 

botanika (Ršumović 2015: 72); u rafalnoj seriji ţargonskog identifikovanja mećehinih 

kćeri dok ljubomorne posmatraju Pepeljugu u naruĉju Kraljevića: 

S: Ko je sad ova štrkljasta koza? 

M: Otkud znam, i mene trese nervoza! 

S: Glupa je, vidi se, prosta ko boza! 

M: On je poezija...! A ona – proza! 

S: Sad već i mene hvata nervoza! 

M: Kraljević se u mojim oĉima sroza! 

S: Postaje dosadno! Strava i groza! 

M: Ovaj bal postaje dubioza! 

S: Neka namiguša! Gle kakva poza! 

M: Prilepila se za njega, ko skleroza! 

S: Ne vidim na njoj ni kelkʼ šoza! 

M: Al ona ga kao majmuna voza! (Ršumović 2015: 69–70) 

 

Ršumovićev ciklus o aţdajama iz zbirke Još nam samo ale fale odavno je našao put 

do ĉitalaca, a njegova pesma Aţdaja svome ĉedu tepa s razlogom se smestila i u 

kontekst obaveznog gradiva u ĉetvrtom razredu osnovne škole. Baviti se raznolikim 

vidovima literarnih transpozicija mitskog bestijara, ponajpre u parodijsko-humornom 

kljuĉu modernih reinterpretacija folklornog viĊenja demonskog bića, nastavlja se 

nesmanjenim intenzitetom i u najnovijim delima za decu. Jednostavno, reĉ je o jednom 

od tematskih i motivskih polja na kom se folklorna, deĉija i autorska fikcija uvek iznova 

odmeravaju. To potvrĊuje i roman Gordane Timotijević O Aţdu i bostanu (2015). Aţd 
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nije slika i prilika folklornog modela prenetog u autorsku prozu, a nije ni slika i prilika 

već viĊenih humorno-parodijskih literarnih transpozicija u kojima klasiĉan mitski 

onostrani imaginativni svet biva razobliĉen i nanovo uobliĉen u smešnom, ironijskom ili 

grotesknom liku. Njegov fikcijski oblik iz pera Gordane Timotijević daje naroĉitu 

ţivotnu filosofiju: onu koja ne poznaje paniku modernog sveta i paniku ĉoveka u tom 

svetu, koja uţiva u slasti samog ţivljenja. Aţd je neka vrsta paradigme za odnos prema 

ţivotu na koji se, nekako, zaboravilo kao mogućnost. Valjalo bi od njega uĉiti da srećna 

egzistencija dolazi ponajpre iz prihvatanja stvari kakve jesu, a jesu i ovakve i onakve, 

sve zavisi od pozicija sa kojih se gleda („Kad sam gledao iz jedne pozicije – bauk! A iz 

druge – koza!― – Timotijević 2015: 103), iz radovanja malim, obiĉnim, svakodnevnim 

situacijama i mudrosti slow motion odnosa prema postojanju i svetu. Humanizacija 

onostranih bića folklorne mašte ni ovde nije sama sebi cilj ili zgodan literarni postupak 

koji terapeutski deluje na pretpostavljene strahove detinjstva, već podsetnik da ĉoveku 

valja tragati za jednostavnošću koju je negda imao. I samo jedan detalj kako to Aţd 

obrazlaţe kad sagovorniku priĉa o najgorem kupcu bostana koji mu je pogazio vreţe pa 

su rešili da odmere snage: 

– Da odmerite snage? 

– Da se pobijemo! Ispred prodavnice. 

– Koje prodavnice? 

– Ove naše. 

– Gde? 

– Dole u selu. 

– U kom selu? 

– U onom dole! – viknu Aţd, ućuta i okrete glavu od mene. I 

ja sam ćutao i ĉekao, ĉekao... 

– Dobar si ti deĉko – progovori Aţd. – al mnogo pitaš! I to, 

svaki ĉas! Samo što poĉnem da priĉam, a ti – sec!? Sec! Sec! 

Sav se ispreseckam od tolikih pitanja – reĉe Aţd, uze jednu 

granu i poĉe da se hladi. – Najbolje bi bilo da ćutiš i slušaš – 

nastavi. – Ni sam sebe ne treba mnogo da zapitkuješ, jer kad 

kreneš, nikad kraja. 

 Zamisli na šta bi liĉilo da potok sebe svaki ĉas nešto pita. I 

malo-malo, pa da stane. Onda krene. Pa zastane. Nervirao bi i 

ribe i rakove i daţdevnjake. I kamenĉiće bi nervirao! A ovako, 

pametan i bistar samo teĉe, teĉe, teĉe... – završi Aţd, praveći 

rukom male talase i pokazujući kako potok teĉe – najpre brzo, 

pa sve sporije i sporije (Timotijević 2015: 53–54). 

 
U istom duhu folklornog kao novog autorskog narativnog diskursa mogu se ĉitati i 

romani Ivane Nešić Zelenbabini darovi (2013) i Tajna nemuštog jezika (2014), oba 

nagraĊivana (prvi nagradom „Trg od knjige― na meĊunarodnom sajmu knjiga u Herceg 

Novom i nagradom „Neven― koju dodeljuju Prijatelji dece Srbije, a drugi nagradom 

Zmajevih deĉjih igara, „Rade Obrenović―) i tako kritiĉki i ĉitalaĉki jasno vrednovana. 
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Povezuje ih isti junak, deĉak Mika, simbol svega što detinjstvo podrazumeva, neodoljiv, 

malĉice starovenski koncipiran autsajder koji svet prelama kroz mešavinu naivnosti i 

zrelosti, te vrsna pripovedaĉka tehnika i sigurno kretanje po koordinatama slovenskog 

folklora i usmene tradicije. Upoznavanje dela tog nasleĊa, demonski svet ĉuma, 

zduhaĉa, talasona i drugih natprirodnih bića, ovim romanima jeste zajamĉeno, ali ne kao 

pouka etnografskom, već, ako baš mora biti reĉi o pouci, kao pouka izvanrednoj 

fikcijskoj transpoziciji u kojoj ono iznova postaje familijarni deo detinjstva. Dinamiĉan 

i duhovit dijalog sa usmenom bajkom u Tajni nemuštog jezika donosi pohvalu najvišem 

vidu komunikacijske moći u animistiĉkoj viziji sveta u kom ljudsko i neljudsko mogu 

zajedno, u kom preci jesu savremenici, u kom je narodna priĉa stvarnija od stvarnosti. 

Jer, kako se znanjem nemuštog jezika obnavlja narušen poredak u sveopštoj 

komunikacijskoj „šumi šumova―, i kako bi Elijade (Mircea Eliade) rekao, „prisvaja 

mnogo bogatiji duhovni ţivot no što je jednostavni ljudski ţivot obiĉnih smrtnika― 

(Elijade 1986: 68), tako i ovaj roman posreduje istovetnu ideju. Njegovo mesto u 

razgovaranjima uĉitelja i uĉenika kao knjiţevnih sladokusaca zaista ne bi smelo biti 

upitno. Prodor u poetiĉki diskurs usmene bajke, poduhvat koji se neretko u prosvetnim 

krugovima postavlja u ravan nemoguće misije jer, navodno, dete više u taj svet ne moţe 

bez vodiĉa, bez „upodobljenja― i „prevoĊenja―, uz romane ovakvog kvaliteta moţe 

dobiti svojevrsnu „olakšicu―.  Usmena bajka nije potrebna samo piscima, ona je 

potrebna i ĉitaocima: ako su je proĉitali pre ovog dela – uţivaće u originalnosti i sveţini 

reinterpretacije, ako nisu – ovo će im biti pozivnica. Ako uĉitelj uopšte ima dilemu kako 

da pribliţi jednu arhetipsku sliku sveta modernom detinjstvu – moţe okušati i  

ovakav put.  

Kada na red doĊe Egziperijev (A. Saint-Exupéry) Mali princ u ĉetvrtom razredu 

osnovne škole, desetine dela nametnuće se kao reminiscencije i aluzije. U mnogima je 

podtekst, na ovaj ili onaj naĉin, baš ovaj svetski klasik. U tom smislu ni roman 

Slavoljuba Stankovića Ĉarobnjak Dandruf i Izgubljena knjiga (2014) ne bi trebalo 

prenebregnuti. Igrom usloţnjavanja planova priĉe u priĉi, ovaj roman, dakako uz finu 

ironijsku i satiriĉno-kritiĉku „prozivku― narodu (Brbi) kog je „snašao belaj sloţen ko 

hekleraj―, koji je popalio sve knjige, ĉitave biblioteke („jer zima je bila, znate, veoma 

jaka―), pa traţi pomoć i lek od ĉarobnjaka – iznova, na svoj naĉin, „ispisuje― literarnu 

klasiku. Taj postupak je igriva improvizacija sa svom plemenitošću stava o 

neophodnosti knjige u ljudskom ţivotu, u kom ona, katkad, na ţalost, deli sudbinu 

najobiĉnije cepanice. Satiriĉno-kritiĉka igra pogubnog zamenjivanja teza kada duhovno 

rešava telesnu brigu, deĉijem ĉitanju moţda i moţe da izmakne, baš kao i autorova 

zapitanost nad smislom nacionalne kulturne pseudostrategije. To je romaneskni plan na 

kom se iskusan ĉitalac moţe zadrţati dok se (kiselo ili ne, svejedno) osmehuje na muke 

savremenog nacionalnog teatra, biblioteka, knjiţara, izdavaĉa, muzeja, galerija, 

univerziteta... No, mladom ĉitaocu, koji o pomenutim mukama ne zna (još) ništa, ne 

izmiĉu duhovite udice, romaneskni brzi protok fabule ojaĉan ritmom rima, mali 
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enigmatski „zadaci― identifikovanja školskih lektira. U sluĉaju Egziperijevog dela taj 

proces „pisanja knjige― u kraljevstvu Brba otpoĉinje kada Glasonoša predloţi naslov 

„Mali princ― pa Dandruf prihvati da poĉetak bude vezan za jedno carstvo, jedno dete, 

jednu ljubav: 

– Moţe! – prihvati Ĉarobnjak Dandruf i to rešenje. – Eto, 

neka tako bude! U ovoj knjizi druţe se Mali Princ i latice 

jedne ruţe. 

– Svašta! I šta tu moţe biti zbivanje? – upita zbunjeni Kralj. 

– Hm, da – zamisli se opet Dandruf – svaka priĉa mora 

veliku dramu da ima. 

– Mali Princ će ostaviti ... ruţu samu? – predloţi Glasonoša 

I u strahu. 

– E, to je dobar zaplet! – prihvati Dandruf u mahu. 

– Ali zašto – rastuţi se Glasonoša II – kad ga voli? 

       Nasta tišina grozna. Ĉarobnjak odgovor ne zna? 

– Kad je ĉovek mali – progovori Ĉarobnjak Dandruf – uvek 

misli da mu nešto fali. To su razlozi i prinĉevoj potrazi. 

Vodiće ga visoko radoznalo oko, obići će pola sveta i 

planeta, upoznaće odrasle ljude, ali Malom Princu oni će 

izgledati kao lude... 

– Zašto? – upita zbunjeni Kralj. 

– Odrasli misle da mnogo znaju – odgovori Ĉarobnjak – a 

zaborave da se igraju. 

– I šta će dalje u knjizi da bude? – upitaše zajedno glasonoše 

(Stanković 2014: 48–49).  

 
Ko je proĉitao Dimina (A. Dumas) Tri musketara, Šekspirovu (W. Shakespeare) 

tragediju Romeo i Julija, ili još, recimo, Sterijinu Pokondirenu tikvu, naći će ovde 

reinterpretaciju koja u formi vickastog dijaloga proniĉe u središnje tematske, idejne i 

analitiĉki izazovne ravni datih dela. Ko nije, naći će isto toliko duhovit mamac za 

ĉitanje knjiga koje ipak nisu „napisali― kralj Brba, njegova svita i Dandruf. Njihov 

rukopis je, za obe grupe ĉitalaca, zanimljiv prelom remek-dela sa kojih se skida aura 

dalekog, stranog, dosadnog, ozbiljnog, kako ih neretko vidi deĉije oko. 

Nizanje potencijalnih paralela i podsticaja tumaĉenju knjiţevnosti odabrane za 

Ċaĉku ĉitanku nemoguće je okonĉati. Roman Uglješe Šajtinca Ĉarna i Nesvet (2013), sa 

nagradom „Politikinog zabavnika―, preporuka je kad god se povede razgovor o 

identitetu, samoprepoznavanju, prijateljstvu naizgled neostvarivom, o vezama u inat 

svakom klišeu. Ovaj roman o prijateljstvu vrane Ĉarne i Nesveta, gliste, i mimo kretanja 

po putanji oduvek omiljene animalistike u deĉijoj knjizi, poseduje istinsku vrednost. 

Ovaj roman je velika metafora one ponajveće tajne: ko sam ja. Simboliĉki govoreći o 

sluĉajnim a sudbinskim susretima, ni ovaj roman ne bi smeo izostati iz deĉijeg 

vidokruga. U krugu sliĉnih nedoumica i zagledanosti u fenomenologiju razliĉitosti/ 

drugosti, u duhovnu hrabrost i slobodu da se traga za sopstvom, Vesna Vidojević 
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Gajović ispisala je Puţenka i njegovu kućicu (2001) i ponudila delo za najmlaĊe ĉitaoce 

simboliĉki izdašno i odraslim. Kada se uĉitelj prihvati interpretacije, na primer, 

Patuljkove tajne Desanke Maksimović mogao bi dopustiti da „uskoĉe― Mokrinski 

patuljci (2013) Raše Popova, jedna nadasve topla, neţna i pametna knjiga. 

Imaginacijski zahtevni mladi ĉitaoci dobiće punu satisfakciju delima Igora Kolarova, 

Uroša Petrovića, Gordane Maletić, Vesne Aleksić, Jasminke Petrović, Vladislave 

Vojnović i mnogih drugih autora savremene knjiţevne scene za decu u Srbiji. Ako se 

tome prikljuĉi i aktuelna svetska produkcija, naslućuje se koliko se prostor literarnog 

razgovaranja zaista otvara, neprestano i svakim danom iznova. 

Znajući da je „ĉitanje je lepi porok, a ne opšta graĊanska obaveza―, a svakako i da se 

ipak „sreća ţivljenja na zemlji ne osvaja ĉitanjem― (Danojlić 1982: 29), valjalo bi 

iznova promisliti o statusu knjiţevnosti u savremenom detinjstvu, školi i kulturi. Razviti 

svest da se izvan školskog programa dešava mnogo – neprocenjivo je. Knjiţevnost nije 

konzervirana, teorija ĉitanja nije (niti moţe biti) dovršena, nijedan nastavni, 

metodološki kljuĉ nije nadreĊen (ili podreĊen) drugim modalitetima pronicanja u 

umetnost. Polazeći od toga najnovija knjiţevna produkcija za decu moţe dobiti prostor 

u savremenoj nastavi – ako ne na nivou slojevite interpretacije, onda zasigurno na nivou 

komentara, istraţivaĉkog izazova, problemsko-stvaralaĉkog koncepta bavljenja 

literarnim kontekstom i intertekstom ĉije razotkrivanje dovodi uĉenika na put kojim će 

izrastati u potonjeg strastvenog ĉitaoca. Inaĉe ocrtana fleksibilnost nastavnih 

programskih sadrţaja, onih nedvosmisleno imenovanih i onih ostavljenih u kategoriji 

izbornog štiva, na ovaj naĉin biva još izraţajnija. Ona zavisi u celosti od otvorenosti 

uĉitelja da ĉas knjiţevnosti uĉini dinamiĉnim, pa i neoficijelnim u meri u kojoj je to 

moguće, a onda i od uĉeniĉke spremnosti i sposobnosti da se upusti u knjiţevno štivo. 

Bez toga se teško moţe do škole koja ne ţeli da bude skamija.  

Diskurzivnost savremene knjiţevne scene za decu pruţa takvu priliku. Njena 

mnogolikost, od banalnosti do vrhunskog inoviranja knjiţevnog postupka, u suštini 

uvek podrazumeva avanturu sa neizvesnim ishodom: bez vremenskog otklona kao 

verovatno najpouzdanijeg naĉina provere hoće li ili neće nešto izdrţati kritiĉko-

ĉitalaĉku probu, savremena produkcija jeste sklizak teren. Uprkos tome, ona je i 

neprestana (ili bar hipotetiĉka) alternativa kanonu. Naravno, ne misli se pri tom na 

nekakav antagonistiĉki meĊuodnos. Premda ne stoji pred vratima oficijelnog 

vrednovanja u školskom smislu, na nju se u istom kontekstu moţe i mora pogledavati, 

ali ne kao na „suparnika― koji ĉeka „svoj red― da bi nekoga/ nešto istisnuo i zauzeo mu 

mesto, da bi, preuzimajući na sebe ono izvorno znaĉenje kanona, kao nov „štap― 

reorganizovao školske ĉitanke i lektire, kako se, katkad, dešavalo u domaćim 

reformskim zahvatima (Ivanić 2002: 71). Alternativa ovde ne oznaĉava zamenjivanje 

jednog korpusa drugim, već potrebu da se u kontekstu savremene nastave knjiţevnosti 

jaĉe, neposrednije, izraţajnije uobliĉi svest da školsko gradivo nije zatvoren sistem, da 

se ogleda, osipa, raste i menja, izmeĊu ostalog i u aktuelnoj literarnoj klimi. Konaĉno, 
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kanon, istovremeno i „kiĉma kulture/ knjiţevnosti― (Pantić 2002: 79), i, uslovno reĉeno, 

„ţiv organizam―, jeste varijabilan i podloţan mnogim kljuĉevima (ideološkim i 

estetskim podjednako) kojima se otkljuĉava kvalitet knjiţevnosti. PredviĊanje izgleda 

školskih ĉitanki u narednim godinama ostavlja se za drugu priliku, ali se podseća na sve 

ĉešće isticanje da kanon jednostavno mora biti otvoren prema savremenoj literarnoj 

produkciji za decu. To je nesumnjivo povezano sa modernim pristupima nastavi 

knjiţevnosti (v. Kümmerling-Meibauer 2003: 277, u: Tropin 2015: 5). Tek kada se 

suoĉimo sa ĉinjenicom da stari koncept katkad ne dopire do današnjeg mladog ĉitaoca, 

u vidokrug će moći snaţnije da uĊe savremena literatura (Kämper 2004: 257, u: Tropin 

2015: 9). To što ona nije posve nedvosmisleno estetski vrednovana i ne zna joj se „rok 

trajanja― ne bi smelo da spreĉi nastavnike „da smognu hrabrosti za eksperiment da ih 

obrade u okviru nastave upravo zbog njihove savremenosti― (Bekes 2004: 248, cit. po: 

Tropin 2015: 9). Konaĉno, uzajamno preplitanje kanonskog i onog koje to nije, 

prelamanje klasika u tek objavljenim delima, nuţnost je i vodi istinskom razumevanju 

već pomenutog intertekstualnog dinamizma umetnosti. Kako se doţivljaj sveta ipak 

menja, i kako se ta promena ipak prelama u umetniĉkom iskazu danas aktivnih 

knjiţevnika, valjalo bi potraţiti put kojim će se, ruku pod ruku sa svim onim što već 

pripada kategoriji školske antologijske nastavne „graĊe―, uputiti u susret percepciji 

sveta savremenog deteta.  
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THE CHARACTERISTICS OF 3
RD

 AND 5
TH

 GRADE 

CHILDREN'S READING SKILLS 

Summary 

Standardisation of widely used reading tests, elaborated by Ildikó Meixner has 

started in 2015. At the first year we standardised the reading sheet for assessing 3rd 

grade students, the next year the test for 5th graders. This study shows the first phase of 

this work: the preparation, the process and the first results of the testing. Our 

representative sample included 1018 (3rd grade) and 958 (5th grade) randomly selected 

children. We set the new limiting value for poor reading skills which appear in reading 

speed, accuracy and comprehension, based on their performance. 

Keywords: reading test, Meixner, dyslexia, spelling, fluent reading 

Introduction 

Ildikó Meixner (1928-2000) was a Hungarian speech therapist-psychologist. She 

worked with children who had language impairment, studied the early development of 

language and speech. Due to her investigations and researches, she developeda new 

method for language development. From the 1960-s her attention oriented towards the 

learning and instruction of reading and writing because she experienced the difficulties 

of her students in acquisition of the written language. 

She developed a method for assessment, prevention and reeducation of dyslexia, 

which helps in localisation of the individuals, through games develops them, prevents 

the evaluation of the sympthoms of dyslexia, and treats them. 
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Ildikó Meixner’s method 

Tenets of the method 

Forthe sake of successful instruction and therapy, she set five basic principles of 

development (Meixner, 2000): 

1. Principle of the ―small steps‖ 

The most important principle is that we do evidence-based therapy, starting it from 

the level, where the student is confident– which is in harmony with Vygotsky‘s 

proximal developmental zone-theory (Vygotsky, 1932–34/1998). 

2. Principle of triple (or multiple) association 

Meixner set up this principle in connection with instruction onreading – using 

grapheme, phoneme and articulation together to help deepen the grapheme-phoneme-

correspondence. We can easily transfer this principle into any educational situation. The 

number of channels that can be used in teaching is in incredible rise. The ICT is offering 

us numerous opportunities, the difficulty is now in selecting and choosing the relevant 

ones. 

3. Avoiding the Ranschburg-effect 

Pál Ranschburg founded the first Psychological Institute in Hungary. He studied 

skills like attention and memory. At the beginning of the past century he discovered a 

phenomenon called the ‖homogeneous inhibition‖ (Ranschburg, 1914). In his empirical 

studies he found that memorizing and recalling numbers and words that are similar to 

each other is much harder. This effect of similarities is relevant in learning the letters, 

teaching infants to make distinctions between letters or words that are close to each 

other phonologically/auditively (g-k, Hungary-hungry), visually (t-f, ribbon and ruler), 

semantically (cauliflower and cabbage) or in every aspect (o-u, patritius and plebeus). 

4. Dilution of the rigidity of thinking 

The rigidity of thinking has been widely researched in this century (Snowling et al, 

2015; Moura et al, 2015). Malfunctioning executive functions, especially task-switching 

have two types of therapeutic consequences: practicing a wide range of tasks to develop 

flexibility, and to teach the most common types of tasks deliberately. In classroom 

situations it has a third, very important consequence: teachers of kids with learning 

disorders must be aware of this fact, and use practiced task-types for measuring the 

performance of these pupils. 

5. Coping with anxiety 

Most of the less expert readers have anxiety from the situations where they have to 

read. As there are more and more experts in the class, they feel their incompetence- 

even with a very empathetic teacher. There is a very common trap in this situation: the 
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student doesn‘t want to read, so the teacher gives him or her another task (colouring for 

example). The only thing that can be learned from this is learned helplessness. The 

teacher or the therapist has to have realistic expectations. The former principle of the 

small steps helps to choose newer and newer challenges for the children who have 

problems with learning. 

The Pillars of Development 

The first and most important field is vocabulary, activisation of the vocabulary and 

grammatically correct and well extended speech (Meixner, 1995).  

The proper articulation also plays an important role in Meixner-method (as we have 

seen in the former description of the principles). She was far ahead of her time by 

putting stress on syllabification, and manipulations with syllables (e.g. counting the 

number of syllables, saying out loud the first syllable without the rest of the word). 

In teaching to read and in reeducation of the children with reading disorders the 

therapeutic plan is aims to avoiding the homogeneous inhibition, so the similar letters 

(b-d, e-a, o-u) are taught distantly from each other, and –after the child exercised them 

separately - we plan lessons for making differences between themvisually, additively 

and also at articulation we arepracticingexercises from the level of sounds, and later in 

words too. 

The other base of the therapy is the syllable structure of the word. In the beginning 

children read collation instantly in analog syllables (not spelling and then affixing the 

letters together), and later they learn to read words on analog syllable-structure, keeping 

the principle of small steps in the difficulty of these structures. 

We use many instruments in the instruction, mostly pictures, sectioned tasks in 

envelopes. These sectioned tasks are at word level (matching pictures with the first 

syllable or with the word, setting out words from syllables, matching words with 

antonyms or synonyms), putting together phrases, or matching parts of sentences, 

putting together sentences from words,matching sentences with pictures.  

In Meixner‘s method it is very important for the children to get used to monitoring 

the comprehension, and to detecting the words they do not know. In the beginning 

phase of learning to read (while they are reading only syllables) they are encouraged to 

find one-syllable words amongst them, later their task is to detect the new words, and 

after learning their meaning, to embed them into sentences. We use sectioned tasks for 

developing comprehensionof sentences and texts as well. 
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Instruments for Assessment 

Meixner developed a method for investigating vocabulary and reading. The 

vocabulary test contains 30-30 pictures at four levels, it measures not only the size of 

the vocabulary, but also the speed of the naming and the sensibility for teaching. 

She made 5 reading sheets, 3 for first and second graders, one for 3rd and 4th 

graders and one for 5th and 6th graders. These tests are very logically built. They 

contain the same number of items for single letter reading, syllable reading, word 

reading and text reading. Naturally, the number of items is growing in upper classes. 

Also, the syllables, the syllable-structure ofthe words and the semantic complexity of 

the words (word frequency)get more and more difficult. 

In McKenna and Dougherty‘s (2015) taxonomy for classification of reading tests 

these assessments are individual, formal, norm-based tests, which can be used both for 

screening and diagnostics. 

These tests are taught to every speech-therapist, special education teacher, 

psychopedagogist during the basic formal qualification (Torda, 2015), therefore their 

standardisation and modernisation were essential to ensure the continuity of the 

diagnostic work. These researches are part of a process, which is conducted in order to 

set new diagnostic value of poor reading skills. The first survey took place at May of 

2015 for 3rd grade children, the second at May of 2016 for 5th graders. 

Method 

Participants 

For both assessments, we selected randomly classes at schools in Hungary stratified 

for capital and country, which included 1200 children aiming for 1000 participants in 

measurements. The participation was voluntary for schools and for the parents of the 

pupils. Amongst schools we reached participation willingness of around 90%. The 

children, whose parents didn‘t agree to participation, were not tested. All the children 

followed the normal curriculum, we excluded data of children with hearing-impairment 

and sight-impairment, mobility-impairment or intellectual disability. 

Our representative sample at the end included 1018 randomly selected children from 

60 classes at 3rd grade, of which 47.7% was a boy, and the range of age was 8;9 – 13;3 

years (M=9;9 years, SD=0;6 years). 957 pupils were measured from 58 classes at 5th 

grade, 53% of them boys, the range of age was 10;5 – 14;4 years (M= 11;9 years, SD= 

0;6years). 
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Materials and Procedure 

In the reading test for 3rd graders, the sheet contains 50 vowels, 50 consonants, 50 

CV syllables, 50 words and 100-word texts dividedinto two equal parts with questions 

for measuring the comprehension. In practice the first text-part is used while the first 

assessment, the second part is used for control-measurements. We changed two words 

in the first original text because one of them is rarely used nowadays, the other one has 

a different meaning. 

The reading test for 5th grade children contains 50 vowels, 50 consonants, 50 two-

letter syllables, 50 three-letter syllables, 50 words and two 100-word texts with 

questions for measuring the comprehension. The first text was used for controlling 

comprehension, so it was read by every pupil. For being able to use different texts for 

testing in schools, diagnosingcommittees, or control-assessments, we dividedthe sample 

fortwo representative parts, to measure them with different texts at the end. 

Since the classes were all in different parts in Hungary, the children were tested by 

near-living speech-therapists, special education teachers and teachers who finished a 

course organized by the Meixner Foundation. 

Results 

Results of 3rd graders 

We set the new limiting value of poor reading skills in reading speed, accuracy, and 

comprehension based on performance of 1018 children. We took the number of wrongly 

spelled items at setting this value and not the number of mistakes, because we had to 

ensure the objectivity of the test. 

In reading speed the Cronbach‘s Alpha was 0.88, in accuracy 0.86, which showed 

high subtest reliability. 

The criteria were determined by the mean and one standard deviation in sum of the 

subtests. In reading speed this criterion is 320 sec or above (M=248.11, SD=69.75), in 

accuracy 19 wrongly spelled items or above (M=10.13, SD=8.81), in reading 

comprehension 3 comprehension mistakes or above (M=1.84, SD=1.23). The results 

didn‘t differ using the first part or the second part of the text. 

The Spearman test showed, that the reading speed and the number of wrongly 

spelled items shows correlation with comprehension, even on p<0.001 level. Using the 

results of the first text part in the sum, the reading speed‘s correlation with 

comprehension (rs=0.315)was stronger than the correlation with the number of mistakes 

(rs=0.22). The correlation with the comprehension showed the same pattern using the 

second part of the text: with speed it was stronger (rs=0.27), than with accuracy 

(rs=0.22). 
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These correlations suggest, that in 3rd grade the comprehension is at a small level 

more connected to fluency, than to correct spelling. 

Results of 5th graders 

The new criteria of poor reading skill was set based on 957 children at randomly 

selected classes. The counting of mistakes was the same as it was showed before to 

ensure the objectivity of the test. 

In reading speed the Cronbach‘s Alpha was 0.82, in accuracy 0.84, which showed 

high subtest reliability. 

The criteria were determined by the mean and one standard deviation in sum of the 

subtests. The results differed using the variables of the different texts. The means, 

standard deviations and new limiting values are showed in Table 1. 

Table 1.: Variables and new limiting values  

at 5th grade measured with 3 alterations of the test 

  
  

Minimum Maximum Mean 
Standard 

deviation 

New 

limiting 

value 

Text A 

(N=957) 

Speed (sec) 193 1619 349.91 103.52 460 

Number of wrongly spelled 

items 
0 99 18.63 14.38 34 

Number of comprehension 

mistakes (6 questions) 
0 6 3.38 1,50 5 

Text B 

(N=480) 

Speed (sec) 183 746 325.35 72.39 410 

Number of wrongly spelled 0 148 16.93 15.13 33 

Number of comprehension 

mistakes (6 questions) 
0 6 3.44 1.53 5 

Text C 

(N=477) 

Speed (sec) 194 1448 335.83 111.23 450 

Number of wrongly spelled 0 91 16.45 12.74 30 

Number of comprehension 

mistakes (9 questions) 
0 9 4.21 2.04 6 

 

As it clearly shows from speed and accuracy, the text A is the most difficult 

technically, the text B and text C is much easier, the first in reading speed, the second in 
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number of mistakes. It was equally hard to understand the text A and text B, the percent 

of comprehension mistakes was lower at text C. 

To check our finding of connection between fluency and comprehension in the 

assessment of the 3rd grade pupils, we analysed the correlations between 

comprehension and speed, and also comprehension and accuracy with Spearman test 

using performance of three different texts in counting sum of the variables. It showed, 

that both the reading speed and the number of wrongly spelled items at 5th grade still 

shows correlation with comprehension, even on p<0.001 level. While in the case of text 

A we found that the reading speed‘s correlation with comprehension (rs=0.19)was 

stronger than the correlation with the number of mistakes (rs=0.17), in other two texts 

we have foundthe opposite results. Using text B in the sum, the speed correlated with 

comprehension by rs=0.11, the number of wrongly spelled items by rs=0.18, by using 

text C the speed by rs=0.155, the mistakes by rs=0.22. We emphasize, that this is 

because the text A was technically harder. 

Comparing Reading Skills at 3rd and 5th Grade 

First we will compare how time and number of wrongly spelled items varies in the 

different parts of the test, throughout reading letters, syllables, words and text (Table 2. 

and Table 3.). 

Table 2.: Reading speed in different subtests at 3rd and 5th grade 

Reading speed (sec) 
3rd grade 5th grade 

Mean SD Mean SD 

Vowels 41,76 13,28 36,64 8,19 

Consonants 42,39 9,65 36,94 8,19 

Two-letter syllables 50,13 13,08 44,97 11,05 

Three-letter syllables   55,26 16,86 

Words 63,24 24,11 79,38 31,03 

Text A 49,88 24,19 48,47 22,00 

Text B 51,28 24,74 37,47 12,78 

Text C   40,14 20,74 
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Table 3.: Number of wrongly spelled items in different subtests at 3rd and 5th grade 

Number of wrongly 

spelled items  

3rd grade 5th grade 

Mean SD Mean SD 

Vowels 1,55 1,81 1,46 1,66 

Consonants ,66 1,20 ,93 1,27 

Two-letter syllables 2,93 2,90 2,46 2,62 

Three-letter syllables   3,83 3,79 

Words 3,09 2,99 5,36 4,88 

Text A 2,05 2,10 2,35 1,60 

Text B 1,76 2,13 1,50 2,47 

Text C   1,25 1,48 

 

In every aspect, 5th graders showed improvement in reading, except in reading 

words and Text A., but the test-battery for these subtests was much harder in word-

frequency, word-length and syllable structure, than the subtest for word reading for 3rd 

grade children, due to much harder and complex contents in curriculum at higher grades 

at the curriculum. 

If we make 4 groups in reading speed, we can identify fluent readers (3rd grade: less 

than 179 s, n=74; 5th grade: less than 243 s, n=59), almost-fluent readers(3rd grade 179-

248 s, n=529; 5th grade: 244-350 s, n=516), a little slower readers than average (3rd 

grade: 249-317 s, n=294; 5th grade: 351-458 s, n=287), and children, who have severe 

problems with fluency (3rd grade: more than 317 s, n=121; 5th grade: more than 459 s, 

n=93) . The groups for 5th grade pupils was set by Text A, because this text was read by 

every child. The exact data of the groups are detailed in Appendix 1, the tendencies are 

shown in Figure 1. 
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Figure 1.: Changes from 3rd to 5th grade in different subtests in reading speed 

 

 
 

As we see on the charts, the lately examined pattern, the better results of 5th graders 

in every aspect except for word-reading and technically harder text, was typical for 

every category based on altogether performance in reading speed. The less fluent 

readers showed the greater improvement in reading speed in subtests of letters, syllables 

and technically easier texts, but the reading of more complex words was much harder 

for them, than for more fluent readers. 

Investigation by Spearman test showed correlation between the fluency of text 

reading and comprehension, and in case of Text A, correlation between the speed of 

word-reading and comprehension (Table 4.). 
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Table 4.: Spearmans correlations with reading speed in different subtests at  5th grade 

rs 
Comprehension 

Text A 
Comprehension 

Text B 
Comprehension 

Text C 

Vowels  ,013 -,054 ,006 

Consonants ,043 ,011 ,072 

Two-letter 
syllables ,053 -,002 ,046 

Three-letter 
syllables ,078

*
 ,026 ,019 

Words ,075
*
 ,025 ,014 

Text A ,193
**

 ,130
**

 ,104
*
 

Text B ,173
**

 ,110
*
 

 
Text C ,203

**
 

 
,155

**
 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 

 
The number of wrongly spelled itemsis also showing the similar pattern in the 

different parts of the test, throughout reading letters, syllables, words and text. If we 

make 4 groups in reading speed, we can identify accurate readers (3rd grade: less than 2 

mistakes, n=42; 5th grade: less than 5 mistakes, n=76), almost-accurate readers (3rd 

grade 2-10 mistakes, n=625; 5th grade: 5-19  mistakes, n=516), a little less accurate 

readers than average (3rd grade: 11-18 mistakes, n=223; 5th grade: 20-33 mistakes, 

n=234), and children, who have severe problems with accuracy (3rd grade: more than 

18  mistakes, n=128; 5th grade: more than 33 mistakes, n=167). The exact data are 

attached in Appendix 2, the growth from 3rd to 5th grade is represented in Figure 2. 

Figure 2.: Accuracy  in different subtests at categories at 3rd and 5th grade 
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On the charts we can see, that the accuracy is better or the same in the 5
th

 grade in 

every category in reading vowels, two-letter syllables, also in technically and 

semantically easy texts (Text B). The problem is in worsening of the accuracy in 

reading consonants, more complex words and text (Text A). The main question that 

effects instruction is, which subtest‘s accurate reading correlates with comprehension 

the most (Table 5.). 

Table 5.: Spearman's correlations of accuracy and comprehension at 5th grade 

rs 
Comprehension 

Text A 

Comprehension 

Text B 

Comprehension 

Text C 

Vowels ,075
*
 ,045 ,068 

Consonants ,117
**

 ,040 ,082 

Two-letter 

syllables 
,126

**
 ,047 ,131

**
 

Three-letter 

syllables 
,192

**
 ,112

*
 ,200

**
 

Words ,139
**

 ,092
*
 ,153

**
 

Text A ,173
**

 ,105
*
 ,128

**
 

Text B ,211
**

 ,179
**

 
 

Text C ,189
**

 
 

,217
**

 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 

 
The comprehension of semantically and technically complex texts (Text A and C) is 

effected by accuracy of reading of almost every level (letter, syllable, word, text), but 

accuracy of the three-letter syllables, words and texts effects even the understanding of 

easier texts (Text B). 

Discussion 

If we consider reading as a behaviour, that changes and develops throughout the 

whole life, and accommodates to different goals and tasks (Fox and Alexander, 2011), 

we can see that after the 3
rd

 grade the reading did not develop enough to answer for 

challenges of the higher grades, where children have to have an effective technique to 

read complex words and texts. This is more salient in the case of the children with poor 

reading skills, which means that the gap between their and the others performance is 

growing. Instruction should put stress on improving reading skills, not only in first two 

grades, but later too, because these difficulties make it harder for pupils, to learn from 

texts, to get information from printed or online documentsand to participate in activities 

of their age. 
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The correlation between reading speed and accuracy is also strong, therefore it is 

necessary to analyse the mistakes. There are two levels of analysing: the first is to 

analyse the manifest mistakes on reading sheets, which is analysing the product of 

decoding. We can identify different types of mistakes and classify them. In one item 

there can be more mistakes, and at this level the exact number of mistakes (not the 

wrongly spelled items, as before) is taken under examination. 

The second level is analysing the procedure of reading – hesitations, collation, and 

the pattern of mistakes like elision, addition and reversion (which are in most cases in 

strong connection with collation). This analysis can be most exact using eye-tracking. 
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Appendices 

Appendix 1.:  The reading speed in subtests at different categories  

at 3rd and 5th grade 

Reading speed (s) in 
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./
2
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B

./
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T
ex

t 
C

./
2
 

Fluent 

readers 

3rd grade 31,01 29,78 34,88 
 

37,80 29,61 30,11 
 

5th grade 29,24 28,32 32,07 36,05 46,22 29,73 25,34 25.90 

Almost 

fluent 

readers 

3rd grade 38,47 38,94 44,33 
 

51,72 39,65 40,78 
 

5th grade 34,56 34,25 40,24 47,74 65,22 39,30 31,73 31,99 

Slower than 

average 

3rd grade 45,46 47,26 54,50 
 

71,20 55,61 57,14 
 

5th grade 39,07 40,48 49,65 61,39 90,51 54,35 42,54 43,93 

Non-fluent 

readers 

3rd grade 53,77 53,38 74,23 
 

109,83 93,11 95,88 
 

5th grade 45,34 46,17 64,52 89,89 144,27 94,02 65,84 76,73 
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Appendix 2.: The number of wrongly spelled items at different categories  

at 3rd and 5th grade 

 

 

Accuracy 

(number of mistakes) 
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/2
. 
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C

/2
. 

Accurate 

readers 

3rd grade ,00 ,02 ,05 
 

,38 ,26 ,19 
 

5th grade ,22 ,05 ,39 ,46 ,83 ,46 ,32 ,19 

Almost 

accurate 

readers 

3rd grade ,87 ,24 1,62 
 

1,84 1,28 ,97 
 

5th grade ,95 ,57 1,37 2,15 3,28 1,47 ,85 ,74 

Little less 

accurate 

readers than 

average 

3rd grade 2,33 1,00 4,04 
 

4,07 2,71 2,31 
 

5th grade 1,97 1,26 3,20 5,06 6,86 3,03 1,75 1,55 

Non-

accurate 

readers 

3rd grade 4,00 2,30 8,29 
 

8,41 5,28 5,16 
 

5th grade 3,34 2,25 6,57 10,18 13,61 5,80 4,34 3,39 
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A KORA GYERMEKKORI ROMA INTEGRÁCIÓ 

MÓDSZERTANI SAJÁTOSSÁGAI 

Összefoglaló 

Az előadás a magyarországi roma integrációs törekvéseket szándékozik bemutatni 

röviden a kora gyermekkori – elsősorban óvodai, részlegesen a bölcsődei – nevelést 

tekintve. Módszereiben a vonatkozó szakirodalom feldolgozására, a témához 

kapcsolódó jogszabályok értelmezésére, illetve konkrét programok bemutatására, illetve 

a mindennapi informális tapasztalatokra épít. Az előadás konklúziójaként – úgy véljük – 

levonható, hogy a hazai óvodapedagógia kiváló és többnyire eredményes színtere lehet 

a roma integrációs törekvéseknek. Ennek alapvetően négy elemét ismertetjük: - a 

magyar óvodapedagógia sajátosságait, - az óvodába járási aktivitást, - az oktatáspolitikai 

törekvéseket, - a jó gyakorlatokat. A téma jelentőségét véleményünk szerint a 

következők adják: - a személyiségfejlődésben az első 6 életév kiemelkedő szerepe, - a 

hazai óvodapedagógia talán kevéssé ismert hagyományai, - a sikeres roma integrációs 

gyakorlat tapasztalatai óvodáskorban. 

Kulcsszavak: inklúzió, roma integráció, kora gyermekkor, óvodai nevelés 
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METHODOLOGICAL SPECIALTIES OF ROMA INTEGRATION 

IN EARLY CHILDHOOD 

Summary 

 

The purpose of this lecture is presenting the Ways of Roma Integration at Early 

Childhood (Kindergarden) Education in Hungary. We used the following methods: 

processing the relevant publications, analysing the relevant laws and decrees, and 

presenting kindergarden-pedagogical programs. We think the conclusion is the 

kindergardens are perfect locales for Roma Integration. The reasons of this are: - 

Special Features of Hungarian Early Childhood Education, - every children must go to 

the Kindergarden from 3 years old, - Politics of Education by the Goverments, - Good 

Practices. Our opinion is this subject is very significant because the weight of the Early 

Years, Traditions of Hungarian Kindergarden-Pedagogy, succesful experiences of Early 

Childhood. 

Keywords: inclusion, roma integration, early childhood, education in kindergarden 

 

 

A roma integráció alapkérdései 

Jelen tanulmányunk az elmúlt néhány évben végzett kutatásaink, illetve az ezek 

nyomán lejegyzett megállapítások összegzését szeretné adni. A tanulmányban emiatt 

felhasználjuk korábban már megjelent publikációink egyes szövegrészeit is.  A 

felhasznált írásaink jegyzékét az irodalomjegyzékben feltüntetjük. 

Az egységes roma társadalom képének illúziója. A közbeszéd – rejtett tantervi 

elemként – a roma származású állampolgárok teljességét hajlamos egységes társadalmi 

képletnek tekinteni. Ez azonban a felszínes értelmezés leegyszerűsítő megállapítása 

csupán, hiszen az európai, a kárpát-medencei, s szorosabban véve a magyarországi 

cigányság is rendkívüli mértékben polarizált társadalmi varianciát mutat. Véleményünk 

szerint a magyarországi (illetve többé-kevésbé a kárpát-medencei) roma társadalmak 

lényegében az alábbi polarizáló faktorok mentén írhatók le: 

– Származási különbségek (romungrók, oláh cigányok, beás cigányok). 

Magyarország roma lakosságának túlnyomó része romungró (kárpáti vagy magyar 

cigány) származású, akiknek ősei még az első betelepülési időszakban érkeztek a 

Kárpát-medencébe a 15. századtól kezdve. Az oláh cigányság, mely legfeljebb 

csupán 15-20 %át teszi ki a hazai roma népességnek döntően a 19. századi 

betelepülés óta él magyar nyelvterületen. A beás cigányság pedig a románság lakta 

területekről érkezett, megőrizve a román nyelv 18. századi nyelvállapotának 

jellemzőit. A megnevezés, az önelnevezés, önazonosság kérdése még talán ennél is 
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bonyolultabb probléma. Példaként említhetjük a roma elnevezés használatának 

problémáját, hiszen a beás cigányság számára ez teljesen irreleváns. 

– Nyelvi kompetencia szerinti különbségek (romani anyanyelvűek, beás 

anyanyelvűek, magyar anyanyelvűek). A legalapvetőbb különbség az 

anyanyelviség kérdésében tapintható ki, hiszen a nem magyar illetve magyar 

anyanyelvű cigányság közti törésvonal nagy jelentőséggel bír hazánkban. A 

romungró lakosság mára lényegében elvesztette saját romani nyelvét, míg az oláh 

cigányság egyes csoportjai még mindig elsődleges nyelvként beszélik a cigány 

valamely dialektusát. Jó példa erre a nyírmihálydi, vagy hodászioláh cigányság, 

ahol sokan kétnyelvűként nőnek fel. Vagyis a különböző roma csoportok közötti 

elhatárolódás alapja egyebek között a saját nyelvvel rendelkezés, s annak 

elvesztése. 

– Ezekből is következően a nyelv-és kultúravesztés foka, intenzitásának mértéke. 

Mint láttuk, elmondható, hogy a kultúravesztés egyik legfontosabb attribútuma és 

egyben generáló tényezője a cigányság esetében is a nyelvvesztés, amely leginkább 

a romungró közösségekben előrehaladott. Ennek pedig legfőbb oka a romungró 

(kárpáti cigányság) több évszázados beilleszkedési folyamata a többségi magyar 

társadalom irányában, amelynek során a saját nyelvi örökség szinte teljesen 

elveszett.  

– Földrajzi helyzet (a romák településen, járáson, megyén belüli arányai). Rendkívül 

egyenetlen eloszlású a romák aránya az országon belül. A legnagyobb arányban az 

északkeleti, illetve délnyugati országrészekben élnek cigány származású családok. 

A területi eltérések igen jelentős mértékűek. Magyarország északkeleti és 

délnyugati megyéiben találhatunk olyan kistelepüléseket (2000 fő alatti 

lélekszámúakat), melyekben akár a lakosság 80-90%-a is tartozhat a roma, cigány 

nemzetiséghez. Minél nagyobb településeket veszünk górcső alá, annál inkább 

csökken az arányszámuk. Ez még az olyan városokra is igaz, ahol hagyományosan 

nagyarányú a roma nemzetiség képviselete (pl. Ózd, Mátészalka). 

– Nagyváros – vidék radikálisan eltérő megélhetési lehetőségei az alacsony 

szakképzettségűek vonatkozásában. Természetesen általánosan igazolható, hogy az 

egzisztenciális viszonyok tekintetében a nagyvárosok alapvetően előnyt jelentenek 

az ott élők számára, mind az infrastrukturális ellátottság, mind szolgáltatásokhoz 

való hozzáférés terén. Azonban mindez hatványozottan érvényes a roma 

lakosságra, hiszen egyebek közt az alkalmi munkák terén a nagyváros szinte 

mindig kínál megfelelő alkalmat, míg a falusi termelési rendszerek jóval 

szerényebb mértékű felvevő szerepet töltenek be. 

– A valláshoz és egyházhoz való viszony. A cigányság vallásossága, valláshoz és 

egyházhoz való kötődése hagyományosan eltérő jellemzőkkel bír, hiszen például a 

cigányság templomba járási szokásai is általában az esetiséget tükrözik (nagyobb 
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ünnepek, keresztelő, haláleset alkalmával). Azonban az elmúlt évtizedekben 

megindult egy rendkívül hatékony missziós munka elsősorban a protestáns 

kisegyházak (baptisták, pünkösdisták) részéről. Ennek hatására a történelmi 

egyházak erőteljes térvesztése tapasztalható.  

– Iskolázottsági, műveltségi szint. Az elmúlt évtizedekben rendkívüli mértékben 

javultak a roma közösségekre vonatkozó iskolázottsági mutatók, azonban az olló (a 

teljes népesség a roma népesség között) ennek ellenére tágabbra nyílt. Mindez még 

akkor is igaznak tűnik, ha az elmúlt néhány év során megindult köznevelési 

átalakulás során bizonyos tényezők (pl. iskolai hiányzások mértéke, 8 osztályt 

befejezettek aránya, szakmát szerzettek száma, felsőoktatásban résztvevők 

létszáma) alapvetően elmozdulni látszanak a pozitív értékek irányában. Az 

integráció sikerességének legfontosabb faktora az nevelési-oktatási 

intézményekben folyó pedagógiai munka és pozitív-segítő szocializációs hatások 

eredményessége.  

– A társadalmi munkamegosztásban (munkaerőpiaci) való részvétel lehetősége és 

mértéke. A rendszerváltást követő munkahelyvesztés leginkább a képzetlen roma 

munkavállalókat érintette, hiszen az iparban foglalkoztatott iskolázatlan segéd- és 

betanított munkástömegek alkalmazása a korábbi mértékben feleslegessé vált. A 

roma társadalom legnagyobb problémája jelenleg is a munkalehetőség hiánya, ami 

szorosan összefügg az iskolai végzettség alacsony szintjével, illetve a 

szakképzettség hiányával.. Hiszen az államszocializmus alatt kiépült ipari 

létesítmények zömének felszámolásával az itt élő
1
 szakképzetlen munkaerő került a 

leghátrányosabb helyzetbe, amit súlyosbított a befektetések viszonylag szerény 

mértéke a térségben. 

– S végül az a faktor, amit mindezeken túl talán a legfontosabbnak tartunk: a lokalitás 

meghatározó ereje. Vagyis az a bonyolult, rendkívül összetett helyi társadalmi-

gazdasági-kulturális viszonyrendszer, mely minden esetben egyedi módon 

határozza meg a benne elő individuum és csoport lehetőségeit. 

Mindezen tényezők figyelmen kívül hagyása jellemzi sok esetben azokat döntéseket, 

melyek akár országos, akár helyi szinten, de mindenképp homogenizáló, leegyszerűsítő 

módon megközelítve igyekeznek konkrét integrációs problémákat kezelni. Egy jellemző 

példa erre a folyamatra a lovári nyelv relatív túlpozícionálása. A magyarországi 

cigányság csupán 15-20%-át kitevő oláh cigányság valóban legjelentősebb dialektusa a 

lovári, ám azt semmiképp sem mondhatjuk, hogy reprezentálná az egész roma 

társadalmat. Sőt a romungrók, illetve a beások esetében nincs gyakorlati értéke. 

                                                           
 
 
1 Magyarország északi és északkeleti térségei. 
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A kultúra és szocializáció / szociális helyzet összemosódásának problémája. A 

roma/cigány kultúra és a hátrányos illetve halmozottan hátrányos helyzet fogalmának 

használata kapcsán mindenképpen szükséges egy olyan megjegyzést tennünk, mely két 

sűrűn alkalmazott kategória szinonim használatát kérdőjelezi meg. „Ugyanilyen 

lényeges szemléleti kérdés az is, hogy a hátrányos helyzeten belül részben külön 

kezelendők a hátrányos helyzetű romák nehézségei. (A hátrányos helyzet és a roma 

kérdés összemosása több problémát is felvet, egyrészt az a látszatot kelti, mintha 

hátrányos helyzetű csak roma lehetne, vagy minden roma hátrányos helyzetű lenne, ill. 

a hátrányos helyzeten belül a romák speciális nehézségeit figyelmen kívül 

hagyja.‖
2
Azonban nem csupán erről van szó: a két fogalom két eltérő kategorizálási 

rendszer részét képezi, hiszen a hátrányos helyzet, illetve halmozottan hátrányos helyzet 

egy szociális meghatározottságú, míg a roma vagy cigány pedig egy etnikai kategória. 

Vagyis a két fogalom szinonim használatának gyakorlata eleve problémás, nem is 

beszélve a valóság értelmezésének ilyen értelemben torzító jellegére.  

A roma integráció vizsgálati területe épp ezért egy sajátosan sokrétű kutatási terep, 

hiszen nem lehetséges csupán etnikai – kulturális - vallási alapon megközelíteni, mint 

ahogy azt minden más hazai nemzetiség esetében tehetnénk. Ugyanakkor nem 

kezelhetjük pusztán szociális gyökerű kérdésként sem, hisz a HH illetve HHH 

kategóriába tartozó gyermekek és családok jelentős része egyben roma/cigány 

származású is. Ily módon magában hordozva olyan sajátosságokat, melyek csak alapos 

kultúraismerettel érthetőek. Tehát ha a roma integrációs törekvéseket elemezzük, akkor 

egyszerre kell a nemzeti kisebbségek (ezen belül a cigányság) hazai helyzetével 

foglalkoznunk, illetve a hátrányos és halmozottan hátrányos helyzetű társadalmi 

csoportok (gyermekek, családok) szociális problémáira fókuszálnunk. 

Generális megoldások erőltetése és az integrációs dilemmák kérdése. Az 

alábbiakban néhány olyan dilemmát igyekszünk kiemelni, melyek sok esetben 

általánosítást generáló válaszaikkal jelentős mértékben megnehezítik a helyi szinten 

megvalósítandó integrációt. 

– A roma / cigány lakosság évtizedek (vagy akár egy évszázad) óta meglévő 

településen belüli határozott földrajzi elkülönülése a települések egy részében a 

köznevelési intézmények „kitelepülését‖ eredményezte a rendszerváltást megelőző 

évtizedekben. Vagyis azt a helyi oktatáspolitikai elgondolást, miszerint az eleve 

szegregáltan élő cigányság bevonását az oktatási folyamatokba leghatékonyabban a 

helyben kialakított óvodák és iskolák révén lehet elérni. Ezek az intézmények az 

                                                           
 
 
2 SZOMBATHELYINÉ – BAKONYI – KOVÁCSNÉ: Változások a napközbeni kisgyermekellátás területén a 
halmozottan hátrányos helyzetű gyermekek fejlődésének eredményes segítése érdekében. In: Megismerés és 

elfogadás.In: Megismerés és elfogadás.szerk.: KÁLLAI Ernő – KOVÁCS László,Nyitott Könyvműhely, Bp. 

2009. 106.o. 
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elmúlt 30-40 évben nagyrészt gyökeret eresztettek az említett településrészeken, s a 

helyi közösségek számára is - a természetesen szegregációt erősítő tényezőn túl – 

biztos ponttá váltak. Olyan színtérré, ahová bizalommal fordulhatnak, s ahová 

biztonságban tudva engedik el gyermekeiket a szülők. Ez utóbbi teszi meglehetősen 

nehézzé teszi az ily módon szegregált intézmények átalakítását, áthelyezését, vagy - 

ahogy erre is volt példa – megszüntetését. 

– Adott településen belüli etnikai – kulturális elkülönülés a történeti tapasztalatok 

alapján nem kizárólag a többségi társadalom által kijelölt metódus, hanem a 

kisebbség egy természetes önvédő folyamata is. Tehát a roma / cigány közösségek 

szegregációjának felszámolása nem csupán településrendezési, vagy 

oktatáspolitikai kérdés, hanem az adott közösség önmeghatározási folyamatának is 

fontos eleme. Erre utal lényegre törően tanulmányában Romano Rácz Sándor is: „A 

roma / cigány közösségek szocializációjának vizsgálatánál abból kell kiindulnunk, 

hogy ez a kultúra alaphelyzetben az abszolút kívülállás megtestesülése.‖
3
 

– A tisztán jogi megközelítés, mely a kisebbségek vonatkozásában – egyébként 

nagyon helyesen – nem tesz különbséget a jogok és kötelességek tekintetében, nem 

érzékeny azokra az aspektusokra, melyek a kisebbségek kulturális és 

nemzetfejlődési állapota, jellemzői tekintetében fennállnak. Hiszen egészen más 

helyzettel állunk szemben, ha például a magyarországi német vagy szlovák 

kisebbség nemzetiségi oktatásának jellemzőit vesszük górcső alá, mintha a roma / 

cigány kisebbség esetében tennénk ugyanezt.  

– A fenti markáns eltérések miatt az önálló és egyenrangú kulturális - nemzeti 

jelenlét egyik legfontosabb attribútumaként értelmezett nemzetiségi köznevelési 

intézmények megléte, s azokért való küzdelem megítélése a roma /cigány kisebbség 

viszonylatában nem oly módon evidencia, mint a többi nemzeti kisebbség esetében. 

Az eltérés fő oka, hogy a már említett két folyamat (kisebbségi emancipációs 

küzdelem és társadalmi integráció) egy időben zajlik, s a két folyamat abszolút 

céljai nem minden esetben hozhatóak közös nevezőre. 

– Súlyos problémának tartjuk a hazai – s persze az egész kárpát-medencei - 

cigánysággal kapcsolatban az alapvető ismeretek hiányát. Itt nem az akadémiai 

világban évtizedek óta felgyűlt komoly kutatásokra épült szakirodalmi anyagra 

gondolunk, hanem elsősorban a közéletben és a köznevelés terrénumában 

megfogalmazott vélemények, ítéletek mentén kitapintható felszínességre, 

tájékozatlanságra. Bár iskolai vonatkozásban, de plasztikusan leírják a problémát az 

                                                           
 
 
3 ROMANO RÁCZ Sándor: Rejtett örökségünk. In: Milyen a gyerekcigány? Gyermekkorkutatás és 

pedagógiai etnográfia. Eötvös József Könyvkiadó, Bp. 2007. 58.o. 
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alábbi gondolatok: „A Magyarországon még mindig csak „alternatív‖ jelzővel 

illetett pedagógiai irányzatok számos olyan módszert ismernek, melyek az ilyen 

oktatási helyzetekben (is) sikerrel alkalmazhatóak. Ezek kulcselemei többek között 

az egyénre szabott fejlesztés, a differenciált oktatás, a kooperáció, az önállóság és 

az önbizalom növelése. Az innovativitás azonban – kevés kivételtől eltekintve – 

nem jellemző, és különösen ritka az olyan iskolákban, ahol magas a roma gyerekek 

aránya. Az iskolák sokszor egyébként is kontraszelektált tanárai nincsenek 

felvértezve olyan szakmai tudással, amely elengedhetetlenül szükséges 

lenne…‖
4
Ennek következménye egyebek közt a fentiekben említett lovári nyelvi 

dominancia is. 

Mindebből két gyakran tapasztalható jelenség is kitapintható a roma integráció 

gyakorlati működésében: 

– A hit megerősödése (a köznevelési intézmények világában) az állam, a központi 

irányítás felelősségének kizárólagosságában! Ez irányban hatnak a centralizációs 

törekvések is, azonban a múltból örökölt mintáktól sem sikerült még igazán 

megszabadulnunk.  

– Az integráció megoldható egy kijelölt, preferált intézménytípus fejlesztésével 

(óvoda, iskola). Azonban a szegregáció felszámolása: nem csupán oktatáspolitikai, 

településrendezési, vagy társadalompolitikai kérdés, hanem önmeghatározási 

dilemma is egyben! Vagyis: komplex gondolkodást igényel, az egymással szorosan 

összefüggő társadalmi alrendszerek szakpolitikái, intézményei és egyéb aktorai 

között! 

Roma integrációs törekvések a magyar óvodákban 

Mielőtt az integrációs folyamatot ismertetnénk, érdemes két olyan fontos magyar 

sajátosságot is megemlítenünk az óvodával kapcsolatban, mely leginkább a 

magyarországi óvodákra és óvodapedagógiára jellemző: 

– Az egyik sajátosság már a múlt század húszas éveitől kezdve leválasztotta a magyar 

óvoda fejlődését az európai „mainstream‖-ről, azzal, hogy elsősorban a Montessori-

pedagógia, másodsorban pedig a Rudolf Steiner által létrehozott Waldorf-

pedagógia elvei beszüremlettek a hazai 3-6 éves gyermekeket nevelő intézmények 

világába. Ez a hatás olyan erősnek és tartósnak bizonyult, hogy a II. világháború 

utáni szovjetizáló pedagógiai kurzus is csupán a dokumentumok szintjén tudta 

átírni az óvoda világát, a mélyrétegekben megbúvó alapok (gyermekközpontúság, a 

                                                           
 
 
4 MESSING Vera – MOLNÁR Emília: „…több odafigyelés kellett volna‖ – A roma gyerekek iskolai 

sikerességének korlátairól. (2008) In: Esély Vol. 4. 89. o. 
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játék meghatározó szerepe, cselekvésbe ágyazott indirekt tanulási formák…) 

mindvégig megmaradtak a „sötét évek‖ alatt is.
5
Így 1971-es Óvodai Nevelési 

Program jelentős részben a háború előtti szemlélettel hasonló forrásból táplálkozva 

reformálta meg az óvodai szakmai gondolkodást, kiemelve a játék alapozó 

funkcióját és elsőrendűségét. Ez a fajta óvoda-szemlélet mind a mai napig 

egyedülállóvá teszi a magyar köznevelési intézményrendszer „belépési pontját‖.   

– A másik sajátosság, az a körülmény, mely szintén példanélküli Európában: a 3 éves 

kortól kötelezővé tett óvodáztatás 2015. szeptember 1-től. Ennek a jogszabályi 

változásnak a hátterében azok a tapasztalatok állnak elsősorban, melyek a kora 

gyermekkori nevelés kompenzáló, korrigáló hatását jelentik az iskolai életre való 

sikeres felkészülés tekintetében. „A Világbank 2012-es jelentése szerint, amely az 

Európa Tanács és a Világbank és 2011-es felmérésén alapszik, amelyet 

Bulgáriában, a Cseh Köztársaságban, Magyarországon, Romániában és a Szlovák 

Köztársaságban végeztek, azt mutatja a roma gyerekek, akik óvodába jártak, sokkal 

jobb eredményt értek el a tanulási képességméréseken, és sokkal nagyobb 

valószínűséggel vették fel őket később a középiskolába.‖
6
 

Ez a rendelkezés egyébként az óvodások számát tekintve nem jelent kimagasló 

növekedést, hiszen az 1970-es évek óta folyamatos arányszám növekedés volt 

megfigyelhető. Míg 1970-ben az óvodáskorúak 51%-a vett részt az óvodai nevelésben, 

addig 1999-ben már 92%-a
7
. A kötelező bevezetés idejére az óvodai nevelésben lévő 3-

6/7 évesek aránya minden valószínűség szerint alig maradt el a 100%-tól. Ezt a becslést 

erősíti meg az  a EU-s tanulmány, mely a roma oktatási helyzetet vizsgálta 11 tagország 

esetében. A tanulmány 1. táblázatából kiderül: a 4 éves korosztályt tekintve a 

közoktatási rendszerben (óvoda vagy iskola) bent lévő roma gyerekek aránya hazánkban 

a legmagasabb (83%), a sorban utánunk következő spanyoloknál is csak 78%. 

Figyelemreméltó a 2. táblázat is, melyben a 6-15 év közötti gyerekek iskola előtti 

köznevelési tapasztalatait összegzi. Ebből világossá válik, hogy  míg a nem roma 

gyerekek 96%-a, addig a roma gyerekek 92%-a szerez iskola előtti (nálunk óvodai) 

tapasztalatot. Egyetlen más vizsgált tagországban sem jellemző hasonló arányú 

részvétel az intézményes nevelésben iskoláskor előtt.
8
A probléma az utóbbi két 

évtizedben lényegében már nem a beiratkozási hajlandóság alacsony mértékében volt 

                                                           
 
 
5 ld.Molnár – Pálfi – Szerepi – Vargáné:Kisgyermekkori nevelés Magyarországon. In: Educatio Vol. 4. 2015. 

121-128 
6 Vargáné Nagy Anikó: Inklúzió a kezdetektől. (2015) In: Roma gyermekek nevelése és segítése. 

StudiaCingarorum 3. TÁMOP 4.1.1.D.12/2/KONV-20012-0003 pályázat támogatásával, szerk.: Pálfi Sándor, 

18.o. 
7 Kovács László: Cigány gyerekek – óvoda – család. In: Megismerés és elfogadás. 112.o. 
8Education: thesituation of Roma in 11 EU MemberStates. (2014) European Union 

AgencyforFundamentalRights. Luxembourg, 2014. 16-17.o. 
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tetten érhető, hanem a gyakori hiányzás okozott gondot. Szemán Józsefné már 2001-es 

tanulmányában utal a jelenségre: „Míg korábban az állami nevelés asszimilációs 

hatása…távol tartotta a cigány lakosságot az óvoda intézményétől, ma azt tapasztaljuk, 

hogy településenként évenként legfeljebb egy-két óvodáskorú gyermekről nem tudni 

beiskolázás előtt. A cigány családok hároméves koruktól szívesen adják gyermekeiket 

óvodába, … bár a gyakori megbetegedés  miatt a hiányzás nagyobb mértékű, és az 

óvodában tartózkodás is rövidebb idejű.‖
9
Ez utóbbi nehézség orvoslására is történtek 

természetesen szociális-gyermekvédelmi jellegű intézkedések, bevezetve az óvodába 

járási támogatást, vagy éppen a közlekedés megkönnyítését a távol eső 

településrészekről. 

A 2011. évi CLXXIX törvény a nemzetiségek jogairól (2.§, 4. bekezdés) a 

következőképp fogalmaz: „nemzetiségi köznevelési intézmény az a köznevelési 

intézmény, amelynek alapító okirata a nemzeti köznevelésről szóló törvényben foglaltak 

szerint tartalmazza a nemzetiségi feladatok ellátását, feltéve, hogy e feladatokat a 

köznevelési intézmény ténylegesen ellátja, továbbá óvoda, iskola és kollégium esetén a 

tanulók legalább huszonöt százaléka részt vesz a nemzetiségi óvodai nevelésben, illetve 

a nemzetiségi iskolai nevelésben-oktatásban.‖ Ugyanezen jogszabály azt is kimondja 

19. §-ában, hogy „a nemzetiségi közösségeknek joguk van…a nemzetiséghez tartozók 

óvodai neveléséhez.‖ A jog deklarálását követően konkrét tartalmi instrukció is szerepel 

a törvényben (23. §): ‖ biztosítani kell a népismeret tárgykörébe tartozó ismeretanyag 

elsajátítását, így különösen a nemzetiség és az anyaország történelmének, irodalmának, 

földrajzának, kulturális értékeinek és hagyományaiknak…megismerését.‖ A 

nemzetiségi óvodai nevelést természetesen a nemzeti köznevelésről szóló 2011. évi 

CXC. törvény is megemlíti 4. §-ában. Azonban az óvodai munka tartalmi feladatait két 

másik jogszabály segítségével tudjuk kibontani.  

A 363/2012. (XII.17.) Kormányrendelet „az Óvodai nevelés országos 

alapprogramjáról‖ 1. mellékletében található meghatározás szerint (6. pont): „A 

nemzetiséghez tartozó gyermekek óvodai nevelésében biztosítani kell az önazonosság 

megőrzését, ápolását, erősítését, átörökítését, nyelvi nevelését, és a multikulturális 

nevelésen alapuló integráció lehetőségét.‖ Ennek érdekében az óvoda 

kapcsolatrendszerét tekintve a rendelet kihangsúlyozza, hogy a nemzetiségi gyermeket 

nevelő óvoda a vonatkozó kisebbségi önkormányzatokkal és szervezetekkel is 

kapcsolatot tart. Az óvodai tevékenységrendszer leírásánál az alapprogram csupán egy 

helyen utal a nemzetiségi nevelésre, mégpedig a zenei résznél (Ének, zene, énekes játék, 

gyermektánc): „A zenehallgatási anyag megválasztásánál az óvodapedagógus 

                                                           
 
 
9 SZEMÁN Józsefné: A cigány gyermekek óvodai nevelése. In: Romák és oktatás. Iskolakultúra könyvek 8. 

(2001) Iskolakultúra, Pécs. szerk: ANDOR Mihály. 102.o. 
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figyelembe veszi a nemzetiségi nevelés esetében a gyermekek nemzetiségi 

hovatartozását is.‖ Ezt a hiányosságot némileg kompenzálja az a külön rendelet, mely a 

nemzetiségi óvodai nevelés és iskolai oktatás irányelveiről szól (17/2013. (III.1) EMMI 

rendelet).  E szerint legalább nyolc szülőnek kell kezdeményeznie (ugyanahhoz a 

nemzetiséghez tartozva) a nemzetiségi óvodai nevelés megszervezését. Az írásos 

kezdeményezést követő naptári év nevelési évkezdetétől van lehetőség a nemzetiségi 

nevelés tényleges elindítására az óvodában. Azonban ahhoz, hogy az óvoda alkalmassá 

váljon a nemzetiségi nevelés ellátására nem csupán az elegendő létszámú szülői 

kezdeményezés szükséges, hanem az alapító okiratban is szerepelnie kell a feladatokat 

tekintve, illetve az óvodapedagógusok végzettsége, nyelvtudása is szükséges kritérium. 

Ebben a tekintetben a jogszabály 3 különböző lehetőséget kínál fel a nemzetiségi óvodai 

nevelést indítani szándékozók számára (4.§): 

1. Anyanyelvű (nemzetiségi) óvoda, amely az óvodai élet egészét a nemzetiség 

nyelvén szervezi meg, de lehetőséget nyújt a gyermekek számára, hogy a magyar 

nyelvvel, irodalmi és zenei értékekkel megismerkedjenek. 2. Nemzetiségi nevelést 

folytató (kétnyelvű) óvoda, amely mindkét nyelv fejlesztését ellátja, de hangsúly a 

nemzetiségin van. 3. Magyar nyelvű roma / cigány kulturális nevelést folytató óvoda, 

amelynek pedagógiai „programja tartalmazza a roma /cigány kultúra, művészetek és 

hagyományok értékei közül azokat, amelyek a gyermekek életkori sajátosságaihoz 

igazodnak.‖(6. bekezd.) 

Mint látható az Alapprogram  - bár csak a zenei nevelés kapcsán – eleve kitér a 

nemzetiségi kultúra elemeinek beemelési lehetőségeire (zenehallgatás). Azonban a 

17/2013. EMMI rendelet megteremti annak a lehetőségét is, hogy egyrészt nemzetiségi 

nyelvi dominanciájú nevelés valósuljon meg az óvodában, illetve a roma / cigány 

kulturális értékekre és hagyományra építő, de magyar nyelvű óvodai nevelés kialakítása 

is lehetővé váljék. Ez utóbbi abból a felismerésből indult, melyre fentebb már utaltunk 

(a roma / cigány népesség nyelvvesztési folyamata), valamint az sajnálatos 

körülményből, hogy meglehetősen csekély számban dolgoznak óvodáinkban cigány 

vagy beás nyelvet beszélő óvodapedagógusok.  S az sem elhanyagolható ok, hogy sem 

cigány, sem beás nyelvű szakmai anyag nem áll megfelelő mértékben rendelkezésre a 

nemzetiségi cigány / beás nyelvű óvodai nevelés hatékony működtetéséhez. 

Az idézett EMMI rendelet mindhárom óvoda típus kiemelt feladataként jelöli meg a 

nemzetiségi hagyományok, szokások továbbörökítését, valamint a nemzetiségi identitás 

megalapozását és fejlesztését! Ez természetesen, mint minden magyarországi nemzeti 

kisebbségre, így a cigányságra is vonatkozik. 

Az Alapprogram azonban a vizsgált probléma másik területét is érinti valamelyest. 

A dokumentum bevezetőjének 1. bekezdésében kitér az óvodai nevelés alapelvei 

kapcsán arra, hogy bár a gyermek nevelése elsősorban a család feladata, de az óvoda 

emellett kiegészítő nevelő és esetenként hátránycsökkentő szerepet tölt be. Vagyis olyan 
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esetekben, mikor az elsődleges szocializációs színteret nyújtó családi nevelést 

valamilyen szempontból defektus jellemzi, az óvoda bizonyos nevelési folyamatok és 

szerepek tekintetében alkalmas kell, hogy legyen a hiányok pótlására. Ehhez azonban 

elengedhetetlen a családdal való intenzív kapcsolattartás, szoros együttműködés. „Az 

óvodapedagógus figyelembe veszi a családok sajátosságait, szokásait, az együttműködés 

során érvényesíti az intervenciós gyakorlatot, azaz a segítségnyújtás családhoz illesztett 

megoldásait.‖ (Alapprogram, Az óvoda kapcsolatai, 1. bekezd.) Tehát az óvoda 

hátránycsökkentő szerepe nem pusztán elvi deklaráció, vagy filozófiai alapállás, hanem 

a konkrét mindennapi óvodai élet működési jellemzőjeként kell rátekintenünk. 

Épp ezért véleményünk szerint a roma integráció társadalmi elősegítésének alapvető 

bázisát a köznevelési (korábban közoktatási) intézmények adják. Az óvoda és részben 

az általános iskola első két évfolyama kiindulópontot jelent több tekintetben is: 

A többség és kisebbség természetes interkulturális találkozási közege. A 

tankötelezettség általánosnak tekinthető gyakorlatából kiindulva, mivel 

Magyarországon minden 3 és 16 év közötti gyermeknek kötelező részt venni az óvodai 

nevelésben, majd 6 éves kortól az iskolai nevelésben és oktatásban, így kikerülhetetlen a 

cigány/roma illetve többségi kultúra képviselői közötti találkozás. Az óvodáztatás 2015 

szeptemberétől bevezetett 3 éves korhatára egy több évtizedes szakmai és szakpolitikai 

diskurzus eredménye, aminek jó példáját adják Kemény István 2009-ben megjelent 

tanulmányának sorai. „A három éven át tartó óvodába járás általában nélkülözhetetlen a 

gyerekek számára. Magyarországon az óvoda egyik legfontosabb tevékenysége az 

iskolára való előkészítés és az első osztályban csak azok a gyerekek versenyképesek, 

akik három éven át részesültek ebben az előkészítésben. Különösen igaz ez a cigány 

gyerekeknél, akiknek döntő többségénél otthon nincs könyv, újság, füzet, papír, toll, 

ceruza, és akiknek a családjában egészen más nyelvezetet használnak, mint az 

iskoláé.‖
10

 

Ideális hátránykompenzáló színtér. A köznevelési intézmények, mint másodlagos 

szocializációs színterek a családi szociokulturális közegből hozott hátrányok 

kompenzálását is elvégzik. A hátránykompenzálás tevékenységterületei lényegében nem 

különböznek az óvoda és iskola „normál üzemmenetétől‖, csupán az erőteljesebb 

problémafókuszálás és differenciáltabb fejlesztés tekintetében érhetjük tetten az eltérést.   

Tevékenységeivel, felkínált tudáskészletével esélyteremtő tényező. „Tudományos 

közhely, hogy a kirekesztettségnek milyen negatív következményei vannak a gyerekek 

mentális és kognitív fejlődésére, szociális készségeinek kialakulására. Éppen ez az oka 
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annak, hogy a modern demokráciák általános és kötelező oktatást biztosító 

iskolarendszerének nem pusztán a társadalmilag érvényes tudás átadása, de a szociális 

helyzetből adódó hátrányok, illetve esélyegyenlőtlenségek csökkentése is feladata.‖
11

A 

hátránykompenzálás folyamata gyakorlatilag a társadalmi esélyegyenlőség 

megteremtésének pedagógiai és szocializációs vetülete. Hiszen azokon a 

tevékenységeken és fejlesztő programokon keresztül, melyeket a köznevelési 

intézmények végeznek, az eredendő hiányok mérséklésével igyekszik az 

esélykülönbségek minél nagyobb mértékű csökkentését elérni. Az esélynövelés 

folyamatában különösen az óvoda bír kiemelt jelentőséggel. „A mélyszegénységben élő, 

cigány/roma családok számára a korai gyermekkori fejlesztés nagyon fontos lépés a 

hátrány csökkentésében, melynek eredménye a közoktatásban manifesztálódik.‖
12

A 

2015 szeptemberétől kötelező óvodába járás legfontosabb háttér tényezője pontosan ez a 

pozitív hatás, mely az óvodába több éven keresztül járó gyermekek esélyeit növeli az 

iskolai kudarcok elkerülése terén. 

Szemlélet átalakító lehetőség a többségi társadalom szereplői számára. A rendszeres 

napi találkozások, a köznevelési intézmény által szervezett formális és nonformális 

rendezvények mind arra kínálnak lehetőséget, hogy az eltérő kulturális hagyományokat 

képviselő és eltérő módon szocializálódott, illetve sok esetben eltérő társadalmi 

státuszban lévő és kapcsolatrendszerrel rendelkező gyermekek, szülők és családok 

valóban megismerhessék egymást, csökkentve a sztereotípiákat és az előítéleteket. Ha 

mindez kölcsönös, mind a többség, mind a kisebbség részéről, tartós szemléletváltást 

eredményezhet. 

Oktatáspolitikai, igazgatási integrációs törekvések 

A rendszerváltást követő évtizedben megindult egy a köznevelési (korábban 

közoktatási) intézményeket érintő – távolabbi következményeit tekintve rendkívül 

negatív – folyamat. A szabad intézményválasztásnak is köszönhetően azokból az 

óvodákból és elsősorban iskolákból, ahol a halmozottan hátrányos helyzetű roma / 

cigány gyerekek létszáma az évek során növekedett, elindult egy öngerjesztő folyamat. 

A többségi társadalomhoz tartozó szülők egy része a lakóhelyétől távolabb eső (nem 

körzetes) intézménybe íratja gyermekét, vállalva a mindennapi utaztatást a település 

másik végébe, vagy ma már sok esetben egy másik településre. Ennek az öngerjesztő 

folyamatnak igyekezett gátat szabni az Európai Uniós forrásból kidolgozott IPR 

program, mely a szegregációs tendenciák mérséklését tűzte ki elsődleges céljául. A 

                                                           
 
 
11 MESSING – MOLNÁR 2008. 77-78.o. 
12 TRENDL Fanni – VARGA Aranka: Esélyegyenlőségi jó gyakorlatok, in: VARGA Aranka szerk. 

Esélyegyenlõség a mai Magyarországon. Pécsi Tudományegyetem BTK NTI Romológia és 

Nevelésszociológia Tanszék, Pécs. 2013. 220.o. 
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programhoz iskolák és óvodák is egyaránt csatlakozhattak. A program kidolgozásához 

az indokoltságot azok a statisztikai adatok adták elsősorban, melyek már a 2000-es évek 

elejétől a HH és a HHH gyermekek emelkedő óvodai jelenlétét mutatták. A 2008-as 

KIRSTAT adatok szerint a teljes óvodában lévő gyermekpopuláció 21,8 %-a hátrányos 

helyzetű, míg 7,12 %-a halmozottan hátrányos helyzetű kategóriába 

sorolható.(Útmutató,2009: 8). Egy öt évvel későbbi írásban már a HH gyerekek 31%-ot, 

a HHH gyerekek pedig 11%-ot tesznek ki az óvodásokon belül. (Szemenyei – Végh, 

2013:131) Az IPR 2007-es bevezetését a korábbi évek a témára vonatkozó jogszabályi 

háttérmunkája készítette elő, illetve a megvalósítást a bevezetést követően keletkezett 

jogszabályok segítették. Ilyen jogszabályként említhetjük: 

2003. évi CXXV törvény az egyenlő bánásmódról és az esélyegyenlőség 

előmozdításáról,Az OKM által kiadott Integrációs Program (2007.április 4.), 9/2008. 

(III. 29.) OKM rendelet – az esélyegyenlőséget, felzárkóztatást segítő támogatások 

igénylésének, döntési rendszerének, folyósításának, elszámolásának és ellenőrzésének 

részletes szabályairól,36/2008. (XII. 23.) OKM rendelet Az integrációs rendszerben 

részt vevő intézményekben dolgozó pedagógusok anyagi támogatása igénylésének, 

döntési rendszerének, folyósításának, elszámolásának és ellenőrzésének részletes 

szabályairól, 

A program célrendszerében négy olyan elemet határoz meg, amelyből csupán egy 

elem specifikus a kisebbség integrációjára vonatkoztatva, a többi a hazai 

óvodapedagógiai hagyományain alapul:megfelelő minőségű óvodai nevelés 3 éves 

kortól,szegregációmentesség és esélyegyenlőség érvényesítése,differenciált 

fejlesztés,gyermekközpontú, családorientált szemlélet kialakítása. 

Ezekhez a célokhoz rendelt feladatok a következők:a HH / HHH gyermekek teljes 

körű beóvodázása a településen,a HH / HHH gyermekek egyenlő elosztása intézményi- 

és csoport szinten,egyéni, differenciált készség- és képességfejlesztés,hatékony 

együttműködés kialakítása elsősorban a szülőkkel, családdal. 

A módszertani megújuláson túl hasonlóan fontos eleme a programnak az óvoda-

iskola átmenet segítése, ami egyébként szinte minden integrációs modellben nagy 

hangsúlyt kap. Ebben a tekintetben olyan folyamatokra kell gondolnunk, melyek a 

gyermekek és családok számára jelenthetnek konkrét segítséget az átmenet 

„menedzselésében‖:az iskolaérettség elérést támogató célzott pedagógiai 

tevékenység,az iskolaválasztás támogatása (itt megjegyzendő, hogy ennek a funkciónak 

számos kistelepülésen csekély szerepe van),a gyermek fejlődésének után követése az 

első iskolaévben. 

Az IPR sikeres működésének elengedhetetlen feltétele a szülőkkel, családokkal való 

intenzív, kölcsönös bizalmon alapuló kapcsolat kialakítása. Ehhez a hagyományos, 

merev formák háttérbe szorítását és új formák kialakítását javasolja a 

program:személyre szabott beszoktatás (befogadás) gyakorlata, a szülők rendszeres 
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(akár napi) tájékoztatása gyermekük óvodai életéről,egyéni beszélgetések a szülőkben 

felmerült kérdésekkel kapcsolatban (életmód, nevelési problémák, értékrend…),közös 

rendezvények szervezése, ahol az óvodapedagógusok, gyerekek, szülők, nagyszülők 

egyaránt megjelennek. Ennek szükségessége már jóval az IPR megjelenése előtt 

megfogalmazódott, nemcsak a jogszabályalkotók, programtervezők szintjén, hanem  - 

ahogy Pik Katalin cikkében olvashatjuk – a HHH roma / cigány gyerekeket nevelő 

óvodapedagógusok körében is: „Minden munkába be kell vonni a szülőket!...A szülői 

értekezletre 50 százalék jár, de itt se egy hagyományosra kell gondolni, mert az nem 

sikeres. Programot, programot kell csinálni. Vagy egy videofelvétel, ahol mindenki 

akarja látni a gyerekét, vagy kiállítást szervezünk a gyerk eszközeiből, vagy egy 

teadélutánt szervezünk és ott van a szülő és ott van a gyerek. Vagy egy szombat 

délelőtt, ahol játszunk és nem veszi észre a szülő, hogy pedagógiai kérdésekről 

beszélünk.‖
13

 

Pedagógiai kutatási megközelítések 

A roma integráció köznevelési – s ezen belül óvodai – működését azok a kutatások 

is segíthetik, melyek a pedagógia kutatásmódszertani eszköztárát felvonultatva 

igyekeznek valós és naprakész információt szolgáltatni. A köznevelési intézmény 

integráció-inklúzió képességének vizsgálata kapcsán már jó ideje használatban vannak 

azok az eszközök, melyekkel valamilyen módon az intézmény – s természetesen az 

intézményben dolgozó pedagógusok - hozzáadott pedagógiai értékét igyekszünk 

feltárni. Ebben a tekintetben – véleményünk szerint - az alábbi vizsgálati mezőket 

érdemes alaposabb kutatás tárgyává tenni. 

vizsgálati mezők jelentősége a roma integrációt tekintve 

Az intézmény belső világa (klímája) Az intézmény belső klímája alkalmassá 

teszi-e a pedagógusokat, hogy a minden 

esetben innovációval járó integrációs 

folyamatot sikeresen megvalósítsák? 

A helyi pedagógiai program Tartalmazza-e az integrációhoz 

szükséges programelemeket? követi-e az 

intézmény működésében a leírtakat? 

A pedagógusok módszertani kultúrája 

 

 

 

 

 

A pedagógusok módszertani 

felkészültsége alkalmas-e arra, hogy 

halmozottan hátrányos és/vagy 

cigány/roma gyerekek nevelésében és 

oktatásában eredményeket érjenek el? 

                                                           
 
 
13 PIK Katalin: A cigány gyerekek és az óvoda esete II. (2009) In: Esély Vol 1. 64.o. 
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A pedagógusok szakmai felkészültsége Elégséges-e a pedagógusok szűken vett 

szakmai felkészültsége ahhoz, hogy az 

eltérő módszertani megoldásokat 

alkalmazni tudják? 

A pedagógusok konfliktusmegoldó 

stratégiái 

Rendelkeznek-e olyan konfliktuskezelő 

megoldásokkal a pedagógusok, melyek 

az eltérő kulturális hátérrel és 

szocializációs alappal bíró gyermekek 

nevelésében elkerülhetetlenek? 

A kimeneti követelmények Megfelel-e (ha igen, milyen mértékben) 

az intézmény a vele szemben támasztott 

kimeneti követelményeknek? 

Tehetséggondozási folyamatok Működik-e az intézményben a 

tehetségfeltárás és tehetséggondozás 

folyamata a HHH és/vagy cigány/roma 

gyerekek vonatkozásában is? 

Gyermekvédelem az intézményben A köznevelési intézmény és a 

gyermekvédelmi intézmények kapcsolata 

megfelelően működik-e? 

A családok bevonása Hogyan történik a szülők, családok 

bevonása az intézmény életébe, az 

intézmény által szervezett programokba? 

Hogyan tudják a cigány/ szülőket 

megszólítani, motiválni a részvételre? 

A kulturális antropológia lehetőségei 

A magyar tudományos közéletben a köznevelés és a kulturális antropológia 

kapcsolata nem nevezhető kellőképpen kihasználtnak. Míg az amerikai és nyugat-

európai társadalomtudományi gyakorlatban már több évtizede létező részdiszciplína az 

Oktatás Antropológia (Education Anthropology), addig a magyar gyakorlat ezt 

lényegében nem ismeri, illetve nem alkalmazza.  Vagyis azt a résztudományt, mely a 

köznevelési intézmények kulturális antropológiai sajátosságait, illetve társadalmi 

beágyazódását és viszonyrendszerét vizsgálná, még nem fedezte fel magának a 

köznevelési kérdésekkel foglalkozó szakma. 

Az antropológia elsősorban résztvevő jellege miatt hozhat újdonságot és többletet az 

integrációkutatást tekintve az óvodák és iskolák világában. Az alábbiakban azokat a 

kérdésköröket mutatjuk be, amelyek esetében mindenképpen helye lenne az 

antropológiai módszerek alkalmazásának. 

vizsgálati mezők jelentősége a roma integrációt tekintve 

A köznevelési intézmény perszonális 

kapcsolatai, kötődései a helyi 

társadalomhoz 

Az óvodában, iskolában dolgozó 

pedagógusok és a pedagógiai munkát 

segítő személyek milyen mennyiségű és 

minőségű kapcsolattal rendelkeznek a 
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helyi társadalom vonatkozásában? Vagyis 

a köznevelési intézmény perszonális 

beágyazódása milyen mértékű az adott 

helyi társadalomba? Minél több kötődéssel 

bír az intézmény személyi oldala – 

elsősorban a helyi roma közösség 

irányában – annál nagyobb eséllyel 

működhet az integrációs folyamat 

Az intézmény informális hierarchiájának 

feltárása (szimpátia kapcsolatok) 

A formális szerkezeten túl hogyan épül fel 

és működik a mindennapokban a 

köznevelési intézmény? Milyen szimpátia 

és ellenszenv-kapcsolatok mentén 

rendeződnek a viszonyok? A meglévő 

intézményen belüli személyes kapcsolatok 

mennyiben segítik elő az integrációt? 

Az intézményen belüli döntések 

informális mechanizmusa 

A döntések mechanizmusában milyen 

mértékben érvényesülhetnek az 

integrációs elvek? 

Az érdekérvényesítés lehetőségei és 

működése az intézményen belül 

Milyen mértékű az integrációt támogatók 

érdekérvényesítési potenciálja? 

A köznevelési intézmény diszfunkciói Az intézményben megtapasztalható 

diszfunkciók milyen mértékben és hogyan 

akadályozzák az integráció folyamatát? 

Előítéletesség vizsgálata az intézményen 

belül 

Milyen akadályt jelent az intézményen 

belül jelen lévő előítéletesség (adott 

esetben kölcsönös) az integráció 

tekintetében? 

Az intézmény és a cigány/roma 

intézményhasználók viszonya 

Kulcskérdés, hogyan írható le a 

köznevelési intézmény és a cigány/roma 

szülők, családok viszonya, kapcsolata a 

mindennapokban. 

A cigány/roma és a többségi 

társadalomhoz tartozó szülők, családok 

egymáshoz viszonya, kommunikációja 

Az intézmény pedagógiai munkáját és 

egyben a sikeres integrációt is 

meghatározza a roma és nem roma 

intézményhasználók egymásról alkotott 

véleménye, egymáshoz való viszonya, 

aminek természetesen az egymásról 

szerzett ismeret az alapja. 

Záró gondolatok 

A roma integráció kérdésköre, s annak nevelési-oktatási dimenziója csupán néhány 

évtizede került a társadalomtudománnyal, azon belül a pedagógiával foglalkozó elméleti 

és gyakorlati szakemberek látóterébe. Ez a néhány évtized természetesen nem volt arra 

elegendő, hogy egy minden tekintetben kiérlelt, átgondolt és kipróbált módszertan 

teremtődjön meg. Viszont arra elég idő állt már eddig is rendelkezésre, hogy a 
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szakpolitikai intézkedések, elszigetelt, majd később összehangolt jó gyakorlatok, illetve 

szaktudományos kutatások induljanak el a témában.  

Jelen tanulmányban rövid összegzését igyekeztünk adni a magyarországi roma 

integráció koragyermekkori vetületének. Bemutatva a magyar óvoda sajátos, az 

integrációnak kedvező helyzetét, a jogszabályi környezet pozitív változásait, a működő 

központi és helyi kezdeményezéseket, illetve a téma kutatásának lehetőségeit és 

feladatait. A jövőt tekintve úgy érezzük: a feladat, ami előttünk áll jóval tekintélyesebb, 

mint amit elvégeztünk, azonban sok tekintetben már stabil alapokra építhetünk. 
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ПРИМЕНА ИНТЕРДИСЦИПЛИНАРНОГ 

ПРИСТУПА У ФУНКЦИЈИ РАЗУМЕВАЊА 

МУЗИЧКОГ ДЕЛА 

Сажетак 

Реализација циља и задатака слушања музике представља један од 

деликатнијих захтева за сваког учитеља, па и за наставника предмета Музичка 

култура. Највећи изазов представља рад на развијању слушне пажње ученика и 

формирању навике активног слушања музике, те слушања музике са 

разумевањем. У раду ће бити размотрен педагошки значај и могућности примене 

интердисциплинарног приступа реализацији циља и задатака ове области рада и 

то повезивањем садржаја и захтева наставе музичке и ликовне културе. 

Кључне речи: настава музичке културе, интердисциплинарни приступ музичкој настави, 

разумевање музичког дела, елементи ликовног и музичког израза 
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USING AN INTERDISCIPLINARY APPROACH FOR 

UNDERSTANDING MUSICAL WORKS 

Summary  

Тhe realization of the objectives and tasks of music listening in teaching music is 

very delicate request for teachers in primary school. The biggest challenge is to work on 

developing auditory attention of students, encouraging students for active listening of 

musical work and also to listen it with understanding. The paper will consider with 

pedagogical importance and possibilities for applying of interdisciplinary approach to 

the realization of the objectives and tasks of the music listening, especially by 

connecting teaching contents and demands of music and art classes. 

Keywords: Music teaching, interdisciplinary approach to music teaching, understanding of 

musical works, elements of visual art and musical expression 

 

 

Увод 

Повећање ефикасности наставног процеса представља централну тему 

савремених педагошких расправа. У циљу превазилажења недостатака 

традиционалне наставе предлаже се увођење нових или иновирање постојећих 

приступа, метода и организационих облика наставе, те повећање активности 

ученика. Оцењује се да би резултат тих настојања био савременија и динамичнија 

настава, настава која подстиче и одржава заинтересованост ученика за изучавање 

наставних садржаја, као и њихова оспособљеност да уче са разумевањем, да нове 

чињенице и усвојена знања сагледавају у широј перспективи, анализирају их и 

логички повезују, критички сагледавају, по потреби их модификују и примењују у 

алтернативним, образовним и животним, ситуацијама. Поменуте претпоставке 

савремене наставе могуће је остварити, између осталог, и интердисциплинарним 

учењем/поучавањем.  

О интердисциплинарном учењу 

Примена интердисциплинарног приступа у настави односи се на повезивање 

наставних садржаја и усклађивање циљева и задатака различитих наставних 

предмета. Суштина примене овог приступа је интегрисано учење, целовито 

изучавање комплексних појава, феномена и законитости; могућност потпунијег 

разумевања постављеног наставног задатка или животне ситуације, те 

оспособљавање ученика за примену претходних искустава и укупног фонда 

знања, вештина и способности у циљу усвајања нових знања или сналажења у 

новим ситуацијама. Повезивањем садржаја различитих наставних предмета, 

формулисањем захтева тако да у стицању нових знања ученици примењују знања 
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која су већ усвојена и подстицањем ученика да законитости и принципе науке и 

уметности тумаче на више начина и сагледавају из више перспектива постиже се 

релевантност знања. Знања стечена на тај начин имају већу трајност, бољи 

квалитет и представљају стабилнију основу за даље учење, у чему се и огледа 

педагошки значај примене овог приступа.  

 Интердисциплинарно учење омогућава откривање и боље разумевање веза и 

односа који постоје између садржаја два или више различитих наставних 

предмета. Досадашња наставна пракса познаје заједничко, интегрисано 

обрађивање наставних јединица више наставних предмета и такав поступак нам је 

познат као примена корелације у настави. Међутим, у нашој наставној пракси 

повезивање наставних садржаја различитих предмета задржава се на нивоу обраде 

заједничке теме, што за суштинско спознавање појава и законитости често није 

довољно. То је посебно евидентно приликом планирања и остваривања 

повезаности садржаја свих осталих предмета са садржајима наставе музичке и 

ликовне културе. Осим што тематско повезивање представља најповршнији вид 

интеграције уметничких садржаја са садржајима других предмета, будући да се на 

тај начин само „утврђују појмови из других предметних подручја, такав приступ 

настави ученике одводи у некреативно и стереотипно ликовно изражавање задате 

теме― (Хузјак, 2015:86 према Тацол 2003), односно подстиче слушање музике без 

мисаоне ангажованости ученика. Интердисциплинарни приступ у настави је, зато, 

сврсисходније заснивати на уочавању структурних аналогија посматраних појава 

или процеса и упоређивању градивних принципа и законитости који владају у 

науци и уметности. Имајући то у виду, а посебно јер се у наставној пракси 

повезивање уметничких предмета често недоследно реализује (настава музичке и 

ликовне културе), у раду ће бити приказан пример повезивања знања о 

уметничким садржајима у функцији бољег разумевања слушане музике на 

часовима Музичке културе. Напоменућемо, при том, да у раду нећемо описивати 

примере анализе или упоређивања појединачних уметничких (ликовних и 

музичких) остварења, већ је смисао рада указивање на могућности примене једног 

општег интердисциплинарног приступа (интердисциплинарни методички оквир) 

слушању и анализи сваког музичког дела. Суштина примене овог приступа је 

оспособљавање ученика за разумевање принципа компоновања и уређења 

елемената који су заједнички музичким и ликовним целинама. 

Слушање музике у функцији разумевања музичког дела 

Специфичности наставе музичке културе у основној школи условљене су 

уметничким и временским карактером музичких садржаја, узрастом ученика, 

њиховим музичким способностима, предзнањима и претходним искуствима у 

вези са музиком. Педагошка пракса предмета Музичка култура у нашој земљи 

заснована је на схватању да ученици треба да буду ангажовани у различитим 

музичким активностима (извођење музике, стварање музике и слушање музике), 
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те да се истраживањем музике кроз различите области рада постиже потпуније 

разумевање музике и стицање целовитих музичких знања. Међутим, важно је 

истаћи да постоји и сагласност великог броја музичких педагога да слушање 

музике треба да буде централна и најважнија активност ученика у музичкој 

настави, што и јесте природно будући да је успешност свих других музичких 

активности одређена способношћу слушања музике. У складу са тим, често се у 

музичко-педагошкој литератури наглашава да учење песама (област извођења 

музике) и усвајање чињеница о музичким ствараоцима или музичком делу 

(теоријски приступ слушању музике) никако не смеју представљати суштину 

учења и разумевања музике, већ да се „само слушањем, а не властитим 

музицирањем, може упознати велика глазба, само се слушањем може развити 

глазбени укус и критичан однос према глазби― (Ројко, 2012:71). Такав став 

одредио је дефинисање циља и задатака музичке наставе који упућују на потребу 

истраживања могућности музичког изражавања, те оспособљавање ученика за 

разумевање музичких порука. Реализација циља омогућена је остваривањем 

специфичних задатака ове области рада, а то су стицање навике слушања музике, 

развијање способности активног и пажљивог слушања музике, подстицање 

музичког доживљаја ученика и развијање критичког мишљења. У наведеном 

циљу и задацима наставе изражена је сва проблематика реализације слушања 

музике у настави музичке културе, али ће за потребе овог рада бити размотрени 

само поједини аспекти проблема који и иницирају примену интердисциплинарног 

приступа при реализацији ове области рада.  

У музичкој настави, као и у музикологији, заступљено је схватање слушања 

музике, као специфичног музичког искуства, неодвојивог од музичког разумевања 

(Веселиновић-Хофман 2007:119, према Scruton, 1997). Како Стивен Дејвис 

(Stephen Davies) истиче, у музици треба разумети организацију структуралних 

чинилаца, а то су „ефекти интеграције напетости и опуштања, равнотеже, 

завршетка, јединства и експресије― (Веселиновић-Хофман 2007:170, према Davies, 

1994), који се постижу деловањем елемената музичког израза. С тим у вези, 

познавање музичких елемената, разумевање њихове улоге у музичком изразу, 

схватање логике музичког тока и његове структурне организације претпоставка су 

разумевања музике. За музичку наставу је од изузетне важности и схватање 

поменутог аутора да је разумевање музике „категорија која је доступна сваком 

слушаоцу―, те да „за разумевање музичког дела није неопходно уско стручно 

(музичко) образовање― и да исказ о музичком доживљају, уколико је вербалан, 

„не мора бити уобличен стручном терминологијом― (Хофман  2007:168-169, 

према Дејвис 1994). Осим тога, он указује да задовољство слушања музике потиче 

од задовољства њеног разумевања и да је задовољство, заправо, „уживање 

пронађено у музици кроз њено разумевање― (Веселиновић-Хофман 2007:170, 

према Davies, 1994). 
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Разумевање могућности музичког изражавања и утврђивање структурне 

организације дела представљају веома деликатне захтеве за ученике, као и за 

наставнике (а посебно за учитеље). Сложеност наставног рада у домену наведених 

захтева слушања музике је условљена чињеницом да разумевање музике и 

стицање знања у овој области рада нису одређени само чулним утисцима и тако 

формираним звучним представама, будући да су оне само спољашња 

манифестација музичких појава, процеса и законитости (Вукићевић, Станојевић, 

2014), већ и „мисаоном елаборацијом дела― (Ројко, П. 2012:72) која подразумева 

прераду тих чулних искустава, њихово упоређивање и уопштавање. Мисаоно 

ангажовање ученика у функцији слушања и разумевања музике је од посебне 

важности и због временског карактера музичког дела. Ученици сукцесивно 

перципирају делове музичког тока, тренутак по тренутак, након чега „те утиске 

акумулирају и мисаоно повезују, упоређујући одслушане фазе са тренутно 

слушаном и констатујући њихове међусобне односе (истоветност, сличност, 

различитост, контраст....)― (Сковран, Перичић, 1990:7). С тим у вези, сви 

методички приступи реализацији слушања музике морају се заснивати на свесној 

активности ученика и пажњи усмереној на специфична, музичка, својства дела.  

Навика ученика да музику слушају пасивно стиче се у ваннаставним условима 

и негативно се одражава на успешност реализације слушања музике у настави. За 

пасивно слушање музике често су заслужни и сами наставници који реализацији 

ове области рада приступају површно. Неговањем приступа „слушање музике 

ради слушања― ученике не можемо оспособити за активно праћење садржаја 

музичког дела. Музички ток садржи много музичких појединости, специфичних 

својстава и релација елемената музичког израза које ученици, вођени 

наставниковим питањима и поступањима, треба да „открију― и усвоје. 

Мотивисањем ученика да учествују у откривању непознатог и подстицањем да 

слободно и спонтано изражавају музички доживљај, коментаришу и размењују 

утиске, личне ставове и искуства у вези са слушаним делом олакшава се 

разумевање музичког тока и унапређује се комуникација између наставника и 

ученика. Тада ученици постају активни корисници знања оспособљени да 

појединачне информације анализирају, упоређују, логички повезују и да на тој 

основи формирају и аргументовано заступају критички став о уметничкој 

вредности музичког дела (Ивановић, 2006:6). Подстицањем ученика да активно 

слушају музику и запажају улогу елемената музичког израза у структурној 

организацији музичког дела постиже се постепено повећање опсега њихове 

слушне пажње и развија се способност ученика да успешно прате и памте веће 

музичке целине (целине „вишег реда― у хијерархијској организацији структуре 

музичког дела). Идентификација саставних делова музичке целине, сагледавање 

њихових међусобних односа, али и односа које граде према целини, као и 

спознавање принципа који их интегришу у једну јединствену целину сматрају се 
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важним аспектима разумевања (структурне организације) уметничког музичког 

дела. Таква настава слушања музике је захтевна за реализацију, али је и 

подстицајна, како за ученике, тако и за наставнике.  

Због комплексности приступа, обима захтева које треба остварити приликом 

слушања музике, али и значаја који има за реализацију циља и задатака музичке 

наставе, предвиђено је да се ова област рада реализује у свим разредима основне 

школе. Слушање музике, према томе, захтева методички заснован, стручан, 

посвећен и доследан рад на упознавању ученика са музичким садржајима, рад на 

оспособљавању ученика за разумевање музичке суштине тих садржаја, 

подстицању и одржавању интересовања за ову музичку активност.  

Истраживања наставне праксе у основним школама указују да је наставницима  

(а посебно учитељима) слушање музике најтежа и најзахтевнија област 

реализације наставе музичке културе. Резултати истраживања показују да 

познавање музичких садржаја и појмова није на захтеваном нивоу, да знања 

ученика нису ни целовита, нити применљива и да су знања која ученици поседују 

кратког трајања (Станковић, 2002). На основу тога, могуће је закључити да 

ученици нису оспособљени за анализу музичког дела и примену знања и да се не 

могу самостално сналазити у новим музичким задацима (у области слушања 

музике). Можемо претпоставити да је то један од основних разлога површне 

примене музике у интердисциплинарном учењу садржаја свих других наставних 

предмета. Исходи таквог, пасивног, приступа слушању музике у настави других 

предмета су од споредног значаја за изучавање интердисциплинарне теме 

(садржаја), будући да се музика користи само као мотивационо средство за 

реализацију активности и усвајање садржаја других наставних предмета. При том, 

основни критеријум избора музичког дела за тематску интердисциплинарну 

наставу је садржина поетског текста или програмски наслов дела. Уколико се, 

дискутујући о повезаности различитих аспеката изучавања теме, не анализира и 

музички садржај и не утврди његова улога и допринос потпунијем разумевању 

теме или проблема, такав избор музичког дела и приступ слушању музике неће 

имати никакву педагошку функцију у интердисциплинарној настави. Примену 

музике у интердисциплинарном учењу на описани начин сматрамо површним и 

нестручним приступом, будући да не омогућава упознавање смисла музичког 

дела, схватање његове садржине и суштинску повезаност са обрађиваном темом.  

Осавремењивањем приступа реализације слушања музике, иновирањем 

методичке организације ове области рада, те заснивањем анализе музичког дела 

на измењеним захтевима и диференцираним задацима, тако да сваки ученик има 

постигнућа у складу са сопственим (музичким) могућностима и подстицањем 

ученика да усвајају музичка знања успостављањем аналогије са садржајима 

сродних и других дисциплина постиже се веће интересовање ученика за слушање 
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музике у настави музичке културе, па је и ефикасност рада у том домену 

повећана.  

Интердисциплинарно изучавање уметничких садржаја у настави 

Повезивање наставних садржаја уметничких предмета ради целовитог и 

суштинског проучавања феномена, поступака и процеса, који су заједнички 

музичком и ликовном делу, представља спонтан, природан и смислен начин 

оспособљавања ученика за разумевање музике и музичког израза и усвајање 

музичких знања. Упознавањем специфичности ликовног и музичког израза кроз 

упоређивање примера из оба домена уметничког изражавања, уочавањем њихових 

сличности и разлика, откривањем веза и односа, ученици се оспособљавају да 

стечена знања у оквиру једног медијума уметничког изражавања преносе и 

примењују у усвајању нових знања и тумачењу остварења сродне уметничке 

области. Према схватању цењеног француског филозофа и естетичара, Етјена 

Суриоа (Etienne Souriau), интеграција садржаја различитих уметности, 

утврђивање сличности, сродства и заједничких закона, у функцији разумевања 

уметничког дела, представља савршенство знања (Сурио, 1958:5-6). Научну 

заснованост овог (интегративног) приступа тумачењу уметности и уметничких 

дела он налази у компаративној естетици. У свом најважнијем делу, Однос међу 

уметностима: проблеми упоредне естетике, Сурио је изнео своја схватања 

упоредне естетике као дисциплине „чија је основа упоређивање уметничких дела 

и поступака разних уметности― (Сурио, 1958:11).  

Да је поређење средстава најразличитијих уметности и „учење једне уметности 

од друге― (Кандински, 1996:63) могуће, смислено и оправдано указује и сам 

Кандински (Василий Васильевич Кандинский) који у својим теоријским 

расправама о уметности користи чак и музичку терминологију да објасни ликовне 

елементе и њихову улогу у компоновању ликовне целине. Насупрот томе, 

примена терминологије из домена визуелних уметности у функцији анализе 

музичког тока је од посебног значаја за реализацију интердисциплинарне наставе 

предмета Музичка и Ликовна култура. Тумачење просторно приказаних 

уметничких садржаја је ученицима много ближе и једноставније за разумевање 

него опажање и схватање временски презентованих уметничких садржаја, па од 

ученика треба захтевати да при анализи музичког дела запажају смер кретања 

мелодијске линије, различите квалитете звучне боје, светле и тамне, мање или 

више засићене тонске боје инструмената или тонски колорит извођачког састава, 

волумен звука – густину музичког тока итд. Опажање и разумевање улоге 

музичког мотива или теме, као градивних елемената музичке композиције, 

опажање заокружености делова музичког тока и схватање и усвајање музичко-

формалне архитектонике дела сматрају се захтевним задацима аналитичког 

слушања музике који се могу успешно остварити упоређивањем са тумачењима 

аналогних задатака из домена ликовне уметности.  



 

738 

Захваљујући постојању терминолошких веза и структуралних аналогија 

између музике и ликовне уметности упознавање музичких феномена и 

оспособљавање ученика за разумевање музичког дела могуће је успешно 

реализовати и у млађим и у старијим разредима основне школе. Разуме се, 

методички приступ, захтеви наставника и избор примера уметничких дела, која 

служе за упоређивање, морају бити прилагођени узрасту, предзнањима 

(искуствима) и интересовањима ученика, као и способностима аперцепције 

остварења из домена обе уметности.  

Познавање принципа компоновања ликовне целине у функцији 

анализе музичког дела 

Дакле, без обзира на постојање разлика у медију и језику уметничког 

изражавања и степену сложености унутрашње структуре, дела ликовне и музичке 

уметности се могу упоређивати и заједнички, комплементарно, тумачити по 

основу постојања утврђеног „закона односа или организацијског плана који 

одређује начин организовања елемената― (Мишевић, 1989:42) уметничког 

(музичког или ликовног) израза. Зато полазиште интердисциплинарне наставе 

слушања музике (аналитички приступ) треба да буде оспособљавање ученика за 

разумевање важне карактеристике стварања уметничког дела (и музичког и 

ликовног), а то је разумевање принципа и логике уређења и организације 

специфичних средстава (елемената) уметничког изражавања, односно разумевање 

начела компоновања уметничке целине. Иако ученици, већ од првог разреда 

основне школе, користе термин композиција за дефинисање целине музичког 

дела, овај термин треба повезати са значењем које има и у визуелним 

уметностима. Етимологија речи композиција (lat. com ponere – ставити заједно, 

саставити) указује на целину у којој су саставни елементи распоређени у 

одређеном редоследу, при чему сваки од њих „зависи од других и само у 

садејству са другим члановима добија значење и своју вредност― (Заткалик, М., 

Медић, И., Влајић, С. 2003). У ликовној композицији средства изражавања су 

линија, смер, боја, облик, величина, текстура и валер, док су градивни елементи 

музичког израза мелодија, ритам, хармонија, фактура, боја, темпо, динамика, 

агогика, артикулација. Избор, распоред и међусобни однос, па чак и хијерархија 

елемената музичког и ликовног израза могу бити одраз одређеног схватања 

уметности и времена, али могу изражавати и индивидуални стил уметника. 

Упознавањем специфичности средстава ликовног/музичког израза и начела 

компоновања, на основу којих се граде ликовне/музичке целине, ученици ће бити 

оспособљени да успешно тумаче вредна уметничка остварења, да препознају 

карактеристике композицијских решења одређеног уметника или стила, али ће 

бити подстакнути да и сами примењују искуства и стечена знања у стваралачким 

активностима наставе музичке и ликовне културе.  
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Захваљујући усвојеном знању о начелима компоновања у ликовној целини, већ 

ученици млађих разреда могу успешно да препознају контраст и понављање у 

музичком делу (пре свега на нивоу тематског плана), да уочавају појаву 

симетрије (тематски и структурни план) и да перципирају динамизацију 

музичког тока у функцији постизања градације. На основу стечених знања о 

могућностима издвајања доминантне фигуре из позадине ликовне целине, 

ученици ће спонтано запажати и појаву музичке теме у водећој деоници и 

утврдити њен однос са пратњом (диференцирање теме у односу на музичку 

пратњу).  

Ритам, хармонија, јединство, доминанта и равнотежа су, такође, важни 

композициони принципи ликовне целине и знања о њима, свакако, треба 

користити при анализи музичког дела. Међутим, уочавање наведених 

композиционих принципа у музичкој целини захтева детаљнију анализу музичког 

дела, која се може реализовати тек у старијим разредима. Осим што је за такву 

анализу потребно више времена, подразумева се да ученици морају имати и више 

музичког знања и искуства у слушању и анализи музичког дела, а пожељно је и да 

разумеју и да су оспособљени да користе стручну музичку терминологију. Важно 

је истаћи да оваквом, интердисциплинарном, приступу слушању и анализи 

музичког дела одговара слободнија методичка организација наставног рада и, с 

тим у вези, треба нагласити да утврђивање деловања сваког од наведених 

композиционих принципа у музичкој целини треба да представља допуну 

претходном сагледавању својстава музичког тока и комплетнијој анализи 

музичког дела. 

У наредном сегменту рада биће приказани примери аналитичког приступа 

слушању музике из перспективе уочавања контраста, репетиције (понављања), 

симетрије, градације и односа фигуре и позадине у музичком току.  

Контраст 

Разноликост у уметничком делу изазива и развија интересовање, оживљава 

вредности и обогаћује смислом (Милетић, Н. 2009:71). Контрасти који се запажају 

при супротстављању различитих боја, облика, величина и текстуре у ликовном 

делу обезбеђују прегледност и јасноћу ликовних целина. Интензитет контраста 

варира у зависности од близине одн. удаљености вредности које се 

супротстављају, а најјаче дејство контраста носе облици који се додирују, јер се 

тада остварује њихов директан сукоб. Супротстављање ликовних елемената у 

композицији појачава доживљај дела, уноси узбуђење и снажно делује на 

посматрача.  

Музичко дело је, као и ликовно, грађено на принципу контраста. Ефекте 

контраста у музичком делу може обезбедити активност било ког елемента 
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музичког израза: смер мелодијске линије са покретом навише или наниже, 

богатији насупрот монотонијем ритму, хармонија напетости насупрот 

разрешењу, употреба високих и ниских регистара извођачког састава, контрасти у 

тонској боји појединих музичких инструмената, контраст у хомофоној и 

полифоној фактури дела, артикулацији, темпу, вишем или нижем степену 

музичке динамике. Иако појединачно сваки од наведених елемената музичког 

израза може самостално допринети утиску контраста, оне се знатно чешће 

групишу тако да поједини елементи имају улогу појачавања, док се осталим 

елементима постиже ублажавање, смиривање и „контролисање― нивоа контраста. 

У смењивању контрастних вредности елемената музичког израза, њиховом 

„обликовању― тематског и тоналног плана, у тензији и опуштању које остварују, 

садржана је суштина музике. 

Осим на нивоу целине, контраст у тематском плану музичког дела се може 

препознати и у нижим структурним нивоима битематских или политематских 

облика. У битематским музичким облицима две теме су јасно профилиране и 

диференциране у односу на тематски материјал (активност мелодијске и ритмичке 

компоненте музичког израза), тонални план и музички карактер који је претежно 

одређен садејством осталих елемената музичког израза.  

„Контраст је покретач развоја музичког облика, али се - у интересу 

јединствености дела - најзад укључује у вишу целину: низ акорада подређује се 

тоналном центру, после модулације успоставља се основни тоналитет, после 

разрађивања теме ова се (неретко) поново појављује у првобитном виду― 

(Сковран, Перичић, 1990:10). Стога се, „јединство у разноврсности―, како истичу 

аутори Сковран и Перичић, као важан естетски принцип организације музичког 

тока, остварује, између осталог, и понављањем. 

Репетиција 

Понављање је редовна појава у ликовној целини. Иницијално излагање мотива 

или фигуре може остати незапажено ако се не понови. Свака наредна појава 

наглашава значај поновљеног садржаја или елемента, појачава утисак снаге и 

величине познатог и доприноси јединству ликовне композиције. У зависности од 

доследности понављања и степена варијација иницијалног мотива или елемента 

разликујемо дословно, наизменично и инверзно понављање у ликовном делу. 

Њихов утицај на изазивање интересовања посматрача уметничког дела је 

различит. Дословно понављање представља најједноставнији вид репетиције који 

не изазива континуирану пажњу, мада има најинтензивније дејство на 

кохерентност целине уметничког дела. Наизменичним понављањем 

(алтернацијом) постиже се ритмичност распоређених елемената на површини. 

Појава репетиције, уз веће или мање измене оригинала, на растојању и у 
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одређеним интервалима има развојни карактер, па плени пажњу и изазива веће 

интересовање. Понављање на начин инверзије је специфичан ефекат постављања 

мотива у супротном смеру у односу на оригинал због чега се добија утисак да се 

оригинал „огледа у води―. Преокретање реда и поретка елемената у ликовној 

целини изазива посматрача да тражи непознато у познатом, интензивирајући 

његов доживљај и осећања у вези са уметничким делом.  

Као и појава контраста, и понављање (репетиција) у музичком току 

интензивира доживљај завршетка претходне и почетка нове, али овога пута 

познате, целине. Упознавањем значења синтагме „сличност раздваја - различитост 

спаја― на конкретним музичким примерима (Сковран, Перичић, 1990:18 према 

Јирáк, К.Б.) ученици ће тај обликотворни принцип спонтано и самостално пратити 

у анализи структуре било ког музичког дела. Будући да је поуздано утврђивање 

граница структуре у музичком делу веома важно питање разумевања целине, код 

ученика треба подстицати препознавање каденцирајућих обрта који претходе 

појави тематских контраста или понављања, јер они јасније раздвајају две исте 

одн. две различите целине. На тај начин ће ученици бити навикнути да слухом 

прате каденцирајуће обрте и да свесно претпостављају почетак краја, одн. најаву 

почетка наредног дела или одсека музичког тока.  

У зависности од изабраног музичког примера препознавање понављања у 

музичком току ће, углавном, бити једноставан задатак за ученике. При том, треба 

истаћи да је то препознавање ограничено на уочавање еквивалентности тематског 

плана музичке композиције (укупност ритмичке и мелодијске компоненте). 

Препознавање понављања у оквиру поступака мотивског, тематског рада није 

објективно очекивати од ученика, будући да то могу бити и прилично 

модификована понављања (варирање тематског материјала, аугментација или 

диминуција нотних вредности, примена инверзије или ретроградног кретања 

итд.). Томе посебно доприноси временски карактер музике и чињеница да се 

садржај музичког дела, мотивска грађа и структура, не могу „задржати― у једном 

временском тренутку и сви видови измењеног понављања перципирати и 

анализирати истовремено. Осим тога, чак и да ученици препознају неки од 

наведених типова рада са мотивом, ограничен фонд музичких знања и искустава 

представља озбиљну препреку разумевању и сврсисходном коришћењу музичке 

терминологије којом треба изразити неке комплексније музичке појаве. 

 Дословно понављање тематског материјала, непосредно и у континуитету,  

оставља утисак монотоније, због чега слушалац постаје равнодушан и 

незаинтересован. Уношење измена, тако да је препознатљивост недвосмислена, 

оживљава и развија музички ток који подстиче осећај неизвесности и напетости. 

С тим у вези је важно и разумевање начела изградње музичке форме да дословно 

понављање не може чинити музичку целину „вишег реда―.  
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Са друге стране, понављање тематског материјала на растојању утиче на 

доживљај  заокружености и завршетка музичког тока. Такво понављање у музици 

назива се репризирање. Појава репризирања у музичком делу карактеристична је 

након контрастног одсека, при чему се ефекти контраста и понављања јаче 

истичу, формирајући симетричну целину.   

Симетрија 

Симетрија у ликовној композицији представља најједноставнији облик 

равнотеже распоређених елемената (Милетић, Н. 2008:69). Наглашавање 

симетрије постиже се организацијом и правилним, аналогним распоредом 

ликовних елемената и облика, што код посматрача „изазива јасноћу и лакоћу 

перцепције― (Васић, П. 1959:20). Равнотежа остварена симетријом у ликовној 

композицији сугерише мирноћу, осећај реда и стабилности. Иако се у естетичкој 

литератури наводи као главно мерило укуса и „лепоте―, делимично и повремено 

варирање форме, боје и величина доприноси нарушавању монотоније и 

„оживљава― композицију. 

Симетрија у музичком делу је веома честа појава којом се постиже равнотежа 

одн. еквивалентна расподела музичких садржаја унутар граница музичке форме. 

Овај естетски принцип је у блиској вези са принципом понављања и 

репризирањем (делова) музичког тока који обезбеђују повезаност и јединство 

саставних делова и чврстину и заокруженост целине музичког тока. Симетрично 

понављање се може препознати на свим структурним нивоима и у организацији 

свих музичких елемената и музичких планова. При том, осу симетрије најчешће 

представља средишњи део/одсек музичке структуре који уноси мање или веће 

контрасте.  

Препознавање музичког тока који су већ чули, код ученика подстиче осећај 

сигурности, прегледности структуре и лакшег сналажења у већ познатим 

садржајима. Ученици симетрију, најпре, препознају као понављање тематског 

материјала (повезано са оркестарским колоритом) и успостављање основног 

тоналитета музичког дела, док је за „уочавање― симетричне организације 

компоненти музичког израза неопходна детаљнија анализа музичких целина и 

утврђивање шематског приказа њихове структуре. Ученике треба подстицати да 

препознају појединачну или заједничку активност компоненти музичког израза у 

остваривању симетрије, да „уоче― (не)правилности распореда симетричних одсека 

и какву улогу има појава симетрије (тематски план) на утисак, доживљај, 

заокружености музичког тока.   
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Градација 

Градација представља поступак „степеновања или поступност преласка од 

једне до друге вредности― (Богдановић, Бурић, 1999:53) у ликовној целини. 

Будући да подразумева поступност промена, достизање највећег интензитета 

драматичности и узбуђења је посредно и успорено. Стално одлагање и 

акумулирање енергије у визуелном пољу коначно води до климакса. Градација се 

у ликовној композицији може постићи поступним променама смера или оштрине 

линија, нијансирањем боје, валера, променама у текстури, облику и величини 

ликовних елемената и вредности.   

Суштинска карактеристика музике је њено трајање и одвијање у одређеном 

временском интервалу што музику одређује као временску уметност. Та 

временска организација музичког садржаја и смењивање музичке напетости и 

опуштања, тензије и разрешења, утичу на слушаоце тако да музику опажају и 

доживљавају као жив процес, збивање, акцију, ток, динамику и као кретање ка 

утврђеном циљу (Заткалик, Медић, Влајић 2003). За доживљавање музике као 

својеврсног кретања одговорна је заједничка и координирана активност свих 

елемената музичког израза. Садејством мелодије, ритма, хармоније, темпа, 

динамике, агогике и извођачког састава постижу се музички климакси и 

антиклимакси, смењивања „успона― и „падова―.   

Еквивалент појму градације у визуелним уметностима представља појам 

динамизације музичког тока у музици. Током слушања музичког дела 

динамизацију музичког тока ученици опажају као нарастање тензије, што се 

рефлектује и на осећања и доживљај слушаоца. С тим у вези, ученици ће 

препознати контрасте почетка и краја поступка градације, будући да су засновани 

на повећаној, односно, умањеној активности музичких компоненти. 

Најкарактеристичнији поступци динамизације музичког тока јесу пораст 

динамичког степена, узлазно кретање мелодије, прелазак са поступног на 

скоковито мелодијско кретање, учесталије промене тоналитета и ситнији 

хармонски ритам, одлагање разрешења, гушћа фактура тонског става, убрзавање 

темпа и усложњавање извођачког апарата.  

У функцији разумевања и усвајања различитих могућности и поступака којима 

се постиже динамизација музичког тока потребно је ученике подстицати да 

препознају којим елементима музичког израза је уметник постигао ефекте 

динамизације, да ли су сви елементи подједнако задужени за достизање тензије 

или активност појединих елемената „мирује―. У различитим музичким примерима 

треба утврђивати да ли постоје најчешћа композицијска решења за остваривање 

динамизације музичког тока, на који начин се припрема градација, у ком делу 

структуре композиције се препознаје кулминација и који музички садржај 

(утврђивање тематског и структурног плана) након те кулминације следи.  
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Однос фигуре и позадине 

Опажање позадине и фигуре и уочавање њиховог односа у ликовним 

композицијама засновано је на „визуелном утиску о присутним разликама у 

видном пољу― (Богдановић, Бурић, 1999:40). Због своје специфичне шаре фигура 

се издваја од позадине и привлачи посебну пажњу. Доживљавању већег степена 

енергије фигуре у односу на мирнију и једноличнију позадину могу допринети 

контрастни односи светлине, боја и облика фигуре. Са друге стране, и детаљи на 

позадини могу бити привлачни, пленити пажњу и нарушити доминацију фигуре 

на површини. Таква организација компоновања ликовне целине успоставља нови 

однос површине и представљених облика.  

Аналогно неравноправном односу фигуре и позадине у визуелним 

уметностима, у музичком делу се тај однос (не)равноправности може препознати 

између слојева музичког тока, прецизније, у музичкој фактури. Музички примери 

које наставник бира за обраду различитих музичких феномена углавном су 

примери вишегласног става уметничке музике. Перципирањем водеће и 

мелодијски развијеније деонице у односу на статичнију и тематски неутралнију 

звучну позадину (пратњу) ученици ће, без превише теоријских објашњења, 

упознати хомофону фактуру у различитим музичким жанровима.  

У конкретним примерима хомофоног става ученици треба да препознају 

активност и садејство компоненти музичког израза којима композитор постиже 

изразитост и самосталност теме одн. водеће деонице, какву функцију има 

удвајање таквих деоница, али и како је организована пратња, због чега те деонице 

опажамо као „задњи план― композиције и каква је улога елемената музичког 

израза у диференцирању мелодије од пратње. 

У музичким примерима у којима се перципирају бар две (релативно) 

равноправне деонице вишегласног става ученици упознају полифону музичку 

фактуру. Најчешће се тај задатак реализује кроз анализу примера имитационе 

обраде теме. Будући да је задатак ученика да препознају сваку појаву теме, 

потребно је и да одреде која музичка обележја је чине темом, самосталном и 

изразитом музичком целином, како се постиже равноправност свих деоница у 

полифоном ставу и како се према теми односе остале деонице вишегласног става. 

Осим тога, ученике треба подстицати да у комплекснијим музичким делима 

препознају повезаност фактурних промена са успостављањем граница у  

музичком току.  

Уместо закључка 

Полазећи од Кјеркегоровог става да је за добро разумевање једне појаве 

потребно да је размотримо из више различитих углова или аспеката, покушали 

смо да укажемо на значај и могућности примене интердисциплинарног наставног 
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приступа анализи музичког дела. С тим у вези, закључујемо да уколико 

подстакнемо ученике да користе стечена знања из области визуелне уметности, не 

само да ћемо достићи жељени ниво мотивације и заинтересованости за 

упознавање вредних дела уметничке музике (а то је посебно у старијим разредима 

основне школе веома важно), већ ћемо ученике поступно навикавати да траже 

нове везе са визуелним уметностима и нова креативна решења њихове примене. 

Спознавање којим елементима музичког израза је могуће постићи симетрију, како 

се постиже ефекат равнотеже и покрета, хармоније елемената у музичком делу, 

какво значење могу имати симетрија и контраст за градуирање и интензивирање 

напетости музичког израза, у којој су мери пропорције и равнотежа делова важни 

за доживљај „лепог― и на који се начин водећа деоница може истаћи у односу на 

музичку пратњу, нису само знања која ученици стичу да би могли да процене 

квалитет уметничког дела, већ да и сами стварају креативно. Са више музичког и 

аналитичког искуства ученици ће, осим уочавања структуре и међусобних односа 

делова и улоге елемената музичког израза у истицању или прикривању граница 

музичког тока, моћи да препознају и специфичности и јединственост музичког 

језика појединих стилских оријентација у уметничкој музици, што представља 

веома комплексан задатак наставе музичке културе.  

Примена интердисциплинарног приступа у функцији разумевања музичког 

дела само је један од могућих начина реализације циља и задатака слушања 

уметничке музике у настави. Закључили смо да примена овог приступа, осим што 

омогућава проширивање образовног искуства ученика, омогућава једноставнији 

пут до разумевања и усвајања музичких садржаја и има изузетну улогу у стицању 

навике активног и пажљивог слушања музике и у формирању музичког укуса 

ученика. Охрабривањем ученика да самостално проналазе нове примере 

адекватне за упоређивање и нове аспекте повезивања музичких и ликовних 

целина развија се стваралачки однос ученика према усвојеном знању из домена 

музичке и ликовних уметности.  
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OLVASÁSVIZSGÁLATOK.  

VAJDASÁGI, MAGYARORSZÁGI ÉS NEMZETKÖZI 

KUTATÁSOK EREDMÉNYEINEK  

KOMPARATÍV ELEMZÉSE. 

Összefoglaló 

Az utóbbi évtizedekben világszerte a papír alapú olvasás térvesztését, tekintélyének 

csökkenését tapasztaljuk. A tanulmány szerzői – a Vajdaságban a tömb-, a szórvány- és 

a szigetmagyarság területét érintve –, a Z generációt illetően folytatott kutatásuk 

eredményeit summázzák. Rámutatnak, hogyan változtatta meg a média a szabadidő 

eltöltésének hagyományos struktúráját. A szerzők arra a kérdésre keresik a választ, 

hogyan változott meg az olvasás szerepe, minősége napjainkban. Megállapítják, hogy az 

olvasás változó arculata van kirajzolódóban az információhordozókat, a kedvelt és 

olvasott műfajokat, az olvasmányszerkezetet illetően is. A kutatás során az adatok 

kvalitatív és kvantitatív elemzését követően jelentős, az oktatásra is vonatkozó 

következtetéseket vonnak le. A kutatási eredményeket az anyaországi és nemzetközi 

kutatások fényében értékelik, a komparáció síkján mozogva.  

Kulcsszavak: olvasás, olvasási szokások, olvasmányszerkezet, szövegértés, multitasking 
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READING ASSESSMENTS. COMPARATIVE ANALYSIS OF 

VOJVODINAN, HUNGARIAN AND GLOBAL RESEARCH 

RESULTS  

Summary 

In recent decades we can observe the space loss of reading, the decrease of its 

authority all around the world. The authors of the present study – by dealing with areas 

where the Hungarian ethnic group is concentrated, with the Hungarian diaspora, and the 

area of scattered Hungarians in Vojvodina –, summarise the results of their research 

continued with regard to the Z generation. They point out the way media has modified 

the traditional structure of spare time spending. The authors seek an answer to the 

question, how has the role and quality of reading changed in our time. They establish 

that the variable face, image of reading is animated with regard the popular and read 

genres, the reading construction as well. In the course of the research, after the 

qualitative and quantitative analysis of data they draw considerable conclusions. They 

evaluate the research results in the light of the mother country‘s and international 

researches, moving on the level of the comparison. 

Keywords: reading, reading habits, reading structure, text understanding 

A szöveg „öröme” – Mit olvas a netgeneráció? 

Az olvasás kultúránk alapja és egyik legfőbb hordozója, a 21. században azonban az 

olvasás válságának lehetünk tanúi. A közel ötvenéves olvasáskutatási eredmények az 

olvasás presztízsének erőteljes csökkenését mutatják Magyarországon (Gereben 2002). 

Az olvasási szokások átalakulása természetesen nem független a társadalomban 

lejátszódó változásoktól. Átalakultak, megváltoztak a tanulási folyamatok, és a 

tömegkommunikációs eszközöknek jelentős szerepük lett a gyerekek nevelésében 

(Antalné 2003). Az elmúlt évtizedekben jelentősen megváltozott a családokban a 

szabadidő felhasználása is. Az internet térhódítása, a közösségi hálózatok, a táblagépek, 

az okostelefonok, az e-könyv olvasók, az e-formájú (tan)anyagok olvasottságát lehetővé 

tevő eszközök megjelenése új horizontot nyitott az olvasás előtt, bővültek az 

elektronikus szöveg- és multimédia-források, s mindez a netgeneráció tagjainál az e-

olvasás előretörését idézte elő (Fehér‒Bártfai 2015). Az internet felhasználása sokrétű, 

az internet-használattal kapcsolatos tevékenységek közül e-olvasásnak tekinthető a 

hírolvasás, a tanulás céljából történő információkeresés, adatok, szakirodalom keresése 

munkához, a hobbival kapcsolatos nézelődés, a kultúrával, művészetekkel  

kapcsolatos oldalak felkeresése, az utazással kapcsolatos információkeresés, a  

filmekről, sportról, autókról, egészségügyi témákról, sztárokról stb. történő  

informálódás (Gyenes, 2005: 18).  
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A generációváltások és ezek következményei régóta foglalkoztatják a különböző 

tudományterületek kutatóit. Az egyes generációk csoportosításának alapja az emberek 

születési ideje: a mai Y generáció az 1982 és 1995 között születetteket foglalja magába, 

míg az 1995 utániak a Z generáció elnevezést kapták (Tari 2011). A jelen kutatásban 

részt vevő 4. osztályos tanulók is ennek az utóbbi generációnak a tagjai. A Z generáció 

tagjai életvitelükben, fogyasztói szokásaikban, az új technikai eszközökhöz való 

viszonyukban eltérnek szüleiktől. Egyik leglényegesebb jellemzőjük, hogy beleszülettek 

az online kommunikációba, már gyerekkoruktól kezdve magabiztosan használják a 

modern technikai eszközöket. Az „ezredfordulós‖ generáció tagjai elsődleges 

hírforrásnak tekintik az internetet (Tóthné Sz. 2011). A nyugodt, élményszerző, 

elmélyült olvasás kevésbé a sajátjuk. A Netgeneráció 2010 nevű kutatás adatai alapján a 

10‒24 éves korosztályhoz tartozó diákok az általuk fontosnak tartott dolgokról a 

közösségi oldalakon értesülnek. A lányok körében meglehetősen népszerűek az 

ezotéria, horoszkóp, jóslás témakörökkel foglalkozó weblapok, míg a tudományos és 

ismeretterjesztő oldalak mindkét nem esetében még a nem túl népszerű híroldalak 

látogatását is alulmúlják, fontos információforrás számukra a Wikipédia. Az adatokból a 

kutatók számára az olvasás kapcsán is érzékelhető volt, hogy ebben az életkorban nagy 

az érdeklődés a misztikum, a fantasztikum, valamint a könnyen befogadható 

bulvárműfajok iránt. Ugyanez a tendencia volt látható a filmekkel kapcsolatos kérdések 

elemzése után is (Fehér és Hornyák, 2011: 201‒204). A mai kor információs társadalma 

elvárja a tagjaitól, hogy több dologra tudjanak egyszerre odafigyelni, több feladatot 

legyenek képesek párhuzamosan elvégezni. Az ún. multitasking az információszerzésre 

is jellemző, egyszerre több felületről olvasva, több médiumot használva tájékozódunk. 

A hagyományos, lineáris szöveg mellett megjelent a multilineáris multimédia hipertext, 

s terjed a szimultán többcsatornás kommunikáció és médiafogyasztás. 

Az olvasásszociológiai vizsgálatok eredményeinek komparatív elemzése 

A digitális korban szocializált generáció körében a korábban többé-kevésbé jól 

elkülöníthető tevékenységek egyre inkább összecsúsznak, egyes kutatások bemutatják, 

hogy ha az egyes tevékenységekre fordított napi időt összegezzük, akkor az elvártnak 

tekinthető 24 óránál jóval magasabb számokat is kaphatunk, ez a napi tevékenységekre 

fordított idő megítélésének szubjektivitása mellett nyilvánvalóan a párhuzamosságnak, a 

multitaskingnak (tévénézés közben internetezés mobil készülékeket használata, 

számítógépezés közben rádióhallgatás stb.) is köszönhető (Székely, 2013: 9‒10). A 

jelen kutatásban alkalmazott olvasási szokásokat felmérő kérdőív alapján 

megállapíthatjuk, hogy a 4. osztályos tanulók 34,50%-ának leggyakoribb szabadidős 

tevékenysége az együttlét a barátokkal, valamint a tanulók 25,25%-a a szabadban 

történő játékkal, kirándulással tölti szabadidejét. A számítógépezés 22,50%-kal a 3. 

helyre került, az olvasás pedig a 4. helyen 6,88%-kal szerepel, hajszálnyival megelőzve 

a 6,75%-ot kapott televíziózást. Ezek a tanulók jelentősebb szabadidős tevékenységei, 
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amelyeket ki kell emelnünk. Az ismeretterjesztő szöveg olvasása csupán a tanulók 

2,25%-ának, a videózás pedig 1,88%-uk kedvelt időtöltése, ahogy mindezt az alábbi 

táblázat és a grafikus kimutatás is tükrözi. 

1. táblázat: 1. kérdés – Karikázd be leggyakoribb szabadidős tevékenységed! 

a) Együttlét barátokkal 276 34,50% 

b) Játék a szabadban, kirándulás 202 25,25% 

c) Videózás 15 1,88% 

d) Olvasás (meseregény, vers, mese stb.) 55 6,88% 

e) Számítógépezés 180 22,50% 

f) Ismeretterjesztő szövegek olvasása 18 2,25% 

g) Televíziózás 54 6,75% 

Összesen: 800 100,00% 

 

1. ábra 

 
 

A televíziózás térhódítása a hatvanas évek második fele óta tart, s napjainkban sem 

ért véget, de egy 2010-ben elvégzett kutatás más azt bizonyítja, hogy a szabadidős 

tevékenységek sorában lejjebb csúszott a listán: a legtöbb időt a társaságba járásra, 

beszélgetésre szánunk, ezt követi az utazás, a családdal való együttlét, a rádiózás, 

zenehallgatás, természetjárás, kirándulás, s csak ezeket követi a televíziózás, majd a 

szépirodalmi szövegek olvasása (Péterfi, 2010: 11). A tanulók szabadidő-struktúrája 

különbözik a tíz, húsz vagy harminc évvel ezelőttitől. Szabadidős tevékenységeikben 
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kiemelt szerep jut az információs-kommunikációs technológiai eszközöknek, elsősorban 

a számítógép- és internethasználatnak, de a televíziózásnak, filmnézésnek, 

zenehallgatásnak is. Az olvasás jellege is megváltozott: a papír alapú 

információkeresésről a hangsúly egyre inkább az elektronikus szövegekre, 

információforrásokra helyeződik (M. Fazekas 2014). Hétköznapokon a 8‒11 éves fiúk 

89,6 percet, a lányok pedig 85,1 percet ülnek a tévéképernyő előtt. Hétvégén viszont 

már majdnem dupla időt tévéznek a gyerekek, mint egy átlagos hétköznapon. Nem és 

kor szerint nincs szignifikáns eltérés a hétvégén tévéző gyerekek közt. A 8‒11 éves fiúk 

168,3 percet, míg a lányok 167,9 percet tévéznek (KIDCOMM2 2012). Tévét nézni 

megszokott, magától értetődő, a napi programhoz szervesen kapcsolódó, esetenként 

multitasking tevékenység. A mérsékelt idejű, válogatós tévézés az igényesség mértékét 

jelzi. A szövegértés színvonala, az átlagos tanulmányi eredmények ugyanis pozitív 

korrelációt mutatnak a napi egy-két órás, az olvasást is motiváló tévézéssel (Péterfi és 

Nagy 2009).  

Az olvasási szokások kialakításában és értékorientációjában fontos szerep hárul a 

családi háttér által nyújtott viselkedési modellekre és támogatott életformákra. 

Egyértelmű a médiafogyasztás és számítógép használatának irányába mutatkozó 

súlypont eltolódás, míg az olvasás esetében észlelhető a legnagyobb arányú teljes 

elutasítás, érdeklődéshiány (Tódor 2009). Korunk a multimediális kommunikáció kora. 

A televízió, a számítógép is multimediális médium, hiszen egyszerre van jelen benne a 

beszélt és az írott nyelv, a mozgókép és a hang. Az UNESCO 1982-ben dokumentumba 

foglalta, hogy „az iskola és a család közös felelőssége, hogy a gyermekeket és a 

fiatalokat előkészítse egy olyan világra, amelyet a kép, a hang és a szó alkot. 

Gyermekeknek és felnőtteknek képeseknek kell lenniük arra, hogy ezt a három 

jelrendszert kölcsönös összefonódásukban is megfejtsék. Ez szükségessé teszi, hogy a 

követelményekhez hozzáigazítsuk a képzés legfontosabb céljait, amelyeket a »média - 

alfabetizálás« szóval kapcsolhatunk össze.‖ (Részlet az UNESCO grünwaldi 

dekrétumából, 1982. január 22.) Nagy Andor Médiapedagógia (Televízió a családban 

és az iskolában) című monográfiájában a televízió didaktikai funkciót, a tanulásra, 

önművelésre kifejtett pozitív hatásait, az oktatásban való felhasználásának lehetőségeit 

emeli ki: „A tanulás fontosságának, az állandó önművelésnek felismerése, az 

információéhség új intézményeket, új eszközöket teremtett, melyek alkalmasnak 

látszanak a műveltség, a művészetek, a gondolat közvetítésére, széles körű terjesztésére. 

Talán nem túlozzuk el a televízió jelentőségét, ha arra a következtetésre jutunk, hogy az 

említett eszközök közül, az elsők között is az első, részben didaktikus műsoraival, 

részben az úgynevezett másodlagos nevelő hatásával.‖ (Nagy 1993: 15) A 

televíziózásnak az 1990-es években erős konkurense jelent meg, a számítógépezés. Egy 

kutatás eredményei alapján hétköznap a 8‒11 éves lányok 48 percet, a fiúk pedig 52 

percet töltenek internetezéssel; hétvégén ugyanez az érték 88, valamint 97 percre 

emelkedik. Az online tartalom fogyasztását vizsgálva jól kirajzolódik, hogy a 
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leggyakrabban fogyasztott online tartalom a közösségi oldalakhoz kapcsolódik, az 

információkeresés a második leggyakoribb online tevékenység, majd harmadik helyen 

ezt követi az online zenehallgatás. Ugyanakkor tanuláshoz és olvasgatáshoz a gyerekek 

60%-a veszi igénybe a netet (KIDCOMM2 2012). 

Ságvári Bence megállapítja, hogy a 9‒10 évesek (ők a Z generációsok) saját 

bevallásuk szerint átlagban 7 éves korukban kezdték el önállóan használni az internetet. 

Tevékenységeik a számítógépen a következők: video nézése, házi feladatok, közösségi 

oldal használata. Valamilyen virtuális karaktert 29%-uk hozott létre. A gyerekek 32%-a 

saját bevallása szerint szokott időt tölteni valamilyen „virtuális világban‖. Webkamerát 

a gyerekek 23%-a használ (Ságvári 2011). A tapasztalatok alapján mondhatjuk, hogy 

rövidebb híreknek, információknak interneten járnak utána, de elektronikus könyv 

olvasásába ritkán kezdenek. A tanuláshoz, a mindennapi élethez szükséges gyakorlati 

információk beszerzéséhez, informálódáshoz alapvető forrásuk a világháló. 

Az internetgalaxis alakítja a gyermek olvasási szokásait, az ún. „számítógépes 

gyerek‖ olvasási módját ugyanis nagymértékben befolyásolja a képernyőn történő 

olvasás gyakorlata: inkább böngésznek, beleolvasnak, sokat, mohón, nem elidőzve 

falják a betűket – holott a legtöbb szépirodalmi alkotás épp az elidőző olvasói 

magatartást igényelné ahhoz, hogy a mű teljes szépségében feltárulhasson, 

kibontakozhasson a gyerekolvasó előtt (Demeter 2009). A képernyőről való olvasás 

sohasem lesz azonos a papírról való olvasással. A könyv teste pedig metaforikus 

jelentőséggel bír, a képernyőről való olvasás az eddigiektől eltérő olvasási stratégiát 

kíván, és egyben paradigmaváltó hatással bír. Gyakrabban ugrálunk a szövegben. 

Másképp olvasunk, a fókusz a képernyőn a bal felső sarokban van, azért ez a 

„legértékesebb hely‖. Gyorsabban fogyasztunk tartalmakat, hiszen a linkek hatására 

pillanatok alatt tovább ugorhatunk, türelmetlenné válunk (Jinil és Szűts 2016). 

Nyilvánvaló tehát, hogy nem úgy olvasunk, mint a nyomtatott könyvben. Az 

olvasáskutatókra tetemes kutatómunka vár, ha fel akarják térképezni az olvasás 

folyamatát, az új keletű olvasási szokásokat. Egyelőre csak a kérdések sokasodnak az 

elektronikus könyvek és a multimédia körül. Az egyik jelentős kérdés, hogy milyen 

újfajta kognitív sémák alakulnak ki a hiperszövegek olvasása alatt, közben. Jerome 

Seymour Bruner struktúraelméletére visszautalva azon gondolkodhatunk, milyen 

ismeretrendszer, az ismeretek miféle hálózata épül az emberi agyban. 

A jelen kutatásban alkalmazott olvasási szokásokról szóló kérdőív 2. kérdésére adott 

válaszai alapján a 4. osztályos tanulók 45,88%-a időnként olvas könyvet (negyedévente 

legalább egyet), míg a tanulók 36,13%-a nyilatkozott úgy, hogy rendszeresen olvas, 

azaz havonta legalább egy könyvet. Ez az adat 4. osztályban igen biztató – különösen, 

hogy ezt a két adatot összesítve 82,01%-ot kapunk ‒, azonban köztudott, hogy 15‒16 

éves korig ez az arány sajnos jelentős mértékben romlik. Ugyanakkor figyelembe kell 

vennünk a nagyon ritkán (évente egy könyvet) olvasók arányát is, amely a minta 
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18,00%-a, és amely a pedagógusok számára intő jel lehet, az olvasóvá nevelés 

fontosságára hívja fel a figyelmet. 

A következő táblázat az olvasás gyakoriságát hivatott szemléltetni. 

2. táblázat: 2. kérdés – Milyen gyakran olvasol könyvet? 

a) Rendszeresen (havonta legalább egy könyvet) 289 36.13% 

b) Időnként (negyedévente legalább egy könyvet) 367 45.88% 

c) Nagyon ritkán (évente legalább egy könyvet) 144 18.00% 

Összesen: 800 100.00% 

 
Az adott korosztályt érintő másik kutatás eredménye alapján egy átlagos napon a 

gyerekek 23%-a egyáltalán nem olvas olyan könyvet vagy magazint, amely nem 

kapcsolódik szorosan a tanulmányaihoz. Azok, akik mégis élnek ezzel a tevékenységgel 

‒ a többi médium fogyasztásához hasonlóan ‒, hétvégén több időt töltenek vele. 

Hétköznap a 8‒11 éves fiúk 29,4 percet, míg a lányok 36,4 percet töltenek olvasással; 

hétvégén pedig az ugyanilyen korú fiúk 39,3 percet, a lányok pedig 45,0 percet olvasnak 

(KIDCOMM2 2012).  

2000-ben egy kutatást végeztünk, amelyben az általános iskolás korú diákok egyéni 

szókincsét vizsgáltuk pszicholingvisztikai eszközökkel, és a kutatásban részt vevő 321 

diák olvasási szokásaira is rákérdeztünk. A mérést tizennégy éves, hetedik osztályos 

tanulókon végeztük el tizenkét vajdasági általános iskolában. A kérdőíven feltett kérdés 

alapján, amely az olvasási szokásra vonatkozott, a vizsgálati alanyokat öt csoportba 

soroltuk: naponta két órát olvas, naponta egy órát olvas, naponta fél órát olvas, nem 

olvas minden nap, csak a házi olvasmányokat olvassa. A kutatást 2007-ben 

megismételtük ugyanazzal a feladatlappal 24 vajdasági helység 28 általános iskolájában. 

A 724 diák közül 8% olvas naponta két óránál többet, 17% olvas naponta egy órát, 16% 

fél órát, 20% csak a házi olvasmányt olvassa, 38% pedig nem olvas minden nap. 

Újságot 56%-uk olvas csak, 7%-uk egyáltalán nem, 37%-uk ritkán. A számítógépet a 

tanulók 30%-a csak játékra használja, 11% viszont arra, hogy „múljon az idő‖. Egyetlen 

vizsgálati alany sem akadt, aki csak olvasásra használná a számítógépet. Ez az adat 

kapcsolatba hozható azzal a ténnyel, hogy a televízió, majd a számítógép megjelenéséig 

az olvasás a tanulók meseigényét, szórakozási igényét elégítette ki, ezért sajátították el 

könnyen az olvasás technikáját, ma már meseigényük kielégítéséhez nincs szükségük 

olvasásra (Benczik 2002: 314.). A diákok kicsivel több, mint a fele nem olvas, vagy 

csak a házi olvasmányokat olvasta 2007-ben (Horváth Futó, 2009: 137‒138). A táblázat 

az olvasási szokások változását mutatja:  
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3. táblazat: A diákok olvasási szokásainak változása 2000 és 2007 között 

Olvasási szokások 
Diákok száma % 

2000. év 

Diákok száma % 

2007. év 

naponta két órát olvas        26% 8% 

naponta egy órát olvas 16% 17% 

naponta fél órát olvas       6% 16% 

nem olvas minden nap     27% 20% 

csak házi olvasmányokat olvas            25% 38% 

 
Önmagában sem a televízió, sem a számítógép, sem az internet nem ellensége az 

olvasásnak: „A baj akkor kezdődik, amikor a kész képek kezdik kiszorítani a belső 

képeket, és akkor éri el tetőpontját, amikor a gyerek »képtelenné« lesz, azaz nem képes 

többé belső képek készítésére. Belső képek nélkül ugyanis nem lehet olvasni. Ha az 

olvasott szöveg nem jelenik meg képként a tudatban, nem értelmezhető az agy számára 

a szövegbe kódolt üzenet. A televízió kész képei például kényelmessé teszik, ellustítják 

a természeténél fogva teremtésre, mozgásra, aktivitásra kész elmét, blokkolják a 

fantázia és a képzelőerő működését‖ (Boldizsár 2012). A mindennapokban gyakran 

tapasztalhatjuk ennek a nyomait a gyerekeken. A szövegbefogadás és -feldolgozás során 

pontosan kitapintható, érzékelhető, melyik gyerek olvas, és melyik gyerek rabja a 

számítógépnek és a televízió képernyőjének. 

A mindennapi pedagógiai gyakorlatban természetesen az intézményesített, irányított 

olvasás és a kedvenc olvasmányok közötti kismértékű egybeesés a tanulásszervezés 

szempontjából empatikusabb szövegszelekció fontosságára hívja fel figyelmünket 

(Tódor 2009). Gyakran az okozza az olvasástól mint időtöltéstől történő elfordulást, 

hogy a szövegválogatás nem megfelelő. A gyermekkönyvek kiválasztásában lélektani, 

pedagógiai, tartalmi és esztétikai szempontokat kell figyelembe venni. A Z generáció 

olvasói ízlése más, mint a megelőző generációké volt. Ahogyan a televíziós 

műsorokban is sokkal inkább kedvelik a humoros, zenés, szórakoztató, akciódús, 

izgalmat, rejtélyt tartalmazó produkciókat, vagy a filmek közül is előnyben részesítik a 

humoros, kalandos, borzongató, fantáziadús alkotásokat, úgy ezek a tendenciák a 

kedvelt olvasmányaik jellegében is megmutatkoznak (M. Fazekas 2014). 

A média megváltoztatta a szabadidő eltöltésének hagyományos struktúráját, 

amelyben az olvasásnak kitüntetett szerepe volt. A televízió, a mozi, a videojáték, a 

számítógép, az internet az információszerzés új lehetőségeit nyitotta meg, melyben a 

képi és szöveges információk aránya az utóbbi kárára mozdult el. A szöveg már csak 

kiegészítője a vizuális információknak. Az információk feldolgozásának mélysége is 

alapvetően megváltozott. Gyors befogadás, majd gyors felejtés. Ezek a tendenciák 

csökkentik az elmélyült, értő olvasás, az irodalmi művek tartós befogadásának esélyeit. 

A pedagógusoknak ez az „elidőzés‖ tanítása az alapvető feladatuk (Gombos 2005). A 

gyorsolvasás, az internetes olvasás, az adatkereső olvasás jellegében sokban különbözik 
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a hagyományos olvasástól. Az ilyen típusú olvasás mellett igen lényeges az 

élményszerző (extenzív) olvasásra helyezni a hangsúlyt irodalomórán. Benczik Vilmos 

úgy vélekedik, hogy a tét nemcsak az iskolai irodalmi nevelés sikere, s ezáltal az 

irodalom jövője, még csak nem is az olvasáskultúra megmentése, hanem az emberiség 

által az elmúlt évezredek folyamán fokozatosan elért interiorizált írásbeliség megóvása 

a megkezdődött enyészettől (Benczik 2006). Az olvasás társadalmi szerepében az 

elmúlt évtizedekben bekövetkezett változásokat úgy összegezhetnénk, hogy az olló 

további nyílása, egyes rétegek további leszakadása fenyeget a leginkább. Ez különösen 

veszélyes, ugyanis egyes rétegek leszakadását eredményezi, erősíti; 

esélyegyenlőtlenséghez, megosztottsághoz vezet, arról nem is beszélve, hogy tragikus 

helyzetet okoz a műveltségi állapotokban és az információhoz jutás terén  

(Steklács 2009). 

Az olvasás változó arca, arculata van kirajzolódóban a kedvelt, az olvasott 

műfajokat, az olvasmányszerkezetet illetően is. A jelen kutatás adatai szerint ‒ mint 

ahogy az alábbi táblázatból és a diagramból is kiolvasható – a 4. osztályosok közül 

legtöbben, azaz a tanulók 37,50%-a kalandos történetet, fantasztikus regényt olvas, 

18,75%-uk ismeretterjesztő könyveket, míg 12,50%-uk internetes oldalakat böngész. 

Ugyanakkor a tanulók 10,88%-a a meseregényt, 9,25%-a a történelmi regényt, 8,00%-a 

a verset, 3,13%-a pedig az egyéb műfajt (képregényt, rémtörténetet, horrort)  

kedveli leginkább.  

4. táblázat: 3. kérdés – Melyik műfajt kedveled a legjobban? 

a) Kalandos történet, fantasztikus regény 300 37.50% 

b) Történelmi regény 74 9.25% 

c) Meseregény 87 10.88% 

d) Vers 64 8.00% 

e) Ismeretterjesztő könyvek (kedvenc sportolódról, állatokról 

vagy olyan helyekről, ahol már jártál) 
150 18.75% 

f) Internetes oldalak (blogok, fórumok, iwiw-es bejegyzések, 

chat-, twitter-oldalak) 
100 12.50% 

g) Egyéb 25 3.13% 

Összesen: 800 100.00% 

 
A kapott kutatási eredmény egybecseng Ábrahám Mónika megállapításával, 

miszerint a 12‒14 éves fiúknál és lányoknál egyaránt a kalandregény a legnépszerűbb 

műfaj, amely kielégíti a történés, cselekvés iránti igényüket, és az olvasóvá nevelés 

hatékony eszköze lehet (Ábrahám 2006). Petry Annamária már rávilágít, hogy az 

olvasás minősége, szerepe megváltozott napjainkban. Az olvasás ‒ az elmélyülés helyett 
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‒ az érzelmek, a fantázia viszonylag felszínes cselekményvilágába való menekülés tere 

lesz. Az olvasók között régen is volt egy réteg, mely „ponyvaszerű‖ olvasmányokra 

vágyott, de ezek száma mára többszörösére emelkedett, s az ilyen típusú olvasók 

mennyisége, társadalmi szinten minőségi változást hozott létre. Nagy Attila is a 

szórakozás fontos szerepére utal olvasás-definíciójában, vagyis az olvasás szórakozás-

funkciója lett a domináns (Petry 2012). Gereben Ferenc kutatásai alapján – a már 

leírtakkal összhangban – állítja, hogy Magyarországon a klasszikus irodalom 

olvasásának aránya jelentősen csökkent, a szórakoztató („lektűr‖, „bestseller‖ stb.) 

irodalom aránya pedig megnőtt. Emelkedett az elolvasott ismeretközlő (ismeretterjesztő, 

ismerettartalmú) könyvek aránya is. Ha ezeket a tendenciákat összehasonlítjuk a határon 

túli adatokkal, akkor az derül ki, hogy a klasszikus irodalom különböző válfajait inkább 

Magyarország határain kívül, a kommercialitásokat pedig pedig határon belül részesítik 

előnyben (Gereben 2004). A többféle kánon megléte pozitívan hat az olvasásra. 

Keresztesi József az előszoba-elmélettel teszi átjárhatóvá a populáris és a 

magaskultúrát. A diákok többségének kulturális anyanyelve ugyanis szinte teljes 

egészében a populáris kultúra tapasztalatain szűrődik át, s szerinte komoly lehetőséget 

szalaszt el az oktatás, ha lemond ennek a nyelvnek a segítségéről: „A »magas« kultúra 

alkotásainak megközelítéséhez arra van szükség, hogy otthonosan mozogjunk az adott 

kultúrában. Úgy gondolom, hogy az ehhez szükséges alapismeretek átadása volna az 

irodalomtanítás tulajdonképpeni értelme. A populáris kultúra nyelve felől igenis létezik 

bejárás a magaskultúrába. A két kulturális nyelv közös forrása, a görög-római és a 

bibliai mitológia jelenti a kapcsolatot. Ezek alaptörténeteit, az európai művészet 

megközelítésének stabil hivatkozási pontjait kell(ene) megismertetni a gyerekekkel. 

Mind a populáris, mind a magaskultúrához ebből a közös előszobából nyílnak az ajtók‖ 

(Keresztesi 2000). 

A kutatás során arra is fényt derítettünk, mely gyermeklapok jutnak el alsó osztályos 

tanulóinkhoz; melyek iránt mutatkozik fokozottabb érdeklődés. A jelen kutatás 

eredményei alapján a vajdasági 4. osztályos tanulók legnagyobb része, 32,00%-a az 

Óperencia folyóiratot olvassa, a 2. helyen 25,88%-kal a Jó Pajtás, míg 3. helyen 

21,38%-kal a Mézeskalács szerepel. A Panda Peti (6,25%-kal), a Szivárvány (5,75%-

kal) és az egyéb kategória (4,50%-kal) szerényebb mértékben van jelen az olvasott 

gyermeklapok felsorolásában, azaz kevésbé olvasott. (Az egyéb kategóriába besorolt 

folyóiratok a következők: Moj auto, Screen Fun, National Geographic, Bravo, Bravo 

Girl, Story, Üstökös, Kompjuter svet, Cartoon and Games, Tavasz Jánoska, Szitakötő, 

Füles stb.) Ugyanakkor a tanulók 4,25%-a (saját bevallása szerint) nem olvas 

gyermeklapot. 
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5. táblázat: 4. kérdés – Melyik gyermeklapot olvasod az alábbiak közül? 

a) Mézeskalács 171 21.38% 

b) Szivárvány 46 5.75% 

c) Óperencia 256 32.00% 

d) Jó Pajtás 207 25.88% 

e) Panda Peti 50 6.25% 

f) Egyéb 36 4.50% 

g) Nem olvasok gyermeklapot. 34 4.25% 

Összesen: 800 100.00% 

 
Más kutatás szerint 12‒14 éves korban a lányok vonzalma inkább a zenei (Bravo, 

Popcorn) és az ifjúsági újságok (mint pl. a Bravo Girl) irányába mutat, a fiúk figyelmét 

leginkább a számítógépes és a sporttal kapcsolatos folyóiratok kötik le (Ábrahám 2006). 

Ez azonban már az életkori eltolódásnak, életkori változásnak tudható be. Valójában 

ezek közül a gyermeklapok közül az egyéb kategóriában már jónéhány megjelenik a 

tizenegy éves korosztálynál (a 4. osztályban is).  

Ugyanakkor a felgyorsult élet mindenkire hatással van. A szülők esetében ez 

hatványozottan felelősségvonzattal jár, hiszen hogy mit látnak életükből gyerekeik, az 

példaadó szereppel bír. Vagyis a legfontosabb mikrokörnyezet a család: meghatározó, 

hogy lát-e otthon olvasó felnőttet a gyerek, milyen a család értékrendje, olvasnak-e 

újságot, könyvet, folytatnak-e erről beszélgetést gyerekeikkel. 

A jelen kutatás alapján a tanulók 26,00%-ának az édesanyja, 23,63%-uk barátja, 

barátnője, osztálytársa, míg a tanulók 21,13%-ának a nagyszülei különösen szeretnek 

olvasni. Az édesapja a tanulók 10,38%-ának, a rokona 7,63%-ának, a testvére pedig 

11,25%-ának szeret olvasni. Az alábbiakban a táblázatos kimutatás látható, ezzel is 

szemléletesebbé téve a kutatási eredményeket. 

6. táblázat: 5. kérdés – Családtagjaid, ismerőseid, barátaid között van-e,  

aki különösen szeret olvasni? 

a) Barát, barátnő, osztálytárs 189 23.63% 

b) Édesanyám 208 26.00% 

c) Édesapám 83 10.38% 

d) Nagyszülők 169 21.13% 

e) Rokon 61 7.63% 

f) Testvér 90 11.25% 

Összesen: 800 100.00% 
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A PIRLS-vizsgálat szerint a szülők olvasáshoz való viszonya minden országban 

befolyásolja a szövegértési teljesítményt, az olvasni szerető szülők gyermekei 

szignifikánsan magasabb eredményt értek el, mint azok a tanulók, akiknek a szülei nem 

szeretnek olvasni. Az ország átlageredménye és az olvasni szerető szülők aránya között 

is pozitív a kapcsolat, a korrelációs együttható a két mutató között 0,42, ugyanakkor 

vannak olyan országok, amelyek kilógnak ebből a sorból (Balázsi és társai 2012a). A 

családi háttér, a családi erőforrások jelentős mértékben befolyásolják a magyar tanulók 

eredményeit. Egy jó és egy rossz családi hátterű tanuló eredménye közötti várható 

különbség 4. évfolyamon a szövegértés esetében 137 pont (Balázsi és társai 2012b).  

A 12‒14 éves gyerekek véleménye szerint az anyák 41,1%-a, az apák 25,4%-a után 

leginkább a testvérek (16,3%), majd a barátok, barátnők, osztálytársak (15,3%), a 

nagyszülők (14,4%), végül a rokonok (7,7%) szeretnek olvasni (Ábrahám 2006). Az 

erdélyi kutatásban a megkérdezettek (a 8. évfolyamos tanulók) megítélése szerint a 

legtöbbet az anyák olvasnak (35,6%), majd őket követik maguk a válaszoló tanulók 

(17,5%), a testvérek (14,5%) és az apák (13,3%). A megkérdezettek 1,6%-a azt állítja, 

hogy az ő családjukban senki sem olvas (Tódor 2009). A komparáció síkján mozogva 

kijelenthetjük, hogy a két kutatás eredményei között egyezéseket fedezhetünk fel, 

jelentős következtetéseket vonhatunk le. 

Az olvasás védelmében 

Az olvasási szokásokat feltérképező kérdőív eredménye a nemzetközi és az 

anyaországi kutatásokkal összhangban olvasási kultúránk törékeny voltára enged 

következtetni. Egyes vélemények szerint a modern technika megjelenésével az 

olvasáskultúra válsághelyzetbe került, míg mások szerint ez megadja a választás 

lehetőségét: „klasszikus‖, papír alapú dokumentumokat vehetünk a kezünkbe, de arra is 

módunk van, hogy elektronikus úton érjünk el egyre több és több szöveget, olvasmányt 

(Tóthné Sz. 2011). Hihetetlenül fontos, hogy ne veszítsük el azokat a gyerekeket, akik 

az alsó tagozatban még könyvtáraink rendszeres látogatói, akik olvasókká váltak. A 

gyerekek életkorának megfelelő olvasmányok olvasása, elemzése pótolhatatlan, ugyanis 

a gyermek- és ifjúkorban kiépített olvasói élményvilág egész életüket képes 

besugározni. Ami pedig rendkívül lényeges, és amit pedagógiai gyakorlatunk során 

szem előtt kell tartanunk, hogy akinek érzékeny befogadói készségrendszer adatott, 

elsősorban annak adatik meg az újabb és újabb műalkotások, szövegek értő, termékeny 

befogadása is a későbbiekben. A pedagógusoknak ennek a készségrendszernek a 

fejlesztésén kell munkálkodniuk úgy, hogy élnek a tömegkultúra és az 

infokommunikációs eszközök adta lehetőségekkel is. 
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ИНТЕГРИСАН МЕТОДИЧКИ ПРИСТУП У 

ОБРАЗОВАЊУ ВАСПИТАЧА 

Сажетак 

Данас, у процесу васпитања и образовања деце у Србији, је у највећој мери 

присутно традиционално образовање са фрагментираним, односно издељеним 

курикулумом према методичким областима, издвојеним од животног искуства. 

Тако исцепкано учење не доводи да правог примењивог и функционалног знања 

већ само до скупљања информација. Тематско планирање и пројектно учење су 

блиски методички приступи интегрисаном учењу који је повезан са животним 

контекстом и доприноси квалитетнијем разумевању садржаја, повезивању знања и 

њихову примену. Како би интегрисано учење било примењиво у раду са децом 

предшколског узраста, неопходно је и компетенције будућих васпитача развити и 

оснажити у овој области. У овом раду ће бити представљене могућности 

интегрисаног методичког приступа у студијским програмима за васпитаче, а 

уједно указати и на тешкоће реализације, проблеме које је потребно превазићи, 

као и на захтеве за њихово успешно остваривање. 

Кључне речи: интегрисано учење, студенти васпитачи, студијски програм 
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INTEGRATED METHODOLOGICAL APPROACHES IN 

EDUCATION OF THE PRESCHOOL TEACHERS 

 Summary 

The traditional education with fragmented curriculum according to the 

methodological areas is still present. Thematic planning and project learning are close to 

methodically integrated approach to learning that is associated with the life context and 

it provides a better understanding of the content, connecting knowledge and its 

application. This paper will present options for an integrated methodological approach 

to study programs for the preschool teachers, and also point out the difficulties of 

implementation, as well as the requirements for their successful implementation. 

Keywords: integrated learning, students for preschool teacher, study program 

Нова образовна парадигма 

Парадигма је реч грчког порекла, означава модел, теорију, перцепцију, 

претпоставку, становиште; односи се и на узорак, пример, полазиште, образац и 

поглед на свет. То је начин на који ―видимо‖ свет - не очима, него преко 

доживљаја, схватања, тумачења. Наша уверења, вредности и поступци одређују 

наше парадигме (Gajić & Lungulov, 2011). 

Традиционална парадигма је створила уверење да је учење секвенцијално, да 

је то индивидуална активност са фокусом на давање исправних одговора. Процес 

васпитања и образовања је конципиран на одређене спецификације као што су 

различите дисциплине, методичке области, предмети, распоредe, сатнице, 

материјалe, тестирања и слично. У традиционалној парадигми (Đukić, 2010) 

доминира атомистички приступ (делови пре целине), док нову образовну 

парадигму карактерише холистички приступ (целина пре делова). 

Савремени приступ истиче произвођење учења, изазивање открића и 

конструкцију знања. У новој парадигми време варира, а учење је константно 

(Gajić & Lungulov, 2011). Секундарно је придржавање сатнице, а примарна је 

средина за учење. Учење се реализује на разним местима и усмерено је на исходе. 

Нова парадигма захтева сарадничку интеракцију, кооперативно учење и 

стваралачку примену знања. 

 Учење је јединствен процес, повезан са развојем детета. То је процес 

трансформације, јер дете мења себе, своје разумевање света, своје односе и своју 

заједницу где живи и дела (Pavlović Breneselović i Krnjaja, 2017). Деца 

предшколског узраста су посвећена учењу, они уче оно што живе, уче  у 

различитим контекстима, активни су учесници у свом окружењу и на јединствен 
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начин обликују своје учење, конструишу знања и партнери су у процесу 

васпитања и образовања, односно у учењу. 

Шема 1: Калеидоскоп контекст учења (Pavlović Breneselović i Krnjaja, 2017) 

 

 Шематски приказ контекста учења представља учење као процес кроз 

добробит детета, делање детета и кроз односе детета са другима. Делања детета у 

процесу учења се дешава кроз интеракцију са вршњацима, одраслима (васпитачи 

и друго стручно и помоћно особље у вртићима), породицом, физичком средином 

(материјалима) и широм заједницом. То су три димензије учења, које су у 

узајамном односу и чине целину.  

Савремени приступи у васпитно-образовном процесу са децом 

предшколског узраста 

У складу са новом образовном парадигмом и парадигмом учења, темеље се и 

савремени приступи у процесу васпитања и образовања деце у оквиру којих су 

полазне претпоставке заједнички везане за схватања о васпитању и образовању 

деце, улози предшколских установа, односно вртића, процес планирања васпитно-

образовног рада, односа деце и одраслих. Блиски приступи овим претпоставкама 

су тематско планирање, интегрисано учење и пројектно планирање и учење. 

Тематско планирање васпитно-образовног процеса је врста програма, који је 

често називан интегралним, интердисциплинарним, проблемским приступом. То 

је начин рада са специфичном концепцијом учења у васпитно-образовном 

процесу деце предшколског узраста, а и касније. Тематски приступ програмирању 

сматра да се образовање не може вештачки издвојити од процеса васпитања, као 

ни у посебне програмске области које следе логику научних дисциплина 

(Павловски и сар., 1997). Стварност је једна недељива целина која постоји  како  у 

свету деце тако и у свету одраслих. Овај начин рада инсистира на могућности 

добробит 

делање

односи

ппрпдица

васпитачи

вршоаци

материјал

средина

заједница
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сазнавања кроз интеракцију са материјалом и одраслима који се налазе у 

целокупном начину живљења једне предшколске установе. Вртић се одређује као 

место живљења и партнерског односа деце и одраслих.  

Пројектни приступ учењу  се схвата као континуирани и флексибилан начин 

учења заснован на добити, односима и делању. У оквиру овог приступа (Krnjaja i 

Pavlović Breneselović, 2017) интегрисане су различите стратегије учења, као што је 

учење кроз истраживање, учење кроз игру, учење засновано на имагинацији, 

учење кроз решавање проблема, искуствено учење, ситуационо учење. 

Интегрисано учење је процес стварања веза између појмова и искуства, што 

доприноси  разумевању сложености неке теме, проблема или ситуације. На овај 

начин се „сагледава велика слика― у учењу, односно у контексту, уместо да се 

стичу фрагментирана знања (Pavlović Breneselović i Krnjaja, 2017:25). У овом 

приступу васпитања и образовања  повезују се три димензије кроз које дете учи, а 

то су добробит детета, делање што повезује игру и учење, као и односи између 

деце, и између деце и одраслих. 

Интегрисани методички приступ   

 Интегрисан приступ, пројектно планирање или холистички приступ су изрази 

који се све чешће употребљавају када говоримо о будућности рада са децом у 

предшколским установама. У оквиру Стратегије развоја образовања у Србији до 

2020. године (Сл. гласник РС, бр. 107/2012) говори се о холистичком приступу и 

отвореном систему у развоју образовања, почев од јаслица до докторских студија 

и целоживотног учења.  

 Интегрисан методички приступ у својој суштини представља успостављање 

веза између дисциплина, вештина и знања, где се академски садржаји преплићу са 

теоријом и праксом. 

Полазећи од становишта да досадашњи систем предшколског васпитања и 

образовања не задовољава у потпуности интересовања деце, да у нашој земљи не 

постоји јединствен систем предшколског васпитања и образовања (модел А, 

модел Б, отворен систем...) намеће се потреба да се веома осетљива и надасве 

важна област васпитања и образовања деце предшколског узраста формулише и 

прилагоди потребама данашњице, поштујући дететове интересе, да се програм 

који је усмерен на дете формулише тако, да оно добије улогу равноправног актера 

и у планирању и у спровођењу курикулума.  

Друга важна чињеница, која намеће неопходност промена је стављање акцента 

на односе, посматрајући их као однос равноправних партнера у релацији дете – 

васпитач – родитељ подразумевајући под тим, да у процесу васпитања и 

образовања предшколског детета треба да учествују не само васпитачи и 
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педагози, него и деца, родитељи, друштвена заједница, а да између свих актера 

постоји прави партнерски однос, суодлучивање, међусобни договори, уважавање 

различитости свих учесника и њихових начина размишљања, уз међусобно 

надопуњавање знања, умења и способности. 

Шема 2: Партнерски односи актера 

 

 

У основи интегрисаног приступа је разумевање детета као целовитог бића, где 

су његова интересовања и подручја развоја међусобно испреплетени, разумевање 

дететовог начина „учења― које не познаје исцепканост на области, појмове, 

симболе. У основи дечијег учења је целовитост  и повезаност са светом који га 

окружује. 

Поједини аутори, истражујући интегрисане курикулуме и развојну праксу, 

посебну пажњу придају интеграцији претходно подељених, засебних приступа; 

интеграцији математичко-логичког, вербалног, визуелног, телесно-кинестетичког, 

музичког приступа; интеграцији мишљења, интуиције, тела, осећаја; интеграцији 

првих искустава са новим сазнањима, интеграцији тежих радњи са радњама које 

изискују мањи напор; интеграцији деце у заједничким активностима; интеграцији 

васпитача у заједничким активностима; интеграцији деце, васпитача, родитеља и 

осталих чланова заједнице; интеграцији света школе и вртића са светом који их 

окружује (Hart, Burts & Charlesworth, 1997). 

Циљ интегрисаног приступа је: подстицање креативности и интелектуалне 

радозналости деце; омогућавање детету да усвоји функционална знања; 

укључивање деце у планирање, припремање и реализацију процеса; повећавање 

задовољства деце и васпитача; омогућавање тимског рада деце, васпитача, 

родитеља и стручних сарадника; оснаживање компетенција васпитача и деце. 

По интегрисаном методичком приступу основна сврха вртића је да негује раст 

дететовог знања и разумевање њих самих, а да њихов свет чини сигурним, 

брижним и истраживачки стимулативним. 

Интегрисан програм је прилагођен широком распону дечијих потреба, као 

мерама њиховог учења и стилова, који олакшава наставак учења и развоја. Ова 
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врста програма или приступа се ослања на реалан свет и припрему деце за 

целоживотно учење. 

Промене које су све очигледније у раду са децом предшколског узраста 

неопходно доводе до потребе увођења промена и у иницијалном образовању 

васпитача. 

Фрагментирано знање које се лако усваја али и лако заборавља, је један од 

проблема с којим се сусрећемо у иницијалном образовању васпитача данас, а 

узрок томе је подељеност теоријског знања у различите дисциплине и усмереност 

на генерализацију. Интердисциплинарно знање захтева интегрисан, повезан и 

интердисцилинарни приступ који ће омогућити повезивање предмета, области и 

знања у складну целину примењиву у раду са децом предшколског узраста. 

Интегрисан курикулум подразумева интердисциплинарни приступ, брисање 

граница између предмета и дисциплина. Интегрисана настава доприноси развоју 

способности студената да примењују стечене вештине; обезбеђује дубину и 

ширину учењу; развија позитиван став према учењу; квалитетније учење 

подразумева и дубље истраживање градива; повећава општу мотивисаност за 

учење. Прожимање и синтеза различитих предмета и дисциплина омогућавају 

студентима стварање смислених веза између сличних аспеката различитих 

дисциплина.  

Будући васпитачи треба да буду истраживачи, а не конзументи нових знања, 

нове праксе и имитатори унапред научених поступака. Савремен васпитач треба 

да буду креатор васпитно-образовне праксе спреман на евалуацију и мењање 

праксе, рефлексивни практичар осетљив на промене, активни учесник у 

променама и њихов иницијатор (Марковић, 2014). 

Курикулуми за образовање васпитача 

Васпитачи деце предшколског узраста у Републици Србији се могу образовати 

на академским студијама и на високим струковним школама за васпитаче. У 

оквиру Пројекта (Tempus TEACH 2013-2016) четири високе школе струковних 

студија за образовање васпитача у Србији  (Вршац, Сремска Митровица, 

Крушевац и Нови Сад) у партнерској сарадњи са универзитетима и високим 

струковним школама за образовање васпитача у Словенији (Марибор), Мађарској 

(Баја) и Великој Британији (Манчестер) хармонизовали су курикулуме које су 

2016. године акредитовани од стране Комисије за акредитацију и проверу 

квалитета. Сврха студијског програма Високе школа струковних студија за 

образовање васпитача у Новом Саду, који је хармонизован са поменутим 

партнерима, јесте образовање студената за професију васпитача деце 

предшколског узраста. Компетенције које ће стећи, омогућиће свршеним 

студентима да буду рефлективни практичари који ће у свом раду бити посвећени 
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васпитању и образовању све деце у мултиетничком и мултикултурном свету, који 

ће бити у стању да сарађују са децом, родитељима, осталим васпитачима и 

стручним сарадницима као и локалном заједницом, да ће умети да користе 

ресурсе у вртићу и изван њега за подстицање дечијег развоја. Општи исход 

студијског програма је да ће свршени студент познавати холистичку природу 

детета и његовог развоја, као и путеве подстицања развоја. Док су специфични 

исходи студијског програма да ће свршени студент: познавати институционалне и 

ванинституционалне облике рада са децом; биће у стању да препозна дечије 

потребе; знаће да сарађује са децом, родитељима, осталим васпитачима, стручним 

сарадницима и локалном заједницом; идентификоваће и користити ресурсе (у 

вртићу и изван њега); разумеће природу и значај живљења и одрастања у 

мултикултурној заједници, и владати методама васпитања и образовања за живот 

у таквој заједници;  познаваће поступке индивидуализације и познаваће принципе 

инклузивног образовања. 

У изводу студијског програма за образовање васпитача се може уочити 

усклађеност курукулума са новом образовном парадигмом и савременим 

приступом у учењу деце предшколског узраста и подстицају њиховог развоја, што 

даје могућност и примену савремених приступа учења у раду са децом 

предшколског узраста. 

У публикацији Водич за стручну праксу студената Високих школа 

струковних студија за образовање васпитача (2016), у оквиру поменутог 

пројекта у тимском раду пет високих струковних школа (четири из Србије са 

партнерима из Мађарске), препознат је интегрисан начин рада са студентима у 

виду интегрисане-методичке праксе, као важан сегмент образовања студената за 

професију васпитача. Интегрисана-методичка пракса (Grupa autora, 2016) се 

одвија кроз самосталан рад студената, као конкретизација и интеграција 

теоријских и методичких знања које је студент стекао из општих методика 

васпитно-образовног рада и свих посебних методика. 

Како би интегрисано учење било примењиво у раду са децом предшколског 

узраста, неопходно је и компетенције будућих васпитача развити и оснажити у 

овој области. Компетенције студената за васпитачки позив за област интегрисаног 

учења су у складу са новом образовном парадигмом, што осавремењени и 

хармонизовани курикулуми високих струковних школа за то дају простора у 

оквиру методичких пракси, стручне-педагошке праксе, а и у оквиру других 

стручних предмета. 
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Иновације унутар актуелног курикулума 

 Промене у самом приступу и начину рада наставника је један од битних 

предуслова да процес еволуције у мењању приступа образовне институције буде 

сврсисходан. Интегративни приступ подразумева партнерски однос између 

наставника и студената заснован на двосмерној комуникацији и реципроцитету. 

Интеграција два или више предмета је могућа једино ако сви учесници 

равноправно учествују у процесу учења и подучавања.  

Интеграција два предмета  

 Студенти Високе школе струковних студија за образовање васпитача у Новом 

Саду у другом семестру добијају два нова предмета – Сценска уметност и 

Луткарство. Исходи ова два предмета јасно говоре о повезаности, а кроз 

реализацију вежби у оквиру ових предмета студенти примењују стечена теоретска 

знања кроз различите облике сценског изражавања.  

 Интеграција ова два предмета је настала из логичне повезаности, али је било 

неопходно изабрати и сценски израз близак деци који у себи садржи емотивне, 

естетске и спознајне квалитете. 

 Школске 2010/2011. предметни професори Сценске уметности и Луткарства су 

покренуле пројекат Позориште сенки. Циљ пројекта је да се, кроз интеграцију два 

предмета, будући васпитачи оспособе да у свом раду користе позориште сенки 

као дидактичко средство које у себи има различите едукативне потенцијале 

(Ignjatov Popović, 2010).  

Позориште сенки снажно утиче на развој дечијег естетског осећања. Лепота 

која се одвија пред њиховим очима помаже да задовољи елементарне естетске 

тежње и осећања, да развија сензибилитете за лепо у стваралаштву одраслих, да 

се дечија машта размахне пуним крилима. Посебна предност позоришта сенки у 

раду са децом је та што и деца сама могу да учествују у изради кулиса и 

фигурина, али и да уз мала упутства од стране васпитача врло лако и једноставно 

науче како да анимирају – покрену своје фигурине.  

Дете у предшколском узрасту је веома активно, живахно и брзо прихвата 

спољне утиске и опажаје. Њега све интересује, свака конкретна ситуација буди 

његову радозналост, он испитује све што чула запажају и управо из тог разлога је 

неопходно врло пажљиво изабрати текст који ће бити драматизован.  

Поред текста потребно је пажљиво изабрати и музику која може да буде 

илустративна или да буде функционално уграђена у драмску радњу.  

Кроз пројекат Позориште сенки студенти су у могућности да раде у мањим 

групама учећи се принципима партнерског односа, равноправној сарадњи на 

релацији студент – студент и наставник – студент, интеграцији два основна 
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предмета, али и интегрисању ликовне и музичке уметности, као и књижевности за 

децу. Посебан значај позориште сенки добија у другој и трећој години њихових 

студија где студенти успешно примењују стечена знања у реализацији активности 

из различитих методичких предмета. 

 За девет година колико функционише пројекат Позориште сенки реализовано 

је преко 270 представа у којима су учествовале групе од по 4 – 8 студената, две 

представе на нивоу школе у којима су поред студената равноправно учествовали и 

предметни професори, два учешћа у оквиру манифестације Ноћ музеја у склопу 

Спомен збирке „Павле Бељански― и једно учешће на Змајевим дечијим играма. 

Интегрисана методичка пракса  

 У курикулуму Високе школе струковних студија за образовање васпитача у 

Новом Сад, на другој години студија у другом семестру, студенти похађају 

укупно седам предмете. У оквиру два предмета, Методичка пракса ликовног 

васпитања и Методичка пракса упознавања околине, који се реализују у вртићима 

у Новом Саду, се применио интегрисани приступ у оквиру једне студијске групе у 

школској 2016/2017. години. Исходи ова два методичка предмета се у великој 

мери поклапају, а произилазе из општих и специфичних исхода самог 

курикулума, у складу су и са принципима интегрисаног учења. Исходи предмета 

Методичка пракса ликовног васпитања су: непосредна практична примена 

теоријских знања; студент поседује самопоуздање приликом сопствене 

презентације у професионалном смислу и на начин прикладан ситуацији, користи 

вештине и знања у оквиру посебних васпитно-образовних области како би 

унапређивао искуство учења код деце, препознаје и примењује начине на који се 

интегришу ликовне активности у предшколском контексту; студент разуме и 

интегрише теорију и праксу; способан је да изврши трансфер знања из других 

васпитно образовних области и примени на ликовно васпитање. Док су исходи 

Методичке праксе упознавања околине: студент практично примењује (теоријско-

практична) знања у непосредном раду са децом у предшколској установи; студент 

организује активности  из  упознавања околине у дечијем вртићу примерене 

психофизичким карактеристикама узраста, прилагођава васпитно-образовни 

процес према потребама и интересовањима деце, индивидуализује приступ, 

користи различите методе васпитно-образовног рада и одговарајућа васпитно-

образовна средства; препознаје могућности укључивања породице у активности 

деце из области упознавање околине, по потреби се прилагођава и другим 

условима и околностима у којима се реализује васпитно-образовни рад. 

Због наведених могућности предметни професори поменутих методичких 

предмета су у сарадњи осмислили одређене теме за реализацију интегрисане 

методичке праксе из области ликовног васпитања и упознавања околине, како би 
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студенти у раду са децом на исту тему разрадили ликовни проблем кроз ликовну 

активност и исту тему разрадили из области упознавања околине. Примери тема 

су: јеж, пчела, планете, птице селице (рода и ласта), цвећар, чула… 

Реализација интегрисане методичке праксе захтевало је интензивну сарадњу 

два предмета професора уз консултације колега из ових области, како би се идеја 

разрадила и осмислила за примену у пракси. Затим је захтевало ангажовање 

организатора и планера методичких активности у сарадањи са управом високе 

школе, како би се физички омогућио адекватан вртић за сарадњу. Предметни 

професори су остварили сарадњу и договор са руководиоцима вртића и 

педагошко-психолошком службом вртића поводом иновација у реализацији 

методичких пракси и на крају у сарадњи са васпитачима менторима који су имали 

кључну улогу у омогућавању студентима да реализују интегрисане-методичке 

активности.  

 Резултат интензивног рада, најпре у припремним активностима, као и путем 

консултација са студентима, јесу високо оцењен квалитет методичке активности 

студената из области ликовног васпитања и упознавања околине од стране 

предметних професора, васпитача ментора, као и студената који су били 

посматрачи активности, али и самих студенти који су реализовали интегрисане 

активности кроз самовредновање.  

 Пример: У оквиру теме активноти Инсекти, у средњој узрасној групи студенти 

су из области упознавања околине обрадили јединицу активности Пчела. Циљ им 

је био да упознају децу са основним карактеристикама пчеле и њеним 

производима који су здрави и корисни за људе. Кроз комбиновање више облика 

рада и метода васпитно-образовног рада студенти су тему обрадили користећи: 

визуелена средства - апликацију пчеле, аудитивна средства - снимак зујања пчеле; 

модел кошнице направљен од балона за воду обмотан канапом; креирану сцену 

ливаде израђена од тканине, папира и картона; саће, мед и костим пчелара. У 

групној активности деца су од картона правили саће (шестоуглове)  и модела 

пчела. Док су из области ликовног васпитања, обрадили ликовно подручје 

сликање воштаним пастелима, ликовни проблем величина и текстура, са циљем да 

упознају технику рада, својства материјала, могућности коришћења материјала, 

препознавање линије, облика, величине и текстуре. 

Интегрисан приступ из угла студената 

  Ради вредновања интегрисане-методичке праксе, као иновације у курикулуму 

образовања васпитача, организовано је анкетирање фокус групе студента који су 

учествовали у овом виду праксе. Осам студената је чинило фокус групу по 

добровољној основи, који су одговорили на питања везаним за добре и лоше 

стране интегрисане методичке праксе. 
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Студенти су истакли да им се допало што су могли да користе податке и знања 

из обе методике за интегрисане активности; што су могли да допуњују активности 

из обе методике; што су могли да упоређују и да разликују две методике, као и да 

повежу методике и да их на тај начин користе у објашњавању деци нових 

појмова; могућност да једну тему обраде на више начина; омогућило им је да 

изразе своју креативност; активности које се планирају на овај начин се лако 

прилагођавају и повезују; овај начин рада им је обогатио искуство, а истакли су и 

значај сарадње самих  професора. 

Тешкоће приликом планирања интегрисане методичке праксе на које су 

студенти наилазили је мањак времена за планирање и припремање, као и танка 

граница између две методике, односно да су лако могли прећи ту границу између 

предмета. Студенти су навели да им је чак овако било и лакше планирање 

активност и да им је била драгоцена сарадња са професорима на консултацијама. 

Као корист интегрисаног начина планирања активности студентима су 

истакли: могућност повезивања два предмета, спајање две методике; упознавање 

са различитим начинима коришћења васпитно-образовних средстава; различите 

начине на које могу да обраде једну тему.  

Као значај интегрисаног учења за децу, студенти су препознали: да на овај 

начин деца целовитије схватају одређену тему; да им се богатије приближавају 

васпитно-образовни садржаји,  боље их разумеју; активно и креативно учествују у 

обради теме,  на исту ствар гледају на различите начине, из различитих углова; 

уче кроз игру; усвајају знања целовито кроз међусобну повезаност ствари и 

појмова. 

Препоруке студената за квалитетнију реализацију интегрисаних активности 

су: давање тема које се могу на овај начин разрадити (а не стандардне тема, као 

што су весници пролећа, висибабе и љубичице!?), више примера студентима и 

угледних активности васпитача које садрже интегрисани методички приступ, 

омогућити више времена за увежбавање активности у школи, више стручне 

литературе из ове области, увођење оваквог начина рада и за остале методике. 

Закључак и методичка импликација 

У пракси су честе критике на примену интегрисаног приступа као што су: 

неопходност да се васпитачи, али и родитељи образују/усавршавају за овакав 

начин рада; од васпитача се очекује да буду креативни, рефлексивни, критички 

оријентисани, да буду истраживачи; недовољно познавање самог приступа; 

проблем тимског рада, равноправно укључивање свих актера – деце, васпитача, 

родитеља, стручних сарадника, а да уз то постоји потпуна подршка и сарадња што 

неретко доводи у питање компетентност или несигурност појединих учесника. 
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Поред горе наведених критика као веома битна карика у функционисању 

образовног система уопште наводи се и неопходност да  се интегрисан приступ 

спроведе у целокупни образовни систем - од предшколске установе до докторских 

студија.   

У овом раду су приказане две могућности примене интегрисаног приступа, 

једна која је по својој природи сасвим логична – Сценска уметност и Луткарство, 

и друга која се у досадашњој пракси корелације активности често примењивала. 

На основу теоријских основа овог рада, представљање примене интегрисаног и 

интегрисано-методичког приступа у студијским програмима за образовање 

васпитача и на основу вредновања увођења овог начина рада, препознају се 

захтеви за успешну реализацију интегрисаног приступа у образовању васпитача, 

са циљем оснаживања методичких компетенција будућих васпитача за примену 

интегрисаног учења у раду са децом предшколског узраста.  Захтеви који су 

изведени у оквиру овог рада су: упознати студенте са теоријским основама 

интегрисаног приступа и учења у оквиру методичких предмета, обезбедити 

стручну литературу за ову област, омогућити посматрање угледних и огледних 

интегрисаних методичких активности ментора васпитача у вртићима, развити 

партнерску сарадњу између две институције (предшколске установе и високе 

струковне школе) ради обезбеђивања организације и реализације интегрисано-

методичке праксе студената, развити партнерски однос васпитача ментора у 

предшколским установама и професора методичких предмета, оформити тим 

професора методичара унутар високе струковне школе ради разраде интегрисане-

методичке праксе, пружање подршке студентима од стране професора методичке 

праксе и ментора васпитача у планирању и припремању активности и на крају 

омогућити реализацију интегрисано-методичких активности студентима у 

вртићима у раду са децом, као и вредновање активности. 

 Истакнути захтеви за успешну реализацију интегрисаних  методичких 

активности студената - будућих васпитача, су неопходни а сваки поједнично, 

свим учесницима методичких пракси познати. Ради остваривања интегрисаног 

методичког приступа у образовању васпитача, а касније ради примене у раду са 

децом предшколског узраста, захтеви су систематизовани са намером да буду 

смернице, као и да се превазиђу тешкоће у оквиру методичких пракси.   

 Нашем систему образовања не треба револуција  (Gajić & Lungulov, 2011) него 

еволуција – свега онога што је добро, и што је већ присутно и што многи 

васпитачи, наставници и професори већ примењују.  
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IZAZOVI, NEDOUMICE I TEŠKOĆE U PRAĆENJU, 

VREDNOVANJU I OCJENJIVANJU  

UĈENIKA S DISGRAFIJOM 

Sažetak 

Uspjeh uĉenika s disgrafijom uvelike ovisi o metodiĉkim postupcima uĉitelja, 

njegovoj brizi o njima u smislu prihvaćanja teškoće, te tolerancije pri ocjenjivanju. 

DogaĊa se da uĉitelj ne uoĉava teškoću, pa nailazimo na išarane biljeţnice u kojima su 

preporuke (nareĊenja) uĉitelja da se tekst ispravno napiše kod kuće i to nekoliko puta. 

Razliĉite vrste teškoća zahtijevaju razliĉite naĉine praćenja, provjeravanja, ispitivanja i 

ocjenjivanja. U struĉnoj literaturi autori istiĉu brojne ĉimbenike koji utjeĉu na 

ocjenjivanje ovisno o uĉeniku i uĉitelju te situacijama pouĉavanja i uĉenja u razliĉitim 

kontekstima odgojno-obrazovnog procesa i same nastave. Naime kako bi vrednovanje i 

ocjenjivanje uĉenika s disgrafijom ispunilo svoju svrhu, treba ga provoditi unutar 

kurikuluma koji uvaţava razliĉitost. Oblici potpore definiraju se u odnosu na 

samostalnost uĉenika, vrijeme rada, metode rada, provjeravanje vještina, znanja i 

sposobnosti uĉenika, praćenje i vrjednovanje postignuća, aktivnost, uz sveprisutnu 

potporu, podršku i pohvalu. 

Identifikacija, uvaţavanje, metodiĉka prilagodba, poticaj – glavne su pretpostavke 

za uspjeh uĉenika s disgrafijom.       

Kljuĉne rijeĉi: specifiĉne teškoće uĉenja, disgrafija, metodiĉka prilagodba, ocjenjivanje     
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CHALLENGES, DOUBTS AND DIFFICULTIES IN 

MONITORING, EVALUATION AND ASSESSMENT OF 

STUDENTS WITH DYSGRAPHIA      

Summary 

The success of a student with dysgraphia largely depends on the methodological 

procedures of the teacher, his concern about them in terms of accepting difficulties and 

tolerance in assessment. It happens that the teacher does not notice the difficulty, so we 

get to the mottled notebooks in which the teacher's recommendations are to write the 

text correctly at home several times. Different kinds of difficulties require different 

ways of monitoring, verification, testing and evaluation. In the literature, authors point 

out different factors that influence the assessment depending on the student and the 

teacher as well as the situations of teaching and learning in different contexts of the 

educational process and the teaching itself. Namely, with the aim of  fulfilling their 

purpose, assessing and grading of students with dysgraphia should be carried out within 

the curriculum that respects diversity. The forms of support are defined in relation to the 

independence of students, working time, working methods, checking skills, knowledge 

and abilities of students, monitoring and evaluation of achievements, activities, along 

with the ever-present support, encouragement and praise. 

Identification, appreciation, methodical adjustments, stimulus - are the main 

preconditions for the success of students with dysgraphia. 

Keywords: specific learning difficulties, dysgraphia, methodical adjustment, evaluation     

 

Uvod 

Uĉenici s disgrafijom su djeca urednih spoznajnih sposobnosti, a ipak imaju teškoća 

u uĉenju, što ih ĉini specifiĉnima. U nekim sluĉajevima će im trebati individualizirani 

pristup i pomoć u uĉenju, te pomoć struĉnjaka. Upravo je raskorak izmeĊu njihovih 

kognitivnih sposobnosti i usvojenosti vještine pisanja ono što poremećaj ĉini 

specifiĉnim. Najveći problemi se javljaju kod ocjenjivanja. Uĉenici pismeno iskazuju 

slabije znanje nego što ga imaju. To je i jedna od bitnih odrednica individualiziranog 

pristupa, tj. metodiĉke prilagodbe po kojem se trebaju školovati uĉenici s disgrafijom. 

Uĉitelj treba prepoznati da uĉenik sa specifiĉnim teškoćama uĉenja u razredu ima 

drugaĉiji naĉin uĉenja i zato treba drugaĉiji naĉin pouĉavanja, a vaţno je što prije uoĉiti 

teškoće i pokazivati razumijevanje za uĉenikove teškoće, te isticati njegova dobra 

postignuća u drugim podruĉjima. U radu s uĉenicima sa disgeafijom jako je vaţno 

stvoriti pozitivno i poticajno okruţenje, a modeli školovanja nalaţu metodiĉku 

prilagodbu. Adekvatnom ocjenjivanju prethodi sustavno prikupljanje podataka u 
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procesu uĉenja, uoĉavanje i biljeţenje zapaţanja o postignutoj razini kompetencija i 

postavljenim zadacima, procjenjivanje postignute razine kompetencija u nastavnome 

predmetu ili podruĉju i drugim oblicima rada u školi tijekom školske godine. 

Ocjenjivanje - procjenjivanje realizacije ciljeva nastave 

Nastava je svrhovito organiziran sustav koji ĉine tri kljuĉna elementa: cilj(evi), 

proces i kriteriji vrednovanja. Svi navedeni elementi su u meĊuovisnom odnosu. Ciljevi 

odreĊuju što i kako će se uĉiti i „zrcale― se u procesu, dok  kriteriji (vrednovanje) 

govore o odnosu izmeĊu oĉekivanja i postignuća. Dakle, u odnosu na ciljeve odreĊuje 

se valjanost kriterija (Jelavić, 1998).  

U planiranju nastave polazimo od ciljeva, a pri njihovom definiranju moramo biti 

realni s obzirom na: učenika odnosno njegove razvojne potrebe, mogućnosti i strukturu 

liĉnosti, te na ostale okolnosti poput struĉne, didaktiĉko-metodiĉke i socijalne 

kompetencije uĉitelja, prostorne i materijalne opremljenosti, vremenskog okvira i niza 

drugih elemenata. Cijeli nastavni proces ĉini „ukupnost svjesno usmjerenih i 

koordiniranih nastavnih aktivnosti (uĉenika i uĉitelja) u funkciji ostvarenja nastavnih 

ciljeva, tj. planiranih razvojnih postignuća uĉenika― (Jelavić, 1998). Kao i svaka druga 

dobro organizirana djelatnost, nastavni proces završava vrednovanjem uspjeha uĉenika 

kojim se ţeli utvrditi stupanj steĉenih znanja i vještina u odnosu na postavljene ciljeve.  

Suvremena didaktika posvećuje veliku pozornost problematici praćenja, 

provjeravanja i ocjenjivanja uĉenika. Taj pedagoški fenomenu predmet je brojnih 

radova i istraţivanja iz perspektive razliĉitih znanosti (Furlan, 1966; Pongrac, 1980; 

Andrilović i Ĉudina-Obradović, 1996; Grgin, 1999; Matijević, 2002 i 2004; Buljubašić 

Kuzmanović, Kavur, Perak, 2010). U odgojno-obrazovnom radu postignuće 

postavljenih ciljeva mjeri se tijekom i na kraju školske godine. „OdreĊivanje postignuća 

tijekom odgojno-obrazovnog rada sluţi njegovu ispravljanju, regulaciji, kako bi se sa 

što većom vjerojatnošću na kraju postiglo ţeljeno stanje― (Andrilović i Ĉudina-

Obradović, 1996). 

Vrednovanje (evaluacija, valorizacija) znaĉi odreĊivanje vrijednosti, ocjenjivanje, 

procjenu. Budući da je odgojno-obrazovni proces temeljen na potrebi realizacije 

odreĊenih ciljeva, kod procjene njihove ostvarenosti razlikujemo vanjsku i unutarnju 

evaluaciju. Unutarnja evaluacija, kao etapa odgojno-obrazovnog procesa, podrazumjeva 

praćenje ocjenjivanje i vođenje, odnosno pedagoško usmjeravanje (Bognar i Matijević, 

2005). Kako bismo mogli (pr)ocijeniti stupanj postizanja odgojno-obrazovnih ciljeva 

kod uĉenika moramo prikupiti relevantne podatke o njihovim znanjima i vještinama. 

Praćenje je proces koji se odvija istovremeni s realizacijom pa ih je gotovo nemoguće 

odvojeno promatrati.  U postupku praćenja kod uĉenika pratimo njegovo znanje, radne 

vještine i navike, interese, subjektivne sposobnosti i objektivne mogućnosti (Furlan, 

1970, prema Andrilović i Ĉudina-Obradović, 1996). Uĉitelj prati aktivnosti uĉenika 
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sustavnim promatranjem te o tome vodi bilješke ili koristi instrumente poput upitnika i 

testova (Bognar i Matijević, 2005). 

 Tijekom postupka provjeravanja uĉitelj sustavno prikuplja podatke o tome kako se 

uĉenici pribliţavaju ţeljenim postignućima odnosno odgojno-obrazovnim ciljevima. 

Postupak provjeravanja moţe se obavljati u usmenom i pismenom obliku, te 

provjeravanjem psihomotornih radnji. Podaci odnosno rezultati mjerenja dobiveni u 

postupku provjeravanja povratna su informacija uĉeniku i uĉitelju o stupnju postignuća i 

u pravilu se ne ocjenjuju.  U postupku provjeravanja uĉitelj provodi postupak mjerenja 

iskazanih znanja i vještine nekog uĉenika i usporeĊuje ih s rezultatima drugih uĉenika. 

Mjerenjem i procjenjivanjem uĉitelj stvara ĉinjeniĉnu bazu na kojoj se zasniva 

ocjenjivanje. Ocjena tako predstavlja „vrijednosni sud koji ima uporište u rezultatima 

mjerenja odnosno procjenjivanja― (Jelavić, 1998). „Ocjenjivanje moţe imati razliĉite 

svrhe, a najĉešće su: 

• dobivanje povratne informacije o napretku uĉenika 

• povratne informacije uĉenicima o njihovom radu 

• motiviranje uĉenika 

• evidentiranje napretka kroz dulje razdoblje 

• izraţavanje postignuća na kraju obrazovnog razdoblja (školske godine), 

• ocjenjivanje uĉenika za buduće uĉenje― (Erceg, 2009). 

 

 Redovito praćenje i ocjenjivanje rada uĉenika dio je svakodnevne aktivnosti 

uĉitelja. U našoj odgojno-obrazovnoj praksi temeljni sustav vrednovanja postignuća 

uĉenika predstavlja brojĉano ocjenjivanje. Za postignuti rezultat, nakon provedenog 

usmenog i/ili pismenog ispitivanja i uratka, uĉeniku se „dodijeli― ocjena u rasponu od 1 

do 5, pri ĉemu se neuspjeh vrednuje ocjenom 1 (nedovoljan) 2 (dovoljan), 3 (dobar), 4 

(vrlo dobar)  ili 5 (izvrstan) sto oznaĉava najviše moguće znanje ili umijeće. Ovakvo 

ocjenjivanje stvar je dogovora i  nikako se ne odnosi na sve škole i školske sustave, 

budući ima zemalja koje ocjenu iskazuju obrnutom skalom, pa brojka 1 oznaĉava 

postignut izniman uspjeh uĉenika.  

No, procjenjivati i ocjenjivati uĉenika nije nuţno provoditi iskljuĉivo usmenim i 

pismenim putem. Brojĉano ocjenjivanje treba, od strane uĉitelja, biti popraćeno 

ohrabrujućim konstruktivnim komentarom koji uvaţava sposobnost uĉenika. Uĉitelj 

moţe ocjenjivati i grupne i samostalne radove, rad u paru, rezultate kviza, promatranjem 

uĉenikove aktivnosti i rada tijekom nastave. Brojĉano iskazanu ocjenu uĉitelj treba 

obrazloţiti opisno i kroz usmeno upućeno obrazloţenje koje će sluţiti, ne samo kao 

ukazivanje na problem i neuspjeh, nego  kao poticaj uĉeniku, te  motivacija za rad i 

bolje postignuće. 

Sustav praćenja, provjeravanja i ocjenjivanja uĉenika mora voditi raĉuna o njihovim 

mogućnostima i osobitostima njihova psiho-fiziĉkog razvoja, te uvaţavati objektivne 
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prilike u kojim uĉenik ţivi. Gotovo svaki uĉitelj u svome radu susreće se s djecom koja 

imaju razliĉite teškoće u razvoju ili specifiĉne teškoće uĉenja. Nerijetko takvi uĉenici 

doţivljavaju neuspjeh u školi zbog nerealnih oĉekivanja uĉitelja i neadekvatnih 

postupaka vrjednovanja njihovih postignuća. U našoj praksi pokazalo se kako je 

uĉiteljima iznimno teško ocijeniti pismene uratke uĉenika s disgrafijom, te je, prije nego 

dodatno elaboriramo samo ocjenjivanje, potrebno reći nešto o disgrafiji i teškoćama 

koje uzrokuje, a manifestiraju se na razliĉite naĉine. 

Disgrafija 

Disgrafija je, uz disleksiju i diskalkuliju, jedna od specifiĉnih teškoća uĉenja. 

Definira se kao poremećaj usvajanja vještine pisanja, manifestira u nepravilnom drţanju 

olovke, nepoštivanju crtovlja, neĉitkom rukopisu, ispuštanju slova i slogova te zamjeni 

slova.  Meese (2001) definira disgrafiju kao probleme s rukopisom, koji se posebno 

oĉituju u nesposobnosti da zapamtite abecede ili aritmetiĉke simbole. Vizualna 

(optiĉka) disgrafija nastaje na osnovi izmijenjene vizualne percepcije, diskriminacije i 

memorije i poremećene prostorne orijentacije. Auditivna (fonološka) disgrafija nastaje 

na temelju nedovoljno razvijenog fonemskog sluha. Nema izgraĊenih jasnih predstava o 

glasovima, niti dobre auditivne memorije. U osnovi jeziĉne disgrafije je slabiji razvoj 

govora i slabiji jeziĉni razvoj. Kod grafomotoriĉke disgrafije teškoće proizlaze iz 

nedovoljno razvijenih i koordiniranih grafomotornih pokreta ruke, dovodi se u pitanje 

rukopis kao takav, a ne sadrţajna i pravopisna strana pisanja. Bez obzira na ove podjele 

(a vrlo ĉesto se javlja i kombinirani oblik), poţeljno je disgrafiju otkriti što ranije, što 

ovisi o kompetencijama uĉitelja i školskoj okolini. Jedna od mogućnosti je i provjera 

sposobnosti za upis u školu, tj. provjera indikatora koji upućuju na disgrafiju. Roditelji 

su najĉešće svjesni da dijete ima teškoće, ali ne znaju o ĉemu je rijeĉ. Teškoće koje ima 

uĉenik sa specifiĉnim teškoćama u uĉenju vrlo ĉesto se generaliziraju na njegovo 

cjelokupno ponašanje. Ponekad uĉitelji reduciraju predviĊeno gradivo. Time ţele 

uĉenika osloboditi napora ili primjenjuju razliĉite kriterije u ocjenjivanju. Takav pristup 

neprimjeren je za uĉenika koji već zbog specifiĉnih teškoća nema jednake mogućnosti 

stjecanja znanja, a raspolaţe kognitivnim kapacitetima koji omogućuju svladavanje svih 

obrazovnih sadrţaja. Takvo ponašanje uĉitelja ĉesto se moţe negativno odraziti na 

djetetov emocionalni i socijalni razvoj (Sekulić-Majurec, 1988). Specifiĉne teškoće 

uĉenja dovode do sniţenog samopoštovanja, gubitka motivacije za izvršavanje školskih 

obveza, a ĉesto i do psihosomatskih smetnji. Smanjenje opsega gradiva dovodi do novih 

frustracija i gubitka motivacije. 

S obzirom na nemogućnost izvršavanja domaće zadaće, bez obzira na koliĉinu 

gradiva, ovakvi uĉenici pruţaju otpor prema školi, u niţim razredima se povlaĉe, 

potišteni su, a u vremenu adolescencije mogu doţivjeti niz neuspjeha na socijalnom i 

emotivnom podruĉju. Brojna istraţivanja su pokazala kako uĉenici s teškoćama imaju 

manje prijatelja (Frostad i Pijl, 2007, Buber, 2008., Pijl i Frostad, 2010) i da se osjećaju 
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usamljenije od drugih uĉenika (Pijl i Skaalvik, 2010). Sve su to posljedice 

neprepoznavanja i neuvaţavanja, neadekvatnog pristupa, i površnosti, neprimjerenog 

kritiziranja, kao i ocjenjivanja. 

Ocjenjivanje uĉenika s disgrafijom 

Uspjeh uĉenika s disgrafijom uvelike ovisi o metodiĉkim postupcima uĉitelja, 

njegovoj brizi o njima u smislu prihvaćanja teškoće, te tolerancije pri ocjenjivanju. 

Potrebno je predvidjeti duţe vremensko razdoblje za usvajanje nekih tema, dati prednost 

ĉešćim usmenim oblicima u pouĉavanju i provjeravanju znanja, sistematski provjeravati 

je li uĉenik razumio sadrţaj, pojmove i definicije, te dati dodatna objašnjenja, 

izbjegavati uĉenikovo pisanje na ploĉi pred razredom (osim ako uĉenik na izrazi tu 

ţelju). Uvijek je potrebno zadatke rasporediti po teţini ili podijeliti zadaću na više faza, 

a pismeno rješavanje zadataka ne ograniĉiti vremenski. Greške tipa disgrafije ne 

ocjenjivati, a greške u pisanju ne ispravljati nego ih samo naznaĉiti (podvući rijeĉ u 

kojoj je greška) kako bi uĉenik sam nauĉio i ispravio greške uz pomoć udţbenika ili 

rjeĉnika. 

S obzirom da se disgrafija najĉešće javlja u kombinaciju s disleksijom, uspjeh 

disgrafiĉnih uĉenika u pisanju, a time i u ĉitanju niţi je od oĉekivanoga s obzirom na 

kronološku i mentalnu dob. Općenito, radi se o zaostajanju u vještini pisanja na godinu i 

pol do dvije godine (do dva školska razreda) do razine usvajanja ostalih školskih 

predmeta i vještina. Pogreške same po sebi ne moraju biti specifiĉne, odnosno ĉini ih 

većina djece u niţim razredima.  

Specifiĉnost je u tome da su disgrafiĉne pogreške ustrajne i brojne. U velikom broju 

sluĉajeva disleksija i disgrafija su u djeteta prisutne istodobno. Opća pedagoška naĉela, 

odrednice i kriteriji vrednovanja uĉenika s teškoćama u ĉitanju i pisanju usmjereni su na 

ishode uĉenja i razvojne procese, a ne na sposobnosti odnosno teškoće uzrokovane 

poremećajem (Buljubašić-Kuzmanović, Kelić, 2012). U svakodnevnoj odgojno-

obrazovnoj praksi primjenjuje se Pravilnik o naĉinima, postupcima i elementima 

vrednovanja uĉenika u osnovnoj i srednjoj školi (NN, 112/2010), te razliĉiti naputci i 

materijali iz priruĉnika i struĉne literature.  

Uĉenici s disgrafijom doţivljavaju brojne neuspjehe u školi zbog neadekvatnog 

uvaţavanja njihovog tempa uĉenja i pisanja, uloţenog truda, nesustavnog praćenja 

njihovog napretka, te najĉešće zbog usporeĊivanja njihovih zadaća sa zadaćama drugih 

uĉenika. Opće je poznato kako uĉenici s disgrafijom trebaju više vremena kako bi 

riješili zadatke, a potrebno im je i stalno vodstvo i usmjeravanje. Stoga je i temeljni 

zadatak uĉitelja pruţiti mu podršku i sustavno pratiti njegov napredak. No, u praksi se 

dogaĊaju i drugaĉije situacije. DogaĊa se da uĉitelj ne uoĉava teškoću, pa nailazimo na 

išarane biljeţnice u kojima su preporuke (nareĊenja) uĉitelja da se tekst ispravno napiše 

kod kuće i to nekoliko puta.  
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Razliĉite vrste teškoća zahtijevaju razliĉite naĉine praćenja, provjeravanja, 

ispitivanja i ocjenjivanja. Vaţno je istaknuti da je za uspješnu primjenu pedagoških 

naĉela iznimno vaţno da uĉitelji i nastavnici poznaju osnovne teškoće koje pojedini 

poremećaj podrazumijeva kako bi mogli uspješno planirati specifiĉne postupke u 

poduĉavanju i vrednovanju znanja. Isto tako, osobni i socijalni razvoj uĉenika treba više 

poticati, primjenjivati razliĉite vrste praćenja, vrednovanja i ocjenjivanja te podrţavati 

uĉitelje i nastavnike u njihovu profesionalnom razvoju  (Buljubašić-Kuzmanović, Kelić, 

2012). 

Zahtjevi pri ocjenjivanu uĉenika s disgrafijom temelje se na individualizaciji i 

ĉešćem provjeravanju. U odgovorima uĉenika s disgrafijom ĉesto se pojavljuju 

specifiĉne pogreške i od iznimne je vaţnosti takve pogreške ne kaţnjavati, jer one ne 

smiju utjecati na ocjenu. U testovima znanja u kojima se traţe nauĉene ĉinjenice takve 

pogreške ĉesto ne narušavaju toĉnost odgovora. Općenito je vaţno razdvojiti sadrţaj i 

formu te postupke koje vrednujemo. Mnogi uĉenici s disgrafijom pokazuju visoke 

akademske uspjehe u predmetima, gdje su rjeĊe pismene provjere. Richards (1999) 

navodi kako su moguća dva razliĉita naĉina pristupa disgrafiji. U prvom pristupu koriste 

se  sustavne tehnike kojima  se poboljšava funkcioniranje.  To se još naziva korigirajući 

tretman kojim se nastoji ispraviti rukopis, bilo putem izravnog pouĉavanja rukopisa ili 

poboljšanjem (vjeţbama) fine motorike.  Drugi pristup odnosi se na  korištenje  

posredne strategije, kao što je tehnologija, koju moţemo koristiti kako bi izbjegli 

probleme s pisanjem kod uĉenika. Naĉini i oblici provjeravanja trebaju biti prilagoĊeni 

uĉeniku i njegovom posebnostima, djelovati afirmativno i poticajno na uĉenike kako bi 

kvalitetno iskoristili oĉuvane sposobnosti i razvili nove. Stoga Deschenes, Ebeling i 

Sprange (1994) istiĉu kako prilagodba mora sluţiti svojoj svrsi – da uĉenik s posebnim 

potrebama u istom razredu s vršnjacima kroz individualan program razvija vještine i 

znanja i osposobljava se za nastavak školovanja. 

Opisno praćenje i ocjenjivanje ima posebno mjesto i svrhu u pedagoškoj 

dokimologiji. Svrha opisnog praćenja je višestruka. Primarna svrha ogleda se u 

utvrĊivanju ĉinjenica što su uĉenici nauĉili i u ĉemu im je potrebna pomoć. Sekundarna 

svrha usmjerena je osvještavanje procesa  uĉenja i vrednovanja kod samih uĉenika kao i 

njihovih stilova uĉenja. Tercijarna svrha odnosi se na izgradnju povjerenja izmeĊu 

uĉenika i uĉitelja, izgradnju zajednice uĉenja u razredu te pruţanje prilike uĉenicima da 

izraze svoj stav i iskustva (Rodgers, 2006). 

Kvaliteta ocjenjivanja uĉenika sa specifiĉnim teškoćama uĉenja moţe se postići 

iskljuĉivo kroz opisno ocjenjivanje koje bi u svojoj opisnoj dimenziji sadrţavalo 

pozitivne kvalifikacije vezane uz napredak uĉenika. Opisnim ocjenjivanjem uĉenik bi 

imao veći osjećaj uspjeha što bi se reflektiralo na samopoštovanje ali i na sveukupan 

razvoj liĉnosti. Dakle, uĉenike sa specifiĉnim teškoćama uĉenja ne bi trebali izravno 

ocjenjivati nego kod njih treba, kako istiĉu Mettus i suradnici (2010), sustavno razvijati: 
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• snaţenje u situaciji uĉenja (dijete treba biti u mogućnosti shvatiti uputu, 

isplanirati vlastitu aktivnost sa svrhom postupanja prema uputi, prepoznati 

ono što nije razumjelo i potraţiti pomoć uĉitelja ili vršnjaka), te potpuno 

sudjelovanje u radu u paru, maloj skupini i frontalnoj nastavi, odnosno u 

radu uĉitelja s cijelim razredom; 

• voljno reguliranje vlastite paţnje, sposobnost da se na vrijeme ukljuĉi u rad 

razreda, preusmjeravanje paţnje pri promjeni vrste rada, hvatanje koraka s 

ostalima u razredu (odrţavanje tempa) te odgovoran odnos prema 

rezultatima svog rada, sposobnost usporeĊivanja postignutog rezultata s 

planiranim i njegovo primjereno ocjenjivanje 

• osvještavanje vlastitih jakih i slabih strana u uĉenju, ovladavanje 

"tehnologijom uspjeha i postignuća". 

Opisno praćenje i ocjenjivanje daje uĉitelju potpuniji uvid u postignuća uĉenika, u 

ono što je usvojio i razumio ili u gradivo koje još nije svladao i za koje mu je potrebna 

dodatna vjeţba. Na taj naĉin zabilješka o uĉenikovom postignuću, osobito kod uĉenika 

sa specifiĉnim teškoćama uĉenja moţe se iskoristiti za daljnji pedagoški tretman, 

primjerice kod postupaka utvrĊivanja individualizacije uĉenja i pedagoškog voĊenja. 

Iako se navodi da je opisno ocjenjivanje primjerenije koristiti kod uĉenika s 

teškoćama, pa tako i s disgrafijom, ono moţe izazvati i negativne posljedice. Naime, 

numeriĉke ocjene su uĉenicima mlaĊe školske dobi jasnije i konkretnije, drugaĉije ih 

doţivljavaju, nego opisne. S druge strane, u opisnoj ocjeni uz uvaţavanje pogrešaka, 

uvijek moţe stajati i pohvala. Stoga, uĉitelj ima veliku zadaću kada i kako primjenjivati 

razliĉite vrste ocjenjivanja i kako vrednovati i ocjenjivati trud uĉenika, njegov odnos 

prema radu i postavljenim zadacima.  

Zakljuĉak 

Naĉini i oblici provjeravanja uĉenika s disgrafijom moraju biti primjereni njegovim 

specifiĉnostima, a najvaţnije je voditi raĉuna o vremenu, te nadzirati rad kako bi 

pogreške bile manje. Uĉenici s disgrafijom su spori, neodluĉni i nesigurni, ako imaju 

podršku i vodstvo pomoćnika u nastavi ili uĉitelja, mogu se izbjeći dodatni problemi 

kao što su nesigurnost u rješavanju ili odustajanje od zadatka. Provjeravanje uĉenika 

tijekom nastave pretpostavlja uoĉavanje, utvrĊivanje i vrednovanje njegovih postignuća.  

Ostvarivanja suvremenih pristupa u radu s uĉenicima s disgrafijom prvenstveno 

podrazumijevaju otvoreni kurikulum, koji obvezuju na osiguranje adekvatnih uvjeta, 

modele školovanja, diferencijalne programe, koji odreĊuju  metodiĉku prilagodbu 

nastavnih sadrţaja, te kompetencije uĉitelja. Što se tiĉe samog ocjenjivanja nema jasnih 

kriterija, postoje brojne nedoumice, te bi uĉitelji trebali ocjenjivati razliĉite aspekte 

uĉeniĉkih uradaka. Tako neki uĉitelji smatraju kako je vaţno ocijeniti znanje, neki trud i 
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zalaganje, a neki ĉak i odustaju od ĉitanja neĉitkih rukopisa, pa uĉenici s disgrafijom 

nerijetko doţivljavaju neuspjeh. U Pravilniku o naĉinima, postupcima i elementima 

vrednovanja uĉenika u osnovnoj i srednjoj školi (NN, 112/2010) naglašeno je kako tijek 

i ozraĉje ispitivanja za uĉenika ne smiju biti opterećujući i nelagodni. Treba nastojati 

uspostaviti ugodno ozraĉje koje će uĉenika osloboditi straha, te stvoriti ozraĉje u kojem 

se uĉenik osjeća ugodno i stjeĉe pozitivnu sliku o sebi i svojim sposobnostima. Uĉenici 

s disgrafijom ĉesto ostavljaju lošiji dojam o svom znanju i stoga je vrlo vaţno pratiti ih, 

voditi i adekvatno ocijeniti.  

Na kraju je vaţno spomenuti i ulogu osobnog pomoćnika u nastavi. Kako bi se 

poboljšao uspjeh uĉenika sa specifiĉnim teškoćama uĉenja, na inicijativu roditelja i uz 

podršku uĉitelja, traţe se pomoćnici i za ove uĉenike. Tim više što njima nije potrebna 

sadrţajna, već samo metodiĉka prilagodba. Dakle, najuĉinkovitiji je individualan rad s 

uĉenicima (pomoć u usvajanju odgojno-obrazovnih sadrţaja pomoć u socijalnim 

interakcijama). Temeljni cilj uvoĊenja pomoćnika u nastavi u odgojno-obrazovni proces 

je omogućavanje inkluzije te unapreĊenje školovanja djece s posebnim potrebama. Puno 

bolje rješenje, nego dati uĉeniku s disgrafijom prilagoĊeni program. A, na takvim 

programima, naţalost još uvijek inzistiraju neki uĉitelji. 
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„A 21. század analfabétái nem azok, akik nem tudnak írni és olvasni,  

hanem azok,akik nem tanultak meg tanulni.‖  

(Alvin Toffler)* 

 

A TANULÁS ÚJ ÉRTELMEZÉSE 

Összefoglaló 

Az előadás logikai struktúrája a Miért-Hogyan-Mit? háromszögre épül. Az első 

részben a tanulás új értelmezésének kontextusát mutatom be, mindenekelőtt a 21. 

századi tanulás néhány jellemzőjére, valamint az önszabályozó tanulás és a motiváció 

összefüggéseire vonatkozóan. Az előadás második részében számos tanításmódszertani 

és tanulásszervezési stratégiát, technikát elemzek, különös tekintettel Jacobs, Kaufman 

és Beghetto 4 C modelljeire. A harmadik részben a tanulás új értelmezésének fogalmi 

hátterét ismertetem. Az előadást néhány dilemma és kérdés felvetése zárja. 

Kulcsszavak: tanulás, 21. századi tanulás, önszabályozó tanulás, motiváció, kreativitás 
 

 

 

*Idézi: D. Molnár Éva: A tanulás értelmezése a 21. században. Iskolakultúra 2010/2011.3.p. 

www.iskolakultura.hu/ikultura-folyoirat/documents/2010/2010-11.pdf  

(utolsó letöltés dátuma: 2017. 06. 28.) 
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NEW MEANING OF LEARNING 

Summary 

The logical structure of the lecture is based on Why-How-What? triangle. In the first 

part, I will show the context of new meaning of learning, especially some characteristics 

of 21st century learning and the connection between self-directed learning and 

motivation. In the second part of the lecture, I will analyze some teaching and learning 

methods and techniques, especially focusing on Jacobs', Kaufman' and Beghetto's 4 C 

modells. In the third part, I will review the conceptual background of new meaning of 

learning. Finally, I conclude my lecture raising some questions and dilemmas. 

Keywords: learning, 21st century learning, self-directed learning, motivation, creativity 

 

Bevezetés 

Pár évvel ezelőtt utaztam a metrón és önkéntelenül is (tudom, nem illik) a mellettem 

ülő (minden bizonnyal) egyetemista jegyzeteit nézegettem. Piros, kék és zöld aláhúzott 

mondatokat, bekarikázott szavakat láttam. Minden bizonnyal az egyik színnel a hallgató 

a lényeget emelte ki. Egy másikkal a lényeg lényegét. Végül (biztos, ami biztos) a 

lényeg lényegének a lényege is kiemelésre került. A tanulásról mindnyájunknak van 

története, tapasztalata, véleménye. Sokunknak az iskola jut elsőre az eszünkbe. 

Meghatározó tanáraink, érdekesebb vagy unalmasabb tanórák, a feleletek, a dolgozatok 

és az érettségi izgalma. Másoknak a főiskolai és az egyetemi évek néhány meghatározó 

pillanata, a kollokviumok, a zárthelyik, a szigorlatok és nem utolsó sorban az 

államvizsga. Saját tanulásunk módszereiről, technikáiról (jó esetben) is vannak 

emlékképeink. Amikor tanítványimat az egyetemi óráimon vagy a kollégákat egy-egy 

továbbképzésen erről kérdezem, a nagy többség a memorizálást, rosszabb esetben a 

magolást említi. Vannak, akik a lényeg kiemelését, mások a cetlikre felírt fontosabb 

összefüggéseket említették. Néhányan a vizualitást hangsúlyozták, gondolattérképeket 

és fogalmi ábrákat készítettek tanulásuk során. Mások előszeretettel tanultak 

zenehallgatás mellett. Kevesebben említették azt, hogy közösen tanultak a 

csoporttársukkal, a kollégájukkal. Sikerekről és kudarcokról egyaránt beszámoltak, 

Egyetértettünk, hogy nincs egy, mindenki számára sikerrel kecsegtető tanulási módszer. 

Konszenzusra jutottunk abban is, hogy a tanulás komoly erőfeszítést és 

feladattudatosságot igényel.  

Érdemes felfigyelnünk arra, hogy a fenti példák mindegyike a formális tanulás 

világába kalauzolt el minket. Lényegesen kevesebb ember számára nyilvánvaló (a 

jelenlévők kivételek), hogy egész életünkben, a nap szinte minden időszakában (néha 

még álmunkban is) tanulunk. Számos tapasztalattal leszünk gazdagabbak vásárláskor, 
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pénzügyeink intézésekor, nem utolsó sorban egy-egy múzeum, hangverseny vagy akár 

sportesemény meglátogatásakor. A nagyvárosi közlekedés ebből a szempontból 

kiemelten kezelendő. A sor természetesen vég nélkül folytatható. Az informális tanulás 

varázslatos világában érdemes felfigyelnünk arra, hogy tanulásunkban már nem a 

módszerek és technikák a döntőek, mint azt a formális tanulás esetében láthattuk. 

Sokkal inkább az érdeklődés, a tapasztalat és az attitűdök játszanak jelentős szerepet. 

Előadásom szempontból a fenti ellentmondás fölöttébb izgalmas. Ám a narratívák 

sokszínűsége és különbözősége mellett kiemelendő, hogy a tanulás jelentőségét senki 

nem kérdőjelezte meg. Természetesen a diskurzusok során számos szempont (egyéni, 

társadalmi, gazdasági, kulturális stb.) felmerült, ám a hangsúlyok eltérése 

természetesnek mondható. Ugyanakkor differencia mutatkozott a tanulás fogalmának 

értelmezésében is. Különösen érdekesek voltak számomra azok az érvelések, 

amelyekben a tanulást a memorizálással és a figyelemkoncentrációval tették egyenlővé. 

Szerencsére a nagy többség ezzel a kissé leegyszerűsített, Báthory Zoltán szavaival 

élve, „szűkebb értelmezéssel‖ nem értett egyet.  

„A hagyományos didaktikai interpretációkban a tanulás hosszabb időn át megrekedt 

az asszociációs lélektan tételein. Főképpen az emlékezetfejlesztés, a figyelem 

ébrentartása. A gyakorlás, a szövegek és a tanári magyarázat megértésének a képessége, 

a definíciók megtanulása kaptak hangsúlyt. A tanulásnak ez a felfogásmódja alapvetően 

a passzív és reproduktív tanulói magatartást erősítette.‖ 
1
 

Nagyobb jelentőséget tulajdonítottak a tanulási folyamatban az érdeklődésnek, a 

kíváncsiságnak, az érzelmi-akarati tényezőknek, nem utolsó sorban a belső és külső 

motivációnak. Számukra a tanulás fogalma gazdagabb, tágabb volt, ami lényeges 

kiindulópontja az előadásomnak is. Báthory Zoltán kifejezésével élve, ez már a tanulás 

tágabb értelmezése, egy személyiségalapú tanuláselmélet, amelyben „az eredményes 

tanulást elsősorban az jellemzi, hogy pszichikus folyamat aktivitásának összhatásaként 

jön létre‖. (Báthory, 2000) 

Előadásomat a Miért?-Hogyan?-Mit? „kérdés-háromszög‖ logikájára építettem fel. 

Az első részben (a teljesség igénye nélkül) a téma kontextusát mutatom be. Nevezetesen 

az alábbi kérdéseket járom körül: 

1. Miért került napjainkban előtérbe a tanulás egész életünk során? 

2. Miért érdemes a tanulást újradefiniálni a 21. században, különös tekintettel 

a formális és a nem formális tanulás megváltozott arányára és szerepére 

vonatkozóan? 

                                                           
 
 
1 Báthory Zoltán: Tanulók, iskolák – különbségek. OKKER Oktatási Kiadó, Budapest, 2000. 26.p. 
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Ezt követően néhány, a tanulás új értelmezését meghatározó modell (4 C) 

bemutatása következik. Végül, de nem utolsó sorban, az előadás harmadik része az 

összegzésé, a téma szempontjából releváns tovább gondolásra érdemes kérdéseket és 

dilemmákat vetem fel. Érdemes felfigyelnünk, hogy a feni „kérdés-háromszög‖ logikája 

valójában egy olyan tanulási út, amelyre ezúton szeretném a tisztelt jelenlévőket 

invitálni. Egyben érzékeltetni szeretném azt, hogy lényeges eltérések mutatkoznak a 

korábbi évszázadok struktúrájához képest. Amennyiben az előadásomra, akár csak egy 

évszázaddal ezelőtt, 1917-ben került volna sor (eltekintve az I. világháború 

borzalmaitól), a mondanivaló felépítése lényeges eltéréseket mutatott volna. Az első 

rész a tanulás meghatározásával kezdődne, majd ezt követően a tanulás fejlesztésének 

didaktikus leírása következne. Végül, a definíció és a módszer részletes bemutatása 

miatt a „miértek‖ megválaszolására nem maradna idő. A Miért?-Hogyan?-Mit? „kérdés-

háromszög‖ valójában modellezi azt a tanulási folyamatot, amelyik a 21. századot 

jellemzi.  

A kontextus (Miért?) 

A téma kontextusát tekintve, előadásomban (a teljesség igénye nélkül) gazdasági-

társadalmi és tudományos dimenziót egyaránt érintek. Gazdasági-társadalmi 

szempontból, a 21. századi tanulás jellemzőinek közös eredője az, hogy a fejlett 

világban a tudás gazdasági értékké vált. Nemrégiben ismét elolvastam Tamási Péter - 10 

évvel ezelőtt megjelent - Néhány gondolat a tudás- és gazdasági klaszterek 

kialakulásáról és működéséről című írását. A szerző az alábbi, napjainkban is aktuális 

kérdést tesz fel: ―De mi mutat egyáltalán arra, hogy valóban a tudásgazdaság felé 

haladunk?‖Válaszként a tanulmányban az alábbi elgondolkodtató adatokat találhatjuk:  

1. Míg 1950-ben az Egyesült Államokban a feldolgozóiparban megtermelt 

többletérték 80 %-át a nyersanyagok és élelmiszerek feldolgozása tette ki, s 

a tudás csupán 20 %-át, addig 1995-re ez az arány 30 : 70-re fordult meg.  

2. Folyamatosan nő az egyetemet és főiskolát végzők aránya (a 15-24 éves 

korosztályban az 1980-as 35 %-ról 1993-ra 56 %-ra emelkedett).  

3. Két évtized alatt (1975-1995) az OECD-országokban a kutatásra-

fejlesztésre fordított összegek háromszor olyan gyorsan növekedtek, mint a 

feldolgozóipari termelés.  

4. Az USA-ban ugyanez idő alatt 48 %-kal emelkedett a szabadalmi 

bejegyzések száma, ezen belül a tudásintenzív szektorokba tartozóké 182 

%-kal. 
2
 

                                                           
 
 
2 Tamási Péter: Néhány gondolat a tudás- és gazdasági klaszterek kialakulásáról és működéséről. Magyar 

Tudomány, 2006/7 857. o. http://www.matud.iif.hu/06jul/13.html  
(utolsó letöltés dátuma: 2017. 06. 28.) 



 

789 
 

A tudásalapú, a tudásközpontú, a tanuló vagy akár az információs társadalom 

fogalmak már nem pusztán egy szűk szakmai elit szakkifejezései, az utóbbi évtizedben 

már (megkockáztatom) a szélesebb társadalmi közvélemény is egyre gyakrabban 

találkozhat velük a médiumokban.(Vass, 2006a)Nota bene, a társadalom és a gazdaság 

tudásigénye növekszik, ami nyilvánvaló, hogy az egyéni és a szervezeti tanulás 

minőségére is jelentős hatást gyakorol.  

―Az OECD szakanyagaiból összeállítható egy olyan fogalomrendszer, amely 

alkalmas a tudásgazdaság első szintű leírására. Ennek megfelelően a tudásgazdasághoz 

tartoznak a tudásipari ágazatok, a tudásalapú iparágak, a tudásalapú piaci és nem-piaci 

jellegű szolgáltatások. A tudásipar három jellegzetes szegmense a legszélesebb 

értelemben vett kutatás és fejlesztés állami, valamint privát forrásokból finanszírozott 

gépezete, a piaci alapon működő oktatásipar és az üzleti célú tudástechnológiák 

(tudásmenedzsment, innováció-menedzsment, konzultáció, coaching, audit stb.) 

rendszere, amelyhez természetesen szervesen hozzátartoznak a tudásműveletek, illetve 

folyamatok (nevezetesen az új tudás létrehozása, termelése, az innováció, a tudás 

átadása, valamint a tudás, a tudástechnológia alkalmazása stb.).‖
3
 

A tudásgazdaság fenti, első értelmezése alapvetően megváltoztatta a tudásról és a 

tanulásról alkotott nézeteket, meghatározásokat és elméleteket egyaránt. Közismert, 

hogy a gazdasági elemzések
4
 a tudás négy típusát különböztetik meg:  

1. ―know-what‖ (tudjuk mit) 

2. ―know-why‖ (tudjuk miért) 

3. ―know-how‖ (tudjuk hogyan) 

4. ―know-who‖ (tudjuk ki) 

Az első két kategória –némiképpen azonos az információ fogalmával- explicit, 

kodifikált, az utolsó kettő tacit, rejtett tudásnak tekinthető.  A know-what a tényszerű, 

tudás, a know-why értelmezésekre, az összefüggések felismerésére épül. A know-how 

az egyén kompetenciája, a know-who ―annak az ismerete, ki mit tud, valamint annak, 

hogy ki tudja mit és hogyan lehet megtenni‖. Ez utóbbi minőségi kooperációt és 

kommunikációt igényel.  

―A tudás négy különféle típusát más és más módon lehet elsajátítani. A „know-

what‖ és a „know-why‖ nagyrészt megtanulható (megszerezhetı) könyvekből, 

                                                           
 
 
3 A TUDÁSALAPÚ GAZDASÁG ÉS TÁRSADALOM Budapest, 2008. november. Szerkesztette és a 

kutatást irányította: Dr. habil Báger Gusztáv egyetemi tanár, az ÁSZ FEMI tudományos tanácsadója. Állami 
Számvevıszék Fejlesztési és Módszertani Intézet ISBN 978-963-87779-7-3  

https://www.asz.hu/storage/files/files/Szakmai%20kutat%C3%A1s/2008/t268.pdf?ctid=738  

 (utolsó letöltés dátuma: 2017. 06. 28.) 
4 Az OECD által készített gazdasági elemzésekben használatos fogalmakról, fogalomcsoportokrúl van szó. 

Lásd: The Knowledge-Based Economy. OECD, Paris, 1996. Knowledge Management in the Learning Society 

OECD, Paris, 2000. Mindkettı Lundvall, B. és Johnson, B.: The Learning Economy. Journal of Industry 
Studies, Vol. 1, No. 2, 1994-re hivatkozva. 
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előadásokból, adatbázisok használatával stb., illetve gyarapítható a kutatások 

legkülönfélébb területein, tudományos viták, fórumok révén. A másik két tudásfajta 

inkább a gyakorlatban, tapasztalatok szerzésével, átvételével sajátítható el, illetve 

bővíthetı, tökéletesíthetı, s nagymértékben személyhez, szervezethez kötött.‖
5
 

A tudásgazdaság első értelmezésének, a tudás fenti kategóriáinak is számos 

pedagógiai kihívása van, különös tekintettel a tanulás 21. századi, új értelmezésére 

vonatkozóan. Meglátásom szerint, a tanulás szűkebb értelmezése, amely egyenlővé teszi 

a tanulási folyamatot a figyelem és a memória erősítésével, valójában a ―know-what‖ és 

a ―know-why‖ típusoknak feleltethető meg. A tanulás tágabb értelmezése, amelyben az 

affektív (érzelmi-akarati) tényezőknek, a motivációnak, az attitűdöknek egyre nagyobb 

szerepük van a tanulási folyamatban, inkább a ―know-how‖ és a ―know-who‖ 

kategóriákkal azonos.  

A téma kontextusának tudományos dimenzióját tekintve, mindenekelőtt az 

idegtudomány (neuroscience) eredményeire szeretnék kitérni, különös tekintettel a 

tanulás új értelmezésére vonatkozóan. Mindenekelőtt azonban a tudományos kontextust 

tekintve, érdemes hangsúlyozni,azt, hogy a tanulás új értelemzésének keretei erőteljesen 

interdiszciplinárisak. Az idegtudomány mellett a kognitív pszichológia (cognitive 

psychology), a tanulás- és a magatartástudomány (learning and behavioral science) is 

jelentős hatást gyakorolt, ám előadásom időkerete sajnálatos módon nem teszi lehetővé, 

hogy ez utóbbi tudományterületek eredményeit is ismertessem. Az 1990 és 2000 közötti 

időszak az "Agy évtizede" volt az USA-ban. Ez jelentős hatást gyakorolt világszerte az 

agy kognitív és emocionális funkcióinak kutatására. A "Tanulás tudománya és az 

agykutatás" elnevezésű OECD-CERI
6
 project első szakaszának (200-2001) a célja az 

volt, hogy serkentse az együttműködést egyfelől a tanulás vizsgálata és az agykutatás, 

másfelől pedig a kutatatók és a társadalmi folyamatok alakítói, a politikusok között. A 

legfontosabb eredményekről az Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet is beszámolt.
7
 Az 

emberi tanulással kapcsolatban az alábbi 10 alapvető kérdést próbálták (több-kevesebb 

sikerrel) megválaszolni: 

                                                           
 
 
5 A TUDÁSALAPÚ GAZDASÁG ÉS TÁRSADALOM Budapest, 2008. november. Szerkesztette és a 

kutatást irányította: Dr. habil Báger Gusztáv egyetemi tanár, az ÁSZ FEMI tudományos tanácsadója. Állami 
Számvevıszék Fejlesztési és Módszertani Intézet ISBN 978-963-87779-7-3  

https://www.asz.hu/storage/files/files/Szakmai%20kutat%C3%A1s/2008/t268.pdf?ctid=738  
(utolsó letöltés dátuma: 2017. 06. 28.) 
6 Oktatási Kutatási és Információs Központot (Centre for Educational Research & Innovation - CERI) 1968-

ban hozta létre az OECD. 
7 https://www.ofi.hu/tudastar/oecd-tanulmanyok/agy-mukodese#1 (utolsó letöltés dátuma: 2017. 06. 28.)   

A projekt első szakaszának teljes jelentése az alábbi linken található meg: 

http://isites.harvard.edu/fs/docs/icb.topic850552.files/Understanding%20the%20brain%20OECD.pdf 
(utolsó letöltés dátuma: 2017. 06. 28.) 
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1. Az örökletes tényezők vagy a környezet játszik nagyobb szerepet a sikeres 

iskolai előmenetelben? 

2. Mennyire fontosak a korai életévek az egész életen át tartó tanulás 

szempontjából? 

3. Mennyire szignifikáns a különbség a természetes fejlődés és a kultúra 

elsajátítása között? 

4. Ha a különbség szignifikáns, hogyan tudjuk a legjobban segíteni ezt a 

kétféle tanulási típust? 

5. Mennyire életkorfüggő a speciális attitűdök, készségek és a tudás 

elsajátítása? 

6. Miért olyan nehéz a reedukáció? 

7. Mit mondhatunk a különböző tanulási stílusokkal kapcsolatban? 

8. Mi az intelligencia? 

9. Mi az érzelmi intelligencia? 

10. Hogyan hat a motiváció? 

 

Kétségtelen tény, hogy a fenti kérdések némelyike egyrészt általános, másrészt 

teoretikus, ám úgy gondolom, hogy arra mindenképpen alkalmasak, hogy a tanulás új 

értelmezéséről elgondolkodtassam a jelenlévőket. Ebben az összefüggésben 

mindenképpen figyelmet érdemel az a napjainking is tartó vita, amely a plaszticitás (az 

egész életen át tartó alkalmazkodás gondolata), vagy a szenzitív periódus elmélete (az 

agy meghatározott életszakaszokban nagyobb fogékonyságot mutat bizonyos dolgok 

elsajátítására) képviselői között zajlik. A tanuló társadalom és az egész életen át tartó 

tanulás paradigmájának a gondolata (többek között) az agy plaszticitásával függ össze. 

A tanulóképesség egész életünkben fejlődik, amely természetesen nem mond ellent a 

szenzitív periódus elméletének, amely szerint például a kora gyermekkor tanulási 

hatékonysága lényegesen nagyobb, mint a későbbi életszakaszé. Nota bene, a kutatás 

első fázisának egyik legfontosabb felismerése – a tudományos közösség egybehangzó 

konszenzusa alapján – annak leszögezése, hogy az emberi agy plaszticitása élethosszig 

tartó folyamat.  A projekt második szakaszában (2002–2006), a fő kutatási témák: az 

írás-olvasás, a számolás és az élethosszig tartó tanulás kérdései voltak.
8
 

A ―Tanulás tudománya és az agykutatás‖ projekt mindkét szakaszának eredményeit 

összegezve, megállapítható, hogy az agyban az információfeldolgozás alapeleme a 

neuron, ami egy elektromos tevékenységre, töltés tárolására és vezetésére alkalmas sejt. 

                                                           
 
 
8 Az interdiszciplináris nemzetközi hálózat munkáját az OECD/CERI-n kívül három intézmény koordinálja, 
az amerikai Sacklet Intézet, a francia INSERM és a japán RIKEB Agytudományi Intézet. 

Az agy megértése: útban egy új tanulástudomány felé Az OECD nemzetközi tudományos projektje. 

http://www.nepfoiskola.hu/mntlap/archiv/2005_1/azagymeg.htm  
(utolsó letöltés dátuma: 2017. 06. 28.) 
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Az emberi agyban hozzávetőlegesen 100 billió idegsejt található, melyek mindegyike 

idegsejtek ezreivel létesít kapcsolatot, lehetővé téve információs jelek nagymennyiségű, 

több irányba történő egyidejű áramlását. Egy adott pillanatban nagyon sok neuron van 

egyidejűleg működésben, a működésben lévő neuronok hálózatát "aktivitási mintának" 

nevezzük, amely megfelel egy sajátos mentális állapotnak. Az elektromos impulzus a 

neuronok szinaptikus kapcsolódásán áthaladva neuronok újabb hálózatainak továbbítja 

az ingerületet, minek következtében az agy mentális állapota megváltozik. A 

komputerek bináris elven történő működésével szemben a neuronok aktivitási szintje 

folyamatosan változó, és ez az agy állapotának hihetetlen szövevényes variációit és 

árnyalatait teszi lehetővé. Ennek megfelelően a tudás úgy definiálható, mint egyik 

mentális állapotból egy másikba történő kognitív impulzusáramlás. Ez azt jelenti, hogy 

a tanulás új szinapszisok létrejöttét eredményezi, amelyek vagy erősítik, vagy gyengítik 

a már meglévőket.a neuronok kisebbé válásával az idegi kapcsolatok valamelyest 

csökkennek, várhatóan a szinapszisok száma csökken. Ugyanakkor fontos leszögezni, 

hogy az idegi kapcsolatok számának csökkenése nem jár együtt a kognitív képességek 

visszafejlődésével.Nem elhanyagolható tényező, hogy a kapcsolatok leépülése és 

megerősődése egyénenként változik. Ráadásul, központilag az emberi agyon belül van 

egy strukturális alakzat, amit összefoglaló néven limbikus rendszerként ismerünk. A 

limbikus rendszer fő strukturális alkotója az amigdala és a hippokampusz. Ezt a területét 

az agynak úgy is szokták nevezni, hogy "érzelmi agy".
9
 

Ahhoz, hogy a 21. századi tanulás értelmezési kereteit megértsük, érdemes a téma 

fenti kontextusa (gazdasági-társadalmi, tudományos) mellett néhány további területet is 

végiggondolni. A tanulás affektív tényezőinek vizsgálata egyre inkább előtérbe kerül, 

amelynek a limbikus rendszer két fő eleme mellett a tanulási motiváció, különös 

tekintettel az elsajátítási motiváció és az önszabályozó tanulás összefüggéseinek a 

kutatása jelentős eredménnyel kecsegtet. Az elsajátítási motivációnak jelentõs szerepe 

lehet az iskolai készségek elsajátításában, a tanulás sikerességében. Mielőtt azonban 

kényelmesen hátradőlnénk a karosszékünkben, érdemes felidézni a téma két hazai 

kutatójának, Józsa Krisztián és Fejes József Balázs kissé sommás megállapítását 2012-

ből: ―A tanulás hatékonysága, eredményessége és a tanulók érzelmei közötti 

összefüggések iskolai kontextusban még alig ismertek. A hazai kutatások csak kezdeti 

lépéseket tettek ezen területen.‖
10

Az önszabályozó tanulás kutatásának tekintetében 

                                                           
 
 
9 https://www.ofi.hu/tudastar/oecd-tanulmanyok/agy-mukodese#1  
(utolsó letöltés dátuma: 2017. 06. 28.)  

A projekt első szakaszának teljes jelentése az alábbi linken található meg: 

http://isites.harvard.edu/fs/docs/icb.topic850552.files/Understanding%20the%20brain%20OECD.pdf (utolsó 
letöltés dátuma: 2017. 06. 28.) 
10 Józsa Krisztián-Fejes József Balázs: A tanulás affektív tényezõi.  

http://www.staff.u-szeged.hu/~fejesj/pdf/Jozsa-Fejes_2012_Affektiv_tenyezok.pdf  
(utolsó letöltés dátuma: 2017. 06. 28.) 
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szerencsére nem ez a helyzet. D. Molnár Éva szerint ―az önszabályozó tanulás eddigi 

vizsgálatai főként a személyiség jellemzői, a motiváció, a különböző 

célmegfogalmazások és a tanulási hatékonyság között meghúzódó viszonyokra terjedtek 

ki‖.
11

 Első megközelítésben a 21, század oktatásában előtérbe kerül az egyén hatékony, 

önálló tanulási kompetenciájának a fejlesztése. Egyszerűbben fogalmazva, a tanulás 

megtanulásának képessége a fejlesztés kiemelt célkitűzése lesz. Ez egyben azt is jelenti, 

hogy a tanulási folyamat tervezése, fejlesztése és értékelése személyre szabottá válik. 

Az egyéni tanulási stratégiák, stílusok és utak diagnosztizálása, azonban kétségkívül 

meghatározó, ám pusztán kezdeti lépés az egész életen át tartó tanulást támogató 

kulcskompetenciák fejlesztésében. (Vass,2006b; Hipkins, Bolstad, Boyd, McDowall, 

2014) Második megközelítésben, az önszabályozó tanulás és a motiváció egyik 

legjelentősebb összefüggése az, hogy az életkor előrehaladtával egyre jelentősebbé válik 

az egyén belső (intrinsic) motivációjának erősítése. Ennek mefelelően a pedagógus 

moitvációs stratéhiáinak és inspirációs technikáinka egyre nagyobb szerepe less a 

közlejövőben.Daniel H. Pink Motiváció 3.0 című világhírú könyvében, a belső 

motiváció három alkotóelemét az alábbiakban határozta meg: önállóság, a szakmai 

igényesség és a céltudatosság. (Pink, 2010) A tanulás megtanulásának eredményes 

fejlesztésében a tanulók és a pedagógusok szempontjából is mindhárom alkotóelemnek 

kiemelt szerep jut. Témánk szempontjából még ennél is izgalmasabb az a differencia, 

amit Pink emltett könyvében a munkavégzés és a tanulás összefüggésében elemez. 

―Magatartás-tudománnyal foglalkozó tudosók gyakran két kategóriába sorolják a 

munkavégzést, illetve a tanulást: ―algoritmikusba‖ és ―heurisztikusba‖
12

. A 20.század 

munkavégézse és tanulása algoritmikus, hiszen nagyobb részt az előre meghatározott 

utasítások, az egyfata sorrendben történő megoldások, a szabálykövetés jellemzik. A 

21.századi munkavégzés és tanulás heurisztikus, a kreativitásnak és a 

problémamegoldásnak egyre nagyobb szerepe lesz. ―A McKinsey&CO tanácsadó cég 

becslése szerint az Egyesült Államokban az új álláslehetőségeknek csupán 30%-a jelent 

algoritmikus munkavégzést, 70%-uk heurisztikus munka.
13

 Hozzátartozik a képhez, 

hogy olyan jövőbeni szakmákról és álláslehetőségekről van szó, amelyek még nem is 

léteznek. Ez alapjaiban változtatja meg az oktatási rendszerek prioritásait. A hangsúlyok 

a tranzverzális kompetenciák fejlesztésére helyeződnek. A gazdaság és az oktatás 

világának egymásrautaltságának és a piacképes tudás koncepciójának erősödésével, a 

kompetencia-alapú oktatás ezzel párhuzamosan az egsz életen át tartó tanulást is 

                                                           
 
 
11 Molnár Éva: Az önszabályozó tanulás. Iskolakultúra 2002/9. 

7.p.epa.oszk.hu/00000/00011/00063/pdf/tanulm2002-9.pdf 

(utolsó letöltés dátuma: 2017. 06. 28.) 
12 Daniel H. Pink: Motiváció 3.0. HVG Könyvek, Budapest, 2010. 43.p. 
13 Bradford C. Johnson – James M. Manyika – Lareina A. Yee: „The Next Revolution in Interaction‖ 

McKinsey Quarterly 4, 2005,. 25-26.p. In. Daniel H. Pink: Motiváció 3.0. HVG Könyvek, Budapest, 2010. 
44.p. 
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támogatja. (Vass, 2006b, 2016) A fentiek eredményeképpen a formális és informális 

tanulás aránya is megváltozik. ―Egyes becslések alapján a felnőttként használt 

készségeink, képességeink kétharmadát nem a formális oktatás során sajátítjuk el.‖
14

 Ez 

a drámai mértékű arányváltozás alapjaiban változtatja meg a korábbi hagyományos 

tanításmódszertant és tanulásszervezést egyaránt. Megkockáztatom,  

Tanulásszervezés és tanításmódszertan (Hogyan?) 

Szögezzük le rögtön az elején, az önszabályozó tanulás előtérbe kerülése nem 

pusztán a személyre szabott fejlesztési folyamatokat, hanem a tanulás szociális 

dimenzióit is erősíteti. Kétségtelen tény, hogy az egyéni tanulásszervezés flexibilitása 

(személyre szabott ütem, idő, helyszín stb.) napjainkban jelentős tényező a tanulás 

eredményességében. Mint korábban láttuk, a tanulási motiváció és az önszabálozó 

tanulás komoly tudományos eredményekkel járulhat hozzá a tanulásszervezés és 

tanításmódszertan megújításához. A hatékony tanulás fogalmi háttere és módszertana is 

régóta foglalkoztatja a hazai kutatókat.(M. Nádasi Mária szerk., 2006, Oroszlány, 2012)  

Ám az eredményes és hatékony egyéni tanulásfejlesztés mellett a kooperatív 

tanulásszervezés minősége sem elhanyagolható tényező. Tekintettel arra, hogy 

―kooperatív-‖ és ―kompetencia-cunami‖ egyaránt jellemző napjaink pedagógiájára, így 

a kooperatív tanulás fogalmáról, alapelveiről, tanulásszervezési algoritmusáról sok 

mindent tudhatunk. Több mint egy évtizeddel ezelőtt egy nemzetközi program 

keretében abban a szerencsében volt részem, hogy részt vehettem egy egyhetes nyári 

egyetemen, amelynek a központi témája a kooperatív tanulás volt. Azóta sem felejtem el 

Norm Green, a kitűnő kanadai tréner bevezető mondatát: ―Nem minden csoportmunka 

egyenlő a kooperatív tanulással.‖ Tekinttel arra, hogy abban az időben már közel 20 

éves tanítási tapasztalattal rendelkeztem, meg voltam arról győződve, hogy a 

rendszeresen csoportban tevékenykedő diákjaim, hallgatóim (egyszerre tanítottam a 

köz- és a felsőoktatásban) együttműködve tanulnak. Ma már tudom, hogy ez nem 

minden esetben történt így. Ráadásul a fenti állítás tudományos-elméleti hátterével is 

hamar megismerkedhettem, hiszen a korábban említett nyári egyetem végén, Norm 

Greentől ajándékba kaptam ―a kooperatív tanulás bibliáját‖. Ebben a kis könyvecskében 

(mindösszesen 110 oldal) a csoportok négy típusával ismerkedhettem meg. A látszat-

tanuló csoport, amelyben egyrészt a versengés, másrészt a motiválatlanság dominál, a 

kooperativitás minimális. A tradicionális osztálytermi tanuló csoport, amelyben egymás 

segítését és az információ valamint a munkafeladatok megosztását cask elvétve 

tapasztalhatjuk. A tanulók meg vannak arról győződve, hogy értékelésük és 

                                                           
 
 
14 Kovács István Vilmos: Magyarország és a tudásgazdaság kihívásai – bevezető gondolatok. In. Innováció a 

tudásalapú gazdaságban. Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet, Budapest, 2011. 20. p. 

mek.oszk.hu/13600/13624/13624.pdf  (utolsó letöltés dátuma: 2017. 06. 28.) 
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jutalmazásuk egyéni lesz. A kooperatív tanuló csoportban a tanulók hamar rájönnek 

arra, hogy a siker közös munka eredménye. Élvezik az együttműködést, mindenki 

felelősséget érez a kooperativitás eredményességért, a közös célok megvalósításáért. A 

csoport tagjai segítik, bátorítják, támogatják egymást.Az információ és a feladatok 

megosztása hatékony. A nagy teljesítményű kooperatív tanuló csoport kétségkívül sok 

mindenben hasonló a korábbi típushoz. A különbség a kölcsönös bizalomban és 

tiszteletben mutatkozik meg. (Johnson, Johnson, Holubec, 1994) A könyv elolvasása 

után tudatosabban figyelem a csoportmunkákat.Látszat-tanuló csoporttal (szerencsére) 

egyre ritkábban találkozom. Néha jelzik a hallgatóim, hogy a munkában nem mindenki 

vette ki a részét egyenlő mértékben, máskor egy-egy ―erős személyiség‖ rányomta a 

bélyegét az együttmúködésre. Talán nem meglepő, hogy tapasztalatom szerint a nagy 

teljesítményű kooperatív csoport is elég ritka a gyakorlatban. A hallgatók előzetes 

tudásának a feltérképezése, a célok és elvárások egyeztetése, a bemelegítő, kreatív 

feladatok garanciát jelentenek arra, hogy a későbbi együttmáködésben már ennek a 

csoporttípusnak a jellemzőit vélem felfedezni.Leggyakoribb azonban a tradicionális, 

osztálytermi és (kissé optimista álláspont) a kooperatív tanuló csoport.Ugyanakkor a 

tanításmódszertan minősége döntő tényező lehet a két csoporttípus megvalósításában. 

A ―tanítás művészete és tudománya‖ jelentős hatást gyakorol a 21.század tanulására 

is. A hangsúlyok a ―professonális tőkére‖, a tanítás minőségére helyeződnek. 

(Hargreaves, Fullan, 2012) A hatékony osztálytermi pedagógia komponensei az 

alábbiak: hatékony oktatási, menedzsment és kurrikulum tervezési stratégiák használata. 

(Marzano, 2007) A tanulásszervezés módszereit tekintve a motivációs hatást lehet elérni 

a korábban már emltett csoportmunka, a játék, a vita, a kutató-felfedező módszer és a 

project módszer alkalmazásával. (Báthory, 2000)  

A 21. századi tanulás keretrendszerében (Framework for 21
st
 Century Learning) 

meghatározó, stratégiai szinten találhatjuk az élet és karrier (rugalmasság és adaptivitás, 

kezdeményezőképesség és önirányítás, társadalmi és kereszttantervi képességek, 

produktivitás és elszámoltathatóság, vezetés és felelősség), valamint az információ,s 

media és technológiai (info-kommunikációs, technológiai és media műveltség) valamint 

az alaptantárgyak,: írás, olvasás, szomolás (3Rs) és a 21. századi témák )globális 

tudatosság; pénzügyi, gazdasági, üzleti és vállalkozási műveltség; társadalomismereti, 

egészségtudatos és környezeti műveltség) mellett,  a tanulási és innovációs 

képességeket: kritikus gondolkodás és problémamegoldás, kommunikáció, 

együttmáködés, kreativitás és innováció (4Cs). (Jacobs, 2010) A keretrendszer 

alapvetően kimenet-központú, ennek megfeleleően a standardok és az értékeléskiemelt 

helyen szerepelnek a tanulói sikeresség szempontjából és a globális gazdaság 

szempontjából. Ám a kimenetek mellett érdemes felfigyelnünk arra is, hogy a fenti 

területek támogató rendszere: kurrikulum, oktatás, professionális fejlesztés és atanulási 
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környezetek minősége is meghatározó.
15

A 21.századi tanulás keretrendszere alapvetően 

megváltoztatja a korábbi tanítás- és tanárcentrikus oktatási rendszereket. Előtérbe kerül 

a tanuló- és tanulásközpontú paradigma, a tervezés, a fejlesztés és az értékelés a tanulás 

érdekében történik. Láthattuk, hogy az egyén önszabályozó tanulása mellett, a 

pedagógiai professzionalizmusnak és a tanulási környezet minőségének is jelentős 

szerepe van a 21. századi tanulás eredményes és hatékony fejlesztésében.  

Összegezve a fentieket, a 21.századi tanulásnak az alábbi jellemzői vannak: 

1. Kölcsönös egymástól függőség (az izolációval ellentétben, az iskolák és a helyi 

közösségek közötti átláthatóság növekszik, előtérbe kerül a media, az értékelés, 

valamint a technológiával támogatott tanulás szerepe) 

2. Tanulóközpontúság (a hagyományos tanár-tanuló szerepek újragondolása, a 

tanulói döntshoztatal és tervezés, valamint az informális tanulás, a kreativitás, a 

játék természetes szerepének előtérbe kerülése, az akadémiai sikeresség tágabb 

értelmezése és ennek érdekében a tanuló rugalmas, differenciális modellekkel 

történő támagatása) 

3. Alkalmazhatóság (a jó gyakorlatok szerepének, az adatok fejlesztés érdekében 

történő feldolgozásának az erősödése) 

4. Adatgazdagság (állandó és tervezett adatforrások, amelyek lehetővé teszik a 

kurrikulumok és a tanítás felülvizsgálatát) 

5. Tervezhető transzfer (a tanuló folyamatosan alkalmazza, felülvizsgálja és 

szintetizálja az információt új módon felhasználva a megtanultakat) 

6. Személyreszabottság (tanulási platformok, érdeklődés és az értékelés 

eredményei alapján) 

7. Szemmel láthatólag releváns (növekvő átláthatóság, személyes és társadalmi 

változásokra reagál, szociálisan együttműködő; látható produktumok, projektek, 

alkotások; természetes kontextus) 

8. Sokféle, különböző 

9. Média-vezérelt (nem azonos a digitalis médiával, oktatási/értékelési stratégiák; 

kollaboratív megközelítések, a technológia és az adatbázisok használata)
16

 

A 21.századi taulás fenti keretrendszere és jellemzői jelzik azt a komplexitást, ami 

komoly kihívést jelent napjaink pedagógiájára vonatkozóan. Ám érzékelhető az is, hogy 

a tudásgazdaság korábban ismertetett kihívásai mellett a tanulás társadalmi kontextusa 

is egyre jelenősebb tényezővé válik. Kétségkívül lényeges elem,a tanulásszervezés és a 

tanításmódszertan minősége.Kétségtelen tény, a tanulók tanulásában a tanári munka 

                                                           
 
 
15 Framework for 21st Century Learning  www.p21.org/storage/documents/1.__p21_framework_2-pager.pdf 
(utolsó letöltés dátuma: 2017. 06. 28.) 
16 A 21. század tanulásának 9 jellemzője http://www.teachthought.com/learning/learning-models/9-

characteristics-of-21st-century-learning/   
(utolsó letöltés dátuma: 2017. 06. 28.) 
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gyakorolja a legnagyobb hatást. Nota bene az iskolavezetés professionalizmus áll a 

―második helyen‖. (Fullan, 2014; Leithwood. SeashoreLouis, Anderson,& Wahlstrom, 

2004; Marzano, 2007)  Meglátásom szerint azonban a tanulásszervezés és a 

tanításmódszertan minősége mellett olyan tényezők is szerepet játszanak a 21. századi 

tanulás fenti keretrendszerének és jellemzőinek ismeretében, amelyek a pedagógiai 

kultúra ―kemény magját‖ alkotják. Ennek két elemére szeretnék röviden kitérni. 

Mindenekelőtt a tanulói információszerzés minősége alapvető a 21.századi tanulás 

fejlesztésében. John Hattie and Gregory Yates nem véletlenül keresik arra a kérdésre a 

választ, hogy az Internet valóban a sekélyes gondolkodást erősiti-e. (Hattie,Yates, 2014) 

Amennyiben a felszínes szörfölgetésekre gondolunk, ebben az esetben kétségkívül 

fennáll a ―sekélyes gondolkodás‖ veszélye. Jól megfigyelhető ez az egyetemen, amikor 

a hallgatóim egy jelentős része ―rákeres‖ a téma szempontjából releváns információkra 

és megelégszenek az első tíz találattal. Ez valójában a Google és a Wikipédia 

használatának a csapdája. A kulcsfogalmakkal és néhány összefüggés feltárásával az 

egyszerű információszerzés (lásd az ősemberek gyűjtögető életformáját) a megértés, az 

értelmezés és az összefüggések feltásárása, az információ szelektálása irányába fordul. 

Ez kétségkívül jelentős kognitív és affektív folyamat, ám a neheze cask ezúton 

következik.Az összegyűjtött és megadott szempontok alapján válogatott információt a 

meglévő és az előzetes tudás halmazába egyénileg ―be kell építeni‖. Ebben a 

konstruálási folyamatban jelentős tényező az önszabályozó tanulás és a belső motiváció 

minősége. Nem elhanyaglható tényező, mint azt korábban láthattuk, a tanulási 

környezet. Kétségtelen tény, hogy a professionális diagnosis és a tanulási platformok 

jelentős mértékben támogatják a konstruálási folyamatot. A hallagtók egy jelentős része 

azonban ezt lépést egyre nehezebben teszi meg. Az egyéni különbségek a későbbiekben 

még növekdnek. A megtalált, válogatott és beépített információ felhasználásában (lásd 

Daniel H. Pink tipológiáját a munkavégézésre és a tanulásra vonatkozóan) két markáns 

típus különíthető el. Az első típusba azok a hallgatók tartoznak, akik adott témáról sok 

mindent elolvasnak, számos információ van a birtokukban, jól szelektálnak, az egyéni 

konstruálási folyamat és a későbbi felhasználás esetében azonban algoritmusokat 

várnak. Kifejezetten üdvözlik a hagyományos Bloom-taxonómia kognitív területét és 

szinjeit.
17

Ez valójában a kognitív-alapú, algoritmizált tudástranszfer, mi kétségkívül 

jelentős eredmény a tanulási folyamatban. Néhány hallgatóm (szerencsére) azonban, 

akik leginkább érdeklődnek a téma iránt, nem igénylik az algorimusokat, így számos 

érdekes és új gondolattal, eredménnyel állnak elő. Meglátásom szerint ez a 

tudástranszfer már affektív-alapú, hiszen az érzelmi-akarati tényezők jelentős szerepet 

játszanak a tanulási folyamatban. Nem utolsó sorban kreatívtudástranszfer, hiszen a 

megtanultakat úgy használja fel a hallgató, hogy abból valami új produktum születik. 

                                                           
 
 
17 http://pszk.nyme.hu/tamop412b/meres_ertekeles/bloomfle_taxonmia.html  
(utolsó letöltés dátuma: 2017. 06. 28.) 
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Ezt a folyamatot erősíti és támogatja a felülvizsgált Bloom-taxonómia kognitív területe, 

amelyben az alkotás jelenti a legmagasabb szintet.
18

 A kreatív tanulás egyre nagyobb 

figyelmet kap a felsőoktatásban is, amelynek jellemzőit Blessinger és Watts az 

alábbiakban foglata össze: 

1. Folyamat- és kimenet-orientált 

2. Területspecifikus 

3. Kultúrábaágyazott (Blessinger, Watts, 2017) 

 

A kreativitás fejlesztési folyamatára vonatkozóan, érdemes felidéznünk Beghetto és 

Kaufman szakmai körökben egyre ismertebb 4 C –modelljét.A mini-c valójában fejlett 

önértékelésre és erős belső motivációra épül. Területet átfogó kreativitás, az élet szinte 

minden területén megtalálható, Pléh Csaba szellemes példájával élve, a főzéstől a 

barkácsolásig. A kis-c esetében is jelentős a belső motiváció, ebben az esetben is a 

kreativitás ―mindannnyiunk sajátja‖, antorpológiailag meghatározott kategória. Az 

általános kreativitás szintjein túl azonban, a kutatók számára is izgalmasabb típusokhoz 

érkezünk. A Pro-c és a BIG C szintjein a kreativitás már területspecifikus, a belső és a 

külső motiváció jelentőségének egyensúlya jellemzi.A Pro-c esetében olyan szakértői 

tudásról beszélhetünk, amely jelentős, új alkotást eredményez. A BIG-C megváltoztatja 

a világunkat, aely valójában az igazán nagy alkotókra jellemző. (Beghetto, Kaufman, 

2013, Kaufman, Beghetto, 2009, Pléh, 2010) Ez utóbbi két kreativitás szint az, ami a 

kreatív tanulás fejlesztésében is izgalmas tényező. Tapasztalatom alapján az első két 

szinten leginkább a hallgatói öteletek és kérdések, illetve egy-egy feladat eredeti 

megoldása figyelhető meg. Míg a Pro-c és a BIG-C szintjein már egy-egy 

projektmunka, szakdolgozat vagy doktori disszertáció új eredményeit érdemes felidézni. 

Sajnálatos módon a közoktatásban sem rózsásabb a helyzet. Csullog Krisztina, D. 

Molnár Éva és Lannert Judit tanulmányában, amely a 2003-as és 2012-es PISA-mérések 

adatbázisának másodelemzését tűzte ki célul a tanulási motívumok fejlettségének és a 

tanulási stratégiák használatának részletesebb megismerése végett az alábbi olvasható:  

―A tanulási stratégiák vizsgálata szerint a magyar tanulók arra törekednek, hogy az 

elsajátítandó ismereteket a többszöri ismétlés révén rögzítsék, arra azonban már 

kevesebb energiát fordítanak, hogy az információk között összefüggéseket, 

kapcsolatokat keressenek, ami magasabb gondolkodási, tanulási folyamatokat 

igényelne. A 2012-es adatok elemzése azonban arra is felhívja a figyelmet, hogy azok a 

tanulók, akik élvezettel tanulják a matematikát, illetve akik hasznosnak tartják a 

                                                           
 
 
18 413.hu/files/8MUCSalkalom%200912/bloom_uj_taxonomia.docx  
(utolsó letöltés dátuma: 2017. 06. 28.) 
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matematikatanulást, jobban törekednek arra, hogy az új információkat elhelyezzék, 

összekössék a régebbi, meglévő ismeretekkel.‖
19

 

A pedagógiai kultúra ―kemény magjának‖ másik meghatározó eleme a pedagógus 

motivációs készlete, reperotárja. Mint azt korábban láthattuk, a tanulási motiváció és 

azönszabályozó tanulás összefüggéseit tekitve, a tanulók belső motivációjának, az 

érzelmi és akarati tényezőknek egyre nagyobb szerepük van a tanulás fejlesztésében. Ez 

azonban nem jelenti azt, hogy a külső motiváció, különös tekintettel a pedagógusok 

motivációs kompetenciái ne lennének meghatározóak. A pedagógiai kultúrának ezen 

eleme tekintetében azonban még komoly feladataink vannak.Mi sem jelzi ezt jobban, 

mint egy 2014. évi  kutatás, amelyazt vizsgálta, mit gondolnak az oktatásról az uniós 

állampolgárok: melyik elemét tartják a legfontosabbnak és melyet a leginkább 

fejlesztendőnek.Míg a magyar válaszadóknak csak 52 százaléka, addig a svéd, dán és 

holland válaszadók 80-90 százaléka vallja azt, hogy az az egyik legfontosabb oktatási 

szempont, hogy egy tanár motiválni tudja a diákokat. A pedagógusok e képességét más 

válaszadókhoz képest fejlesztendőnek sem tartják a magyarok: míg a svédek 72%-a, 

addig honfitársainknak csak 39 százaléka jelölte meg ezt a területet.Magyarország azon 

két ország egyike, ahol a tanári szaktudást többen választották fontosabbnak, mint az 

inspiráló tanári munkát (Csehország a másik).
20

 

Összegzés (Mit?) 

Napjainkban már a hallgatóim utazás közben okostelefont vagy iPad-et használnak. 

A közösségi médiumok mindennapi használata mellett (pozitív forgatókönyv) 

reménykedjünk benne, hogy a tanulásuk érdekében is használják ezeket az eszközöket. 

Ebben a folyamatban a 21.századitanulás fogalmi kereteinek kétségkívül jelentős 

szerepe van. Ám ez nem pusztán a közös értelmezés kérdése.Az előadás sem a 

terminológiai problémákkal és néhány fogalom értelmezésének a szándékával 

kezdődött. Lényegesebb kérdés az, hogy a 21. századi tanulás kontextusában megjelenő 

számos kihívásra (gazdasági, társadalmi, technológiai kulturális, tudományos) milyen 

pedagógiai válaszokat adunk. A változások turbulenciája és komplexitása tovább 

nehezíti a tanulás- és tanulóközpontú paradigma erősítésének a folyamatát.Érzékelhető 

azonban, hogy a 21.századi tanulás támogató rendszerének pusztán egyik eleme a 

technológiai fejlesztés. Az emberi tényezőknek egyre nagyobb szerepük lesz a 

fejlesztési folyamatban, ami az egyéni (lásd önszabályozó tanulás) és a szociális tanulás 

                                                           
 
 
19 Csullog Krisztina – D. Molnár Éva – Lannert Judit: A tanulók matematikai teljesítményét  befolyásoló 

motívumok és stratégiák vizsgálata a 2003-as és 2012-es PISA-mérésekben. In. Hatások és különbségek 
Oktatási Hivatal, Budapest, 2014. 208.p. 
20 Motiváció vagy tárgyi tudás? Tanárkép Európában 

http://republikon.blog.hu/2014/07/22/motivacio_vagy_targyi_tudas  
(utolsó letöltés dátuma: 2017. 06. 28.) 
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szempontjából is figyelemre méltó. Nemrégiben felfigyeltem egy kanadai középiskolai 

tanár Twitter-bejegyzésére, amely szerint annyi minden változik a 21. században az 

oktatás világában, egy dolgok azonban állandó marad. Nevezetesen a tanár-diák 

kapcsolat minősége és jelentősége. Tudományos tények és adatok is igazolják 

(tapasztalataim alátámasztják), hogy a tanár-diák kapcsolat mind tanulói évek, mind a 

felnőttkorra vonatkozóan jelentős mértékben meghatározóak. (Hattie, Yates, 2014) 

Alapjában véve azonban a tanulás és fejlesztés megközelítését, értelmezését érdemes 

újragondolni. (Ludvik, 2016) Az előadás ebben kívánt némi segítséget, támpontot 

nyújtani. A személetváltás nyilvánvalóan elkerülhetetlen, ám cseppet sem könnyű 

folyamat. A fejlesztési szemléletmód hisz abban az erőfeszítésben, amely minden 

fejlődés alapja, különös tekintettel a kitartásra és a rugalmasságra vonatkozóan, amelyek 

egyben a kreativitás meghatározó tényezői. (Dweck, 2014) A 21.századi tanulás és a 

BIG C közötti összefüggések feltárása kétségkívül izgalmas tudományos, kutatói 

feladat. Ám ez már egy másik, következő előadás témája. 
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HAGYOMÁNYOS TARTALMAK INNOVATÍV 

KÖRNYEZETBEN 

Összefoglaló 

Az online tanulás és tanítás legújabb vívmányai olyan új lehetőséget foglalnak 

magukba, melyek kiaknázása fontos mérföldköve az oktatásnak. Az online kurzusok 

komplex világát megnyitva, a szabadkai Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar 

másodéves óvópedagógus hallgatói körében, a negyedik szemeszterben meghirdetett 

Népmese nevű választható tantárgy elméleti, gyakorlati és módszertani ismeretei 

kerültek át online környezetbe. E kurzust alapul véve tárom fel munkámban a gyakorlati 

lépesek sorrendjét, s emberi munka jelenlétét a digitalizált valóság mögött. 

Mindemellett, a MOOCok elméleti alapjait is. 

Kulcsszavak: MOOC, elmélet, gyakorlat 
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TRADITIONAL CONTENTS IN INNOVATIVE ENVIRONMENT 

Summary 

Online learning and teaching`s latest achievements includes new opportunities, 

which  offer an important milestone in education. Opening the complex world of online 

courses, in framework of nursery school teachers of the Hungarian Language Teacher 

Training Faculty, the theoretical, practical and methodological learning materials of the 

subject Folk-tale in the fourth semester was transferred to the online environment. 

Based on this course, we will present the sequence of practical steps and the presence of 

human work behind the digitized reality and the theoretical foundations of MOOCs. 

 
Keywords: MOOC, theory, practise 

Bevezető 

Vajon az információs társadalom az iskolarendszerre nem gyakorol hatást? Még 

mindig szükségünk van a közvetett tanár diák kapcsolatokra, és egyáltalán hol is 

helyezkednek el az online kurzusok a nagy oktatási egész keretein belül? Olyan 

kérdések ezek, melyek dolgozatom alappilléreit alkotják. A tudatos és biztonságos 

internethasználat elnevezést viselő online kurzust alapul véve sikerült megvizsgálnom a 

beiratkozott személyek aktivitást. Azt, hogy sikerességüket befolyásolta-e a határidő. 

Illetve, maga a határidő milyen princípiumot élvez a kurzus felvételénél és a 

beadandóknál, teszteknél. Mindazonáltal a dolgozat rávilágít a teljesítési arányokra, 

figyelembe véve a személyes, környezeti és rendszer dimenziókat is. Munkám célja, 

hogy tiszta, érthető és világos képet adjon a tömegesen nyílt online kurzusok (MOOC) 

jelenlétéről, mivoltáról és a legfontosabbról, kapcsolatáról az emberrel. Feltárja e 

kurzusok fontosságát, részletes betekintést ad azok elkészítésébe, struktúrájába és az 

emberi munka jelenlétébe a digitalizált valóság mögött.  

Elsősorban akkor kezdjük is a MOOC meghatározásával. A mozaik szó a Massive 

open online course angol szavakból áll össze, mely magyarul tömegesen nyílt online 

kurzusokat jelent, ám köz- és tudományos nyelvben is csak MOOC-ként emlegetik. A 

velük kapcsolatos elvárások csúcson vannak, épp ezért érdemes szem előtt tartani a 

Gartner-féle hype-görbét a  BYOD elvek alkalmazásának tekintetében. Ollé (2012) a 

következő következtetéseket vonja le a trendek és a hype-görbe kapcsán: „A Gartner-

féle hype-görbe (Fenn-Raskino, 2008) alapján tudjuk, hogy minden technikai 

megoldással szemben először irreális, felfokozott elvárások keletkeznek, majd amikor 

ezek, teljesen érthető módon, nem teljesülnek, akkor a kiábrándultság és teljes elutasítás 

következik. Csak ezek után van lehetőség arra, hogy az új technika alkalmazását reális 

keretek között vizsgáljuk meg, illúzióktól és előítéletektől mentesen.„ Hogy mért fontos 

ez számunkra és mitől lesz kurzus tömegesen nyílt az alábbiakban fejtem ki s mind ezt a 

két pólushoz húzódva teszem meg.  
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Elméleti megközelítés 

Az online oktatás történelmi fejlődését, az oktatásinformatikában és az e-

learningben  jelenlevő technológia alapú gondolkodás, majd ennek  a fennálló 

valóságban való integrálása jellemzi. Mindezt összefogva a módszertan állandó 

küzdelmeivel. Amikor a technológiát vették alapul, annak a fejlesztése impulzív, 

ideiglenes és soha nem volt hosszantartó. Az elkészített fejlesztések hamar elavultak és 

érdemi hatékonyságuk figyelem és idő hiányában is minőségtelenséget mutatott. Az 

évek múlásával azonban e problémák megoldódni látszanak és (Magyarországon immár 

egy évtizedes múlt után) kidogozottabb, minőségében magasabb szinten lévő tartalmak 

szolgálják ki az online tanulókat. Annak köszönhetően, hogy a fejlődés egyidejűleg 

hatott a: 

- gyakorlati részekre 

- sikeres e-learning megoldásokra 

- korszerű technológiára (vele járó spontán motivációra) 

- módszertanra. 

Elterjedése pedig az oktatás hatékonyságának, eredményességének, és minőségének 

kérdéseit vetette fel. A minőség növekedése nem egyeztethető össze a technológia 

fejlődésével, ellenben megállapítható, hogy növekedésével hatékonysága is nő.  

Oktatási környezet 

Az online tanulás fő színtere az oktatási környezet, ezért mind a tanár, mind a tanuló 

számra egyaránt fontos, hogy érthető és könnyen kezelhető legyen a felülete. Az 

információáradat itt halad át, tanulási tevékenységét a tanuló végzi. A technológia 

felhasználását alapul véve több csoportba sorhatók. 

1. Kontakt oktatási környezet 

A technológia bárminemű eszközétől mentes, nincsenek digitalizált tartalmak, 

források, az információ kizárólagos forrása a személyekkel folytatott interakció. 

2. Számítógéppel segített kontakt oktatási környezet 

Interaktív tanulás, az információ forrása a számítógép vagy más multimédialejátszó 

eszköz. 

3. Hálózattal támogatott kontakt oktatási környezet 

Az információ áramlása és a kommunikáció internet segítségével zajlik. Az oktatási 

tartalom dinamikusan változik a tanuló produktivitásától függően. Az olnine 

interakciók szerves részét képzik. 

4. Online oktatási környezet 

Az információ áramlás és megosztás, a kommunikáció valamint az interaktivitás az 

internet által kínált online környezetben megy végbe. 
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5. Virtuális környezet 

A háromdimenziós téren keresztül történik meg a tanulás, az itt megjelenő 

személyek interakciójának következménye a tudás elsajátítása. ( Ollé és mtsai, 2016) 

A tanulási, oktatási környezetek mellékpillérét képzi a technológia, mellyel felépül, 

alapját a tanuló által felhasznált technológia képzi a tanulási feladatok, tevékenységek 

megoldásához, valamit az aközben végbemenő kommunikációhoz és 

információszerzéshez. 

Népmese kurzus 

Az Óbudai Egyetemen megalakult Kárpát-medencei Online Oktatási Centrum (K-

MOOC) egyik fő célja, hogy kredittel elismert online oktatási formát biztosítson a 

Kárpát-medencei, részben vagy egészben magyar tannyelvű képzést folytatók részére. 

Ennek fényében hirdette meg 2015 nyarán pályázatát, mely elnyerésével lehetőségünk 

nyílt egy online kurzus létrehozására keretrendszerükön keresztül. 

Dr. Raffai Judit szakmai (népmesei) mentorságasával és Gál Lídia kolleganőmmel 

készítettük el online kurzusunkat, a népmese témakörben. A kurzus a szabadkai Magyar 

Tannyelvű Tanítóképző Kar másodéves óvópedagógus hallgatói körében, a negyedik 

szemeszterben meghirdetett Népmese nevű választható tantárgy a hagyományos 

mesemondáshoz szükségeselméleti, gyakorlati és módszertani ismereteit vitte át online 

környezetbe. Ennek az elkészítése négy hónapot vett igénybe, a továbbiakban e kurzus 

felépítését és elkészítését mutatom be. 

Szerkezeti felépítés 

Ahhoz, hogy a kurzus összeálljon, és teljes legyen nem elég csupán a tananyag által 

adott tudást birtokolni, hisz e mód bőven túlmutat a frontális iskolamunkán. Elsősorban 

is szükség van hozzá: 

1. Kreativitásra 

2. Tananyagi kompetenciára 

3. Hajlandóságra és nyitottságra az új megoldásformák felé 

4. Informatikai tudásra 

5. Kitartásra és akartra 

Ugyanis igen hosszadalmas munkáról van szó. Első lépésben az eddig csupán 

szóban létező elméleti anyagot át kellett vinni írott PDF változatba, mindennek ez volt 

az alapja. Természetesen azt itt le szeretném szegezni, hogy az PDF még nem online 

tananyag, csupán eszköz és segítség a további lépések irányába. Hisz kicsit összefogja 

és egyben szét is taglalja a szemeszteres tárgyat s magát a kurzust is. Ez volt 

segítségünkre abban, hogy meghatározhassuk és megalkossuk a 14 témakört (fejezetet). 
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Megadta a vázát a kurzusnak és innentől kezdve már átláthatóbb volt az elsőre 

kaotikusnak tűnő rendszer. 

Minden téma magában foglal egy: 

 Leírást  

 PDF tananyagot 

 Videó anyagot 

 PowerPoint beszámolók hanganyaggal egyesítve 

 Egy feladatot (ami lehet írásos munka vagy csupán utasítás jellegűen: nézd 

meg/ olvasd el…) 

 Tesztet, mely azonnali választ ad 

Mindеzekről, ezek elkészítéséről bővebben a következő fejezetekben írok. 

Leírás 

Minden témában kötelező jelleggel megjelenik, ez az, ami magába foglalja 

gyakorlatilag a fentebb olvasható összes pontot, illetve ezek jelennek meg alattа. De, 

hogy mi is ez pontosan? 

Mielőtt még a hallgatók hozzákezdnének az adott fejezethez vagy témához, ez a 

rövid leírás jelenik meg útmutatásul, mely tartalmaz: 

 Bevezetőt 

 Kulcsszavakat 

 A fejezet célját 

 Pontos követelményeket 

 Tanulási időszükségletet 

 Elvárásokat a félév során 

 Elemeket a kurzus során 

 Megoldásra vonatkozó kritériumokat 

 Idő korlátot és beadási határidőt 
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1.ábra: A kurzus 5. fejezetének leírása 

 

A fenti képen a leírás vizuális formája látható, amely mind a tizennégy fejeznél 

hasonlóképp alakul, a cím, a bevezető, a kulcsszavak és fejezet célja minden fejezetnél 

teljesen más. 

Tananyag 

Mint ahogyan a korábbiakban már említettem, ez alkotta kezdetben a kurzus vázát és 

az oktatóvideók mellé rendszerint csatoltunk is belőlük. Bár nem kizárólag 

tananyagokat, hanem pl. olvasandó meséket, életrajzokat vagy csupán ajánlott és 

kötelező irodalmat. De PDF anyagként jelent meg a felhasznált irodalom és a kurzus 

egésze alatt használt idegen kifejezések, a témákban nem annyira jártas hallgatók 

számára alkotott fogalomtár is. 

2.ábra: PDF tananyag 
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3.ábra: Fogalomtár 

 

Kép anyag 

A videókban olyan tartalmak hangzottak el, melyek a leírásban nem kaptak olyan 

nagy hangsúlyt. Ennek több oka is van: 

 Ne ugyanaz legyen a videóban, mint leírt tananyagban 

 A videó legyen kedvcsináló ahhoz, hogy a hallgató hozzá lásson a leírtak 

elolvasásához és megtanulásához 

 Vannak olyan tartalmak, amelyeket „személyes, élőszóban‖ jobban átlehet 

adni és könnyebben megért, elsajátít hallgató 

 

Ezek elkészítésekor ügyeltünk arra, hogy egységesek legyenek. Ennek érdekében 

minden videó egy ugyanazon intróval indult és a betűtípusokat sem változtattuk 

videonkén. Fontosnak tartottuk azt, hogy ne csupán az anyagot mondjuk fel, hanem azt 

feliratozzuk is kulcsszavakkal, de nem volt ritka az sem, hogy táblázatot tettünk rá, ha 

összehasonlításról volt szó, így ameddig mondandóban a videó haladt tovább, a hallgató 

nyomon tudja követni az előzőekben elmondott viszonyítási, hasonlítási alapot egészen 

a gondolatmenet végéig. 
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4.ábra: Intró a videók elején 

 

5.ábra: Videó részlet a negyedik fejezetből 

 

Beszámolók 

Hasonló indíttatásból döntöttünk a hanganyagos prezentációk mellett, mint a 

feliratozott videóknál. Öt- tíz perces prezentációkról van szó, melyeket videók 

formájában tűnnek fel az oldalon. Mindaz megtalálható bennünk, ami a tananyagban 

nem, mert olyan plusz részletekre térünk ki benne, melyek leírásra szóban, képek nélkül 

száraz és nehezen emészthető anyagnak számít. Gondolok itt különböző hanglejtésekkel 

ejtett nyelvjárásra, mely igen gyakori a népmesékben. 
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6.ábra: Prezentáció hanganyaggal a KMOOC oldalán  

(részlet a 8. fejezetből) 

 

Tesztek, beadandók, feladatok 

Mivel a mesemondás egy olyan hagyománnyá vált cselekvési forma, amely a 

verbális és a non-verbális jelek segítségével narratívákat hoz létre, hogy azokat 

közvetítse a közössége számára, így itt nem hagyatkozhattunk csupán tesztekre, ezért 

különböző feladatokat is terveztünk hallgatóink számára. Többek között videót kellett, 

hogy készítsenek magukról mesemondás közben, vagy éppen egy feltöltött videót 

kellett megfigyelniük a megadott szempontok alapján. De a feladatok között szerepelt 

még esszé írása is. Ezek azok a dolgok, melyeket egyszerűen nem lehet beletenni egy 

tesztbe, bár persze számos dolgot viszont igen. Épp ezért egészíti ki remekül e kettő 

egymást. A tesztek idő korlátosok, attól függően, hogy mennyi időt igényel a kitöltésük. 

Idejük 5-20 perc között változik. 

7.ábra: A záró teszt utolsó kérdése 
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Összegzés 

Nincs olyan tananyag, amely mögé és mellé is ne lenne szükség az emberi jelenlétre, 

s bár sok kutatás foglalkozik azzal, hogy az emberi jelenlétet lassan felcseréli a gép, a 

leírottak mégis bizonyítékként szolgálnak, hogy nincs olyan eszköz, amely felválthatná 

a tanár jelenlétét. Gondoljunk itt most például a konzultációkra. Vagy ha videót vesszük 

alapul, mennyivel személyesebb azt nézve elsajátítani az anyagot, mint olvasva. 

Mindezek ellenére az online térbe való belépés mégis olyan kapukat nyit meg, amikért 

nagyon hálásak lehetünk. Ez valóban az a hely, ahol nem számít, hogy ki honnan 

érkezett, vagy milyen a jelleme, ha szeretné bármit elsajátíthat viszonylag rövid időn 

belül és azt bőségesen vissza tudja forgatni napjai múlásába. 
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A BITCOIN OKTATÁS LEHETSÉGES ASPEKTUSAI  

A MAGYARORSZÁGI  

EGYETEMI HALLGATÓK KÖRÉBEN 

Összefoglalás 

A Bitcoin oktatás napjainkban nem elterjedt jelenség. Egyetlen magyarországi 

egyetemen sincsen BTC oktatás. 

A kutatás célja, hogy felmérje azt, hogy a tanulók az egyetemeken a Bitcoin tárgyat, 

milyen oktatási módszerekkel, valamint, hogy milyen aspektusokból megközelítve szeretnék 

a legszívesebben tanulni. Ezen felül meg lett vizsgálva azt is, hogy a hallgatók hogyan 

vélekednek a BTC biztonságáról, mennyire bíznak meg abban. 

A vizsgálati mintában kétmagyarországi egyetem, a Budapesti Műszaki Egyetem 

Gazdasági és Társadalomtudományi Kar, valamint az Óbudai Egyetem Trefort Ágostán 

Mérnökpedagógiai Központ hallgatói vettek részt. 

Problémafelvetésként fogalmazódik meg, hogy a Magyar Nemzeti Bank (MNB) nem 

ismeri el hivatalosan a Bitcoint. 

A kapott eredmények alapján kijelenthető, miszerint a hallgatók igényelnék a BTC tárgy 

oktatását. A hallgatók egy ötfokozatúLikert skálán mérve, a következő válaszokat adták arra 

a kérdésre, hogy mennyire tartják biztonságos rendszernek a Bitcoint: 16%-uk szerint 

egyáltalán nem biztonságos, míg 29%-uk szerint kicsit és 17%-uk szerint teljesen 

biztonságos pénznemről van szó.  

A kriptovaluta jövője bizonytalan, azonban a tanulók nyitottak a Bitcoin oktatás 

területén. Meglátásaik szerint a BTC tárgy oktatása során megszerzett tudás nagyban 

hozzájárulhatna ahhoz, hogy könnyebben megértsék a globális pénzrendszert, annak 

működését és veszélyeit. 

 
Kulcsszavak: Kriptopénz, Bitcoin, pénzügyi műveltség. 
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THE POSSIBLE ASPECTS OF BTC EDUCATION IN THE 

CIRCLE OF STUDENTS OF HUNGARIAN UNIVERSITIES 

Summary 

BTC education is not a widespread phenomenon nowadays. There is no BTC 

education in any Hungarian university. 

So we made a research among the students with the aim to know how the students 

would like to learn the BTC, what kind of educational methods should be used, or from 

what kind of aspects should it teach if they would have a chance. In addition, it was also 

studied how students think about BTC's security as to how much they trust it. 

The research sample has consisted of students from 2 universities in 

Hungary Faculty of Economy and Societal Sciences from Budapest Technical 

University, and the Center of Engineering Pedagogy ―Agoston Trefort‖ from the 

University of Obuda. 

It is a controversial issue that the National Bank of Hungary (MNB) does not 

officially recognize Bitcoin. Based on the results obtained, it can be stated that the 

students would request the teaching of the BTC subject. The students answered on a 

five-degree Likert scale, giving the following answers to the question of how safe a 

Bitcoin system: 16% said it was not safe at all, and 29% said it was a bit safe and 17% 

 safe. The future of cryptocurrency is uncertain, but students are open to Bitcoin 

education. In their view, the knowledge gained in teaching the BTC subject could 

greatly contribute to a better understanding of the global financial system, its 

functioning and its dangers. 

Keywords: Cryptocurrency, Bitcoin, financial literacy. 

 

 

Bevezető 

Mi a Bitcoin? 

A Bitcoint virtuális fizetőeszköznek nevezik, mely megalkotása rejtett felhasználós 

(névtelen), államoktól és bankoktól független kifizetések lehetővé tétele végett 

történt(Segendorf 2014). 

A Bitcoin közös megegyezésen alapuló hálózat, mely újfajta pénzforgalmi rendszert 

tesz lehetővé, egészében digitális fizetőeszközként. Első példája a decentralizált, 

felhasználók közötti (PTP), s általuk üzemeltetett pénzforgalmi rendszereknek. 

Felhasználói szempontból, a Bitcoin a világháló készpénzének számít. A Bitcoin ezen 

kívül, a létező legrangosabb hármas bemenetű könyvviteli rendszernek tekinthető. 

Habár legalább 110 egyéb virtuális fizetőeszköz, pénznem létezett, a Bitcoin e valuták 



 

816 
 

piaci összértékének 77%-át, s a virtuális valuták felhasználóinak ennél is nagyobb 

arányát nyerte el(Glantz, 2014). 

A P2P-rendszer  

A BitcointP2P-rendszerként fejlesztették ki. Jelenleg a Bitcoin felhasználóinak a 

bányászok társulásaira kell támaszkodnia, s a tisztán P2P jogállás lassan már kevésbé 

nyilvánvaló (Bergstra és társai 2014)  

A Bitcoin pénztárca 

A bitcoin, mint fizetőeszköz használatának első lépése a virtuális pénztárca egy 

fajtájának megválasztása a ―bitcoin.org‖ oldalon, valamint az említett alkalmazás 

telepítése. E pénztárca lehet számítógépre telepített, mobil (telefonos pénztárca) 

valamint világhálós alkalmazás. A Bitcoin-cím önműködően képződik, a pénztárca 

telepítését követően. E pénztárca használatával a felhasználó bármiféle átutalást 

lefolytathat. A bitcoin pénzegységeinek, érméinek átutalása, a hálózat egyik 

felhasználójától a másikig e címek közötti átutalás eszközeivel történhet. E cím teljes 

névtelenséget nyújt tulajdonosának, mivel betűjelek és számjegyek egyvelegének tűnik, 

például: ―1D5wZqCjxNuPqfUN3RMFsxxxtqRBwiAeTZ‖. Minden Bitcoin pénztárca 

titkosított információt tartalmaza magántulajdonú kulcsokhoz, melyek a felhasználó 

címéhez jutnak. Ezáltal, átutalás rendelhető el bármely, erre előirányzott címről 

amennyiben a felhasználó rendelkezik az illető kulccsal. Annak ellenére, hogy e 

rendszer biztonságosnak mondható, az oldalak adminisztrátorai a lehető legtöbb ilyen 

cím használatát ajánlják, vagyis új bitcoin-címet minden átutaláshoz. Ennek oka, hogy a 

magánkulcs helyreállításának funkciója hiányzik a Bitcoin-rendszerből. Ezért, e kulcs 

elvesztése esetén, a felhasználó a címén tárolt minden valutáját elveszíti. A magánkulcs 

eltulajdonítása úgyszintén a tárolt valuta elveszítését okozza. Érdekes tény hogy 

bitcoinban történő fizetségnek a címére történő fogadásához, a felhasználónak nem kell 

világhálóra kapcsolódnia, ezen igény csupán a kifizetést végrehajtó felhasználó iránt áll 

fenn(Sat, 2016). 

A bitcoin-érmék bányászata  

A bányászat a Bitcoin-protokoll mögötti, kulcsfontosságú elgondolások egyike, 

melyen belül az érvényes átutalások blokkokba tömörülnek és egyjegyzékhez adódnak, 

az előzőleg elfogadott blokkokhoz való csatlakozás által. A hálózat közös egységet 

alkot, mely neve blokklánc, mely tartalmazza annak adatait, hogy mely átutalások 

kerültek végrehajtásra, s mely lánc gátolja a felhasználókat abban, hogy érméiket 

újrahasznosítsák, vagyis több mint egyszer költsék el (O'Dwyer és társai, 2014). 

Alapvető bányászati gazdaságtan –Közös megegyezés  

A Bitcoin-gazdaság sikere azt követeli, hogy annak osztott protokolljai biztosan és 

stabilan működjenek. E részben megtárgyaljuk e protokollok stabilitását, azon alapállás 

mellett, hogy a játékosok (résztvevők) az ösztönző jutalom elérésére törekednek. A 

Bitcoin sikere három fajta közös megegyezésen nyugszik:  
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1. A szabályokról való megegyezés: a játékosok kötelesek megállapodni 

bizonyos feltételekről, az érvényes átutalások meghatározása céljából. 

Csakis az érvényes átutalások kerülnek rögzítésre a Bitcoin naplójában; ez 

azonban további megállapodást igényel, mégpedig az érvényesség 

meghatározásának módjáról.  

2. Az adott állapotról való megegyezés: a játékosok kötelesek megállapodni 

arról, hogy mely átutalások történtek meg valójában, vagyis, kölcsönösen el 

kell fogadniuk a Bitcoin-gazdaság történetét, úgyhogy közérthetővé válik 

annak ténye, hogy ki mely érmének tulajdonosa, bármely adott időpontban.  

3. A bitcoin-érmék értékességéről való megegyezés: a játékosok kötelesek 

megállapodni abban hogy a tárgyalt érmék értékkel rendelkeznek, úgyhogy 

a nevezettek hajlandóak az említett virtuális érmék fizetség gyanánti 

elfogadására.  

A fent említett megegyezések mindegyik cikkelye a másik két cikkelyen nyugszik. 

Például, nehezen állapodhatnak meg a történetről, a szabályokról való megállapodás 

nélkül. Úgyszintén, nehéz hinni a bitcoin-érmék értékében, ha a résztvevők abban sem 

tudnak megállapodni, hogy ki melyik érmét birtokolja (Kroll és társai, 2013). 

A Bitcoin blokklánca 

A bitcoinban történő átutalások blokkláncokba tömörülnek. Minden blokk (tömb) 

egy korábbira hivatkozik, azáltal hogy fejlécében tartalmazza a korábbi tömb egyedi, 

azonosító kódját (hash). Egyedüli kivételt a mindenkori első tömb képvisel, mely 

elnevezése genézis blokk (ősblokk), mely természetesen képtelen korábbi blokkra 

hivatkozni. A blokkok tehát fát alkotnak, melynek gyökerét az ősblokk képezi, s 

mindegyik további blokk a hivatkozásuk tárgyát képező, előző blokk gyermeke. E fa 

ága az ösvény mely a levélblokktól az ősblokkig vezet; minden ilyen ág a Bitcoin-

átutalások történetének egy verzióját képezi. Minden ágnak belső következetességgel 

kell rendelkeznie, s sohasem tartalmazhat ellentmondó átutalásokat; ennek ellenére, az 

ágaknak egymással nem kell feltétlenül egyezniük, s egy ág tartalmazhat oly átutalást 

mely ellentmond egy másik ág átutalásának (Rosenfeld, 2014). 

A BITCOIN ALAPÚ BIZTONSÁGI MEGOLDÁSOK 

Az átutalás anatómiája 

Amennyiben például Alíz 50 bitcoint (BTC) szándékozik fogadni Róberttől, 

asszimetrikus kulcspárt hoz létre, s megadja a nyilvános kulcsot, mely legyen A+. 

Róbert erre átutalást hoz létre, s kódoltatja Alíz, mint érméi fogadójának nyilvános 

kulcsát, az átutalások egyikének kimenetén belül. Másnap, Alíz 20 BTC-t kíván küldeni 

Károlynak. Új átutalást hoz létre, s igényt tart a Róberttől érkezett virtuális pénzre, 

azáltal hogy átutalásai kimenetének egyikében hivatkozik erre. A Bitcoin-protokoll 
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fontos tudnivalója hogy a bemenetnél igényelt érmék mennyisége nem szabható meg. 

Ahhoz hogy Alíz csak 20 BTC-t küldjön Károlynak, további kimenetet kell létrehoznia 

30 BTC küldéséhez, a visszajáró megszerzéséhez. E változásra a későbbi átutalásaikor 

hivatkozhat. Összes kimeneteinek meghatározását követően, Alíz digitálisan aláírja az 

új átutalást, magánkulccsal (A−) és befoglalja az említett aláírást a megfelelő 

bemenetbe. Ily módon, a hivatkozás tárgyát képező érmék tulajdonjoga később 

ellenőrizhető, s az átutalások integritása védett (Koshy és társai, 2014). 

A Bitcoin-rendszer szerkezete 

Egy bitcoin érme használatához, a felhasználó megadja a számlaszámát (mint 

nyilvános kulcsot) és jelszavát (mint magánkulcsot) a nyilvános átutalások 

blokkláncként ismert jegyzékének ellenőrzése végett.Bizonyos személyek (bányászok) 

számítógépeik erejét használják az átutalások hitelességének ellenőrzésére, egy számítás 

tekintetében fokozottan összetett feladat (probléma) megoldása által (a feladat „nonce‖ 

jelsorozatának „hash‖ megoldása által). Az átutalás hitelességének ellenőrzéséért 

cserébe, a feladat megoldásának első feltöltője, adott számú bitcoin érmében, tehát 

jutalomban részesül, s mely összeg az érmék készletéhez társul, így járulván hozzá a 

virtuális pénz előállításához. Az előre beprogramozott algoritmus önműködően 

szabályozza az átutalások hitelesítéséhez szükséges számítás összetettségi fokát („hash 

rate‖), annak érdekében, hogy biztosítsa a minden átutalás hitelesítésére szánható, 

körülbelül 10 percnyi idő meglétét. Ugyanezen algoritmus gondoskodik az érmék 

szükség esetén való előteremtéséről, mely a 2140-ig bányászandó 21 millió egységet 

jelenti, habár ez nem képviseli a Bitcoin-rendszer pontos növekedési arányát. Bizonyos 

mértékű véletlenszerűség beszámítása elkerülhetetlen az átutalások hitelesítéséhez 

szükséges időmennyiséget illetően (Lo és társai, 2014). 

Pszeudo – anonimitás 

A Bitcoin leggyakrabban említett tulajdonságainak egyike a látszólagos névtelenség, 

melyet a résztvevők (felhasználók) részére nyújt. A népszerű tévhit ellenére, a Bitcoin 

oly fizetőeszköz, mely nem nyújt teljes névtelenséget.Ehelyett részben, vagy látszólag 

névtelen.  

Ismeretlen ügyfelek / ismeretlen átutalás 

Egy készpénzbeli átutalásnál például nincs jegyzék, mely magát az átutalást 

rögzítené. Amennyiben a kifizető és a fogadó nem ismernék egymás kilétét, az átutalás 

egésze teljesen névtelennek nyilvánítható. Más szóval, e fajta pénzforgalom az 

„ismeretlen ügyfelek / ismeretlen átutalás‖ modelljét követi.  

Ismert ügyfelek / ismert átutalás 

A fentiek szöges ellentéteként, egy harmadik felet magába foglaló világhálós 

átutalás, mint a PayPalesetében is, a közvetítő félnél rögzítésre kerül. Sőt, a kifizető és a 

fogadó fél bankszámlái a közvetítőhöz kapcsolódnak. E kapcsolat megkönnyíti kilétük 

későbbi felfedését.  
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Ismeretlen ügyfelek / ismert átutalás  

A nyilvános jegyzékül szolgáló blokklánc minden megtörtént és elkövetkező, 

bitcoinban történő átutalást rögzít. Ennek ellenére, amíg az illető átutalásokhoz 

kapcsolódó Bitcoin-címek a blokkláncban rögzítésre kerülnek, e címek közvetlenül nem 

kapcsolódnak senki kilétéhez sem (Imwinkelried, 2015). 

PÉNZÜGYI OKTATÁS LEHETŐSÉGEI 

Pénzügyi műveltség 

Mindennapi életünk során gyakran hozunk pénzügyi tudást megkövetelő döntéseket. 

Az utóbbi időben azonban, a pénzügyi termékek és szolgáltatások piaca annyira 

összetetté vált, hogy az illető készségek és képzettségek állandó megújításra szorulnak 

(Ország, 2017). 

A Bitcoin oktatása által lehetőség adódna a pénzügyi műveltség javítására az 

egyetemi hallgatók körében, hiszen a pénzügyi műveltség fontosságát a 2008-as 

gazdasági válság és az ahhoz vezető út is igazolta. A válság kialakulásában szerepet 

játszó tényezőként tartják számon a társadalmak hiányos gazdasági, pénzügyi kultúráját, 

ami amellett, hogy közvetlenül hatással van az egyének pénz- ügyi jólétére, komoly 

makrogazdasági kockázatot is hordoz Éppen ezért a válság következményeként 

nemcsak újragondolták az egyes államok tanterveiben a gazdasági, pénzügyi műveltség 

szerepét, hanem számos országban indultak oktatási programok, felmérések a fiatalok 

pénzügyi kultúrájának fejlesztése érdekében. A területnövekvő fontosságát jól mutatja, 

hogy az OECD a PISA programjába beemelte a munkavállalás előtt álló, 15 éves 

korosztály pénzügyi műveltségének feltárását(Tóth, 2015).  

Bitcoin oktatás 

A digitális tanulói generáció megjelenésével a Bitcoin oktatása egyetemi keretek 

között elgondolkodtató lehetőségként jelenik meg. Erre a tanulói generációra jellemző a 

digitális írástudás és nyitottság a modern technológiai megoldások iránt. A BTC online 

formában van jelen a világ számos számítógépén, mivel az P2P rendszeren alapszik. A 

kriptovaluta előnye online rendelések, szolgáltatások, illetve Internetes pénzátutalások 

esetében mutatkozik meg, hiszen könnyen hozzáférhető és továbbítható a számítógépes 

hálózatok segítségével. A felgyorsult életünk részeként, olyan technológiai 

megoldásokat kell keresni, amelyek lerövidítik az egyes tevékenységeink idejét, úgy, 

hogy ez mellett teljes biztonságot tudnak nyújtani. A BTC alapú kifizetések és 

pénzátutalások egyre szélesebb körben kezdenek elterjedni. Többé már nem létezik 

fizikai korlátozása pénzmozgás területén sem országhatárok, sem kontinensek esetében, 

mivel a nap 24 órájában működőképes a Bitcoin hálózat. 

Ebből kifolyólag szükségszerű megvizsgálni azt, hogy a jelen hallgatói generáció, 

hogyan vélekedik a digitális, de leginkább kriptovaluta alapú pénzügyi megoldások 
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iránt. Érdeklődés esetén elgondolkodtató lehetőségként fogalmazódik meg egy Bitcoin 

alapú tárgy bevezetése a felsőoktatásban. 

 Tudvalevő, hogy a Bitcoin nem csak a közvéleményt osztja meg, hanem az 

egyetemi oktatókat és a tanulókat is. Ebből kifolyólag a Bitcoin téma megértéséhez és a 

sikeres oktatás megvalósításához azonban bizonyos fokú tanulói digitális kompetenciára 

és jártasságra is szükség van, úgy, mint: 

- megfelelő szintű számítógép és internet használat ismerete, 

- alapfokú kriptográfia megoldások ismerete, 

- alapfokú elektronikus fizetési megoldások ismerete, 

- elektronikus pénztárca használata, 

- valamint alapfokú kriptovaluta bányászat ismerete.  

 

Mivel az egyetemek nem csak oktatói, hanem kutatói feladatokat is ellátnak, ezért a 

Bitcoin kutatás megvalósításához egyetemi szinten, a következő tanulói feltételek 

megléte ajánlott: 

- középszintű programozás ismerete, 

- közép, valamint emeltszintű matematika ismeretek a különböző 

algoritmusok területén, 

- IT technológia ismerete. 

 

E felsorolt előzetes tudásra támaszkodva valószínűleg könnyebben elsajátítható 

lenne egy Bitcoin alapú tárgy.Doktori munkára hivatkozás, a pénzügyi nevelés 

definiálása nem egyszerű feladat, főleg nem akkor, ha egy olyan kriptopénzről van szó, 

amelyet számos ország el sem ismer. 

Az OECD tágan határozza meg a pénzügyi nevelés fogalmát. „Olyan folyamat, mely 

során a fogyasztó/befektető – információ, oktatás és/vagy független tanácsadás révén - 

egyre jobban megérti a pénzügyi termékeket, koncepciókat és kockázatokat. 

Képességeket és bizalmat alakít ki a fogyasztóban, mely segít a pénzügyi kockázatok és 

lehetőségek jobb megértésében, megfelelő információk alapján a döntéshozásban. A 

fogyasztó ismerje, hogy kitől lehet segítséget kérni, illetve más hatékony eszközöket 

alkalmazni az anyagi jólét növelése céljából.‖ Az információnyújtás, az oktatás és a 

tanácsadás alkotják a pénzügyi nevelés három pillérét. Ezenkívül szükséges 

hangsúlyozni a nevelés folyamat jellegét, ugyanis az egyszer megszerzett tudás egyrészt 

elfelejtődik, másrészt a pénzügyi szolgáltatások gyors fejlődésével hamar elavultál is 

válik (Bethlendi, 2009). 

A Bitcoin esetében a munkaerő piaci igényekhez való alkalmazkodás igen összetett 

és szerteágazó feladat, mivel a kriptovalutát egyetemenként eltérő aspektusokból 

lehetne oktatni.Amennyiben a BTC, mint különálló tárgyként kerülne az oktatásba, 

abban az esetben az alábbi irányvonalakat lehetne megfogalmazni: 
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Az informatikai szakokon a Bitcoin tárgyat a következő lehetséges 

megközelítésekalapján lehetne oktatni: 

- a Bitcoin-applikációk fejlesztése, 

- biztonsági és személyes adatok védelme a kriptovalutában, 

- a digitális pénztárca továbbfejlesztése, 

- a Bitcoin mint nyílt forráskódú projekt továbbfejlesztése. 

Közgazdaságtani oldalról megközelítve: 

- a Bitcoin integrációjának lehetősége és vizsgálata a mindennapi életben és 

a készpénzforgalomban, 

- a Bitcoin a bankrendszerben, 

- a kriptovalutával történő fizetési módok a mindennapi életben, 

- a Bitcoin szabályzási lehetőségei. 

- a Bitcoin közép- és hosszútávú befektetési lehetőségként való vizsgálata. 

Matematikai oldalról megközelítve: 

- a Bitcoinnal kapcsolatos algoritmusok továbbfejlesztése az energiaigény 

csökkentése szempontjából, 

- a Bitcoin-kód algoritmusok segítségével történő továbbfejlesztése, 

- a Bitcoin-kód változtatásainak folyamatos biztonsági felülvizsgálata, illetve 

a kód tesztelése.  

Jogi oldalról megközelítve: 

- a Bitcoin jogi szabályozásának elősegítése és kialakítása, 

- a Bitcoin kategorizálásának kérdései jogi szabályozás keretében, 

- a Bitcoin adókötelezettségének vizsgálata. 

Amennyiben a BTC tárgy nem különálló tárgyként lenne oktatva az egyetemeken, 

hanem az informatika tárgy részeként, úgy az alábbi tanmenetet lehetne alkalmazni: 

Elméleti oktatás: 

1. óra: Ismerkedés a kriptovalutával, 

2. óra: A blokklánc struktúrája, 

3. óra: Főkönyvi nyilvántartás regisztrációja, 

4. óra: Titkosítási megoldások 

Gyakorlati oktatás: 

1. óra: Digitális pénztárca létrehozása és titkosítása, 

6,7,8 óra: Saját pénzérme létrehozása. 

Magyar Nemzeti Bank (MNB) nézőpontja a Bitcoinról 

A kutatás megkezdése előtt szükségszerű megvizsgálni az MNB nézőpontját a 

Bitcoin esetében, hiszen a nemzeti bank nézőpontja nagyban kihathat a tanulók 

nézőpontjára is. AMagyar Nemzeti Bank (MNB) ez idáig 2017-ben nem ismerte el 
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hivatalosan a Bitcoint, mint pénznemet.A Magyar Nemzeti Bank véleménye szerint 

egyes fizetésre használható virtuális eszközök (így különösen a Bitcoin) sokkal 

kockázatosabbak, mint a felhasználók által már jól ismert elektronikus fizetési 

megoldások (pl. bankkártya, elektronikus pénz, stb.), mivel nincs ugyanis kibocsátójuk, 

nem tartoznak egyetlen ország hatóságának, jegybankjának felügyelete alá, nincsenek 

megfelelő felelősségi, garanciális, kárviselési szabályok. Az MNB felhívja a fogyasztók 

figyelmét, hogy legyenek rendkívül körültekintőek, fokozott óvatossággal járjanak el, 

mielőtt ilyen eszközöket, például Bitcoint használnak(MNB, 2014). 

Magyarországon a következő törvényrendelettel definiálják az elektronikus pénz 

fogalmát:  

Az elektronikus pénz illetve az elektronikus pénzeszköz fogalmát az 1996. évi CXII. 

törvény 2009. X. 1.-én hatályba lépő módosítása határozta meg:  

„5.2 Elektronikus pénz: készpénz átvétele illetőleg számlapénz átutalása ellenében 

kibocsátott elektronikus pénzeszközön tárolt pénzérték, amelyet elektronikus fizetés 

céljából a kibocsátón kívül más is elfogad.‖ 

„5.3 Elektronikus pénzeszköz: olyan készpénz-helyettesítő fizetési eszköz - így 

különösen értéktároló kártya, számítógép memória - amely az elektronikus pénz 

tárolására szolgál, és amellyel az ügyfél közvetlenül végezhet fizetési 

műveleteket‖(Veronika és társai, 2013). 

Empirikus kutatás 

A kutatás elsődleges célja, hogy felmérje azt, hogy a tanulók az egyetemeken a 

Bitcoin tárgyat, milyen oktatási módszerekkel, valamint, hogy milyen aspektusokból 

megközelítve szeretnék a legszívesebben tanulni, amennyiben erre lehetőségük adódna. 

A kutatás további célja, hogy megállapítsa, hogy a hallgatók a gyakorlati, illetve az 

elméleti oktatásra szeretnék-e a nagyobb hangsúlyt fektetni. 

A vizsgálati mintában 2 Magyarországi egyetem, a Budapesti Műszaki Egyetem 

Gazdasági és Társadalomtudományi Kar, valamint az Óbudai Egyetem Trefort Ágostán 

Mérnökpedagógiai Központ hallgatói vettek részt, akik képzési programjuk 

(közgazdaságtan, informatika) alapján várhatóan ismerik ezt a valutát. 

 

I. Hipotézis 

Feltételezhető, hogy a kutatásban részt vevő hallgatók többsége hallott már a 

Bitcoinról. 

Jelen digitális tanulói generáció otthonosan mozog az Internet világában, napi 

szinten használja azt. A felgyorsult élet részeként a vásárlásokra is egyre rövidebb idő 

jut. Az online vásárlások manapság felértékelődtek, hiszen ez által időt lehet 
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megtakarítani. A kriptovaluta előnye online vásárlások alkalmával mutatkozik meg. 

Szükségszerű megvizsgálni első lépésként a tanulók vásárlási szokásait, hiszen a BTC 

egyik előnye, hogy megkönnyíti az online fizetést. 

Arra a kérdésre, hogy a tanulók Internetes vásárlások alkalmával mely fizetési 

módokat részesítik előnyben egyetemektől függetlenül (x2  próba: p = 0,064) a 

következő válaszokat adták: 

• Kreditkártya 27% 

• E-Banking 36% 

• PayPal 22% 

• Postai átutalás 13% 

• Bitcoin 2%. 

 

A kapott válaszokból jól látszódik, hogy a BTC alapú fizetéssel a hallgatók nem 

élnek, ez helyett a jól ismert PayPal rendszert használják.  

A hallgatók arra a kérdésre, hogy mikor hallottak először a Bitcoinról a következő 

válaszokat adták, amelyet az alábbi ábra szemléltet: 

Mikor hallott először a Bitcoinról? (n=97) 

 

Megállapítható, hogy a hallgatók a 72%-a hallott már a Bitcoinról. Azok a tanulók, 

akik nem hallottak még a kriptovalutáról (szám szerint 28) az ő válaszaik a 

következőkben szigorúan korlátozva lettek figyelembe véve. Ez azt jelenti, hogy a 

kutatás további szakaszában a tanulók 100%-a 69 tanulót fog jelenteni a 97 helyett. 

Az első hipotézis beigazolódott, miszerint a tanulók többsége, hallott már a 

Bitcoinról. 

II. Hipotézis 

Feltételezhető, hogy a hallgatók igényelnék a Bitcoin oktatást az egyetemen. 

Egyetemektől függetlenül (x2  próba: p = 0,065) a kutatásban részt vevő hallgatók 

67%-a szerint az oktatás részét képezhetné a BTC.A kutatás továbbá rávilágított arra is, 

Egy évvel 
ezelőtt

21%

Nem 
hallottam 

még a 
Bitcoinról

28%

Több 
mint 3 

éve
27%
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24%
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hogy a hallgatók (x2  próba: p = 0,058) leginkább az 43%-a előadás formájában 

tanulnák legszívesebben a tárgyat, amelyet az alábbi ábra is szemléltet. 

Ön melyik oktatási módszert választaná, ha erre lehetősége adódna a Bitcoin tárgy 

oktatásának keretén belül?(n=69) 

 

Arra a kérdésre, hogy a tanulók az elméleti, illetve a gyakorlati oktatásra 

részesítenék-e előnybe a következő válaszokat adták: 

• 56%-auk az elméleti oktatásra szavazott, míg 

• 44%-uk a gyakorlati oktatásra fektetné a nagyobb hangsúlyt 

 

A kutatási eredmények alapján megállapítható, hogy a második hipotézis is 

beigazolódott, miszerint a hallgatók igényelnék a BTC oktatást az egyetemeken. 

 

III. Hipotézis 

Feltételezhető, hogy a hallgatók biztonságosnak tartják a Bitcoin rendszert. 

A hallgatók arra a kérdésre, hogy a meglátásuk szerint hogyan hat ki a Bitcoin 

jövőjére az a tény, hogy a Bitcoin nem tartozik egyetlen ország joghatóságának, illetve 

jegybankjának a felügyelete alá sem, ehelyett matematikai struktúrán alapul 

egyetemektől függetlenül (x2  próba: p = 0,071)  a következő válaszokat adták, amelyet 

az alábbi ábra szemléltet: 

Ön szerint hogyan hat ki a Bitcoin jövőjére az a tény, hogy a Bitcoin nem tartozik egyetlen 

ország joghatóságának, illetve jegybankjának a felügyelete alá sem, ehelyett matematikai 

struktúrán alapszik? (n=69) 

eLearning
17%

Projekt 
módszer

40%

Előadás
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Mint látszódik, a tanulók nem bíznak meg a P2P struktúrában. Meglepő módon 

azonban kételyeik vannak a banki rendszerek megbízhatóságával is. Ezen felül a 

hallgatók 52%-a szerint a Bitcoin alapú P2P tranzakciók nem átláthatóak, míg 27%-uk 

szerint igen. 21%-uk ezt a kérdést nem tudta megválaszolni.  

A hallgatók egy ötfokozatú Likert skálán mérvea következő válaszokat adták arra a 

kérdésre, hogy szerintük a Bitcoin hogyan fog érvényesülni digitális fizetőeszközként az 

elkövetkező 5 évben: 16%-uk szerint nem fog érvényesülni, míg 29%-uk szerint 

közepesen fog érvényesülni és 17%-uk szerint teljes mértékben érvényesülni fog. 

A harmadik hipotézis nem igazolódott be, miszerint a hallgatók biztonságosnak 

tartják a Bitcoin rendszert. A kapott válaszok rávilágítottak arra, hogy jelenleg nem 

bíznak meg a Bitcoin P2P alapú rendszerben. 

Összefoglaló 

A kutatás rávilágított arra, hogy a hallgatók többsége hallott már a Bitcoinról, sőt 

egy negyedük már több mint 3 éve tudja, hogy mi az a kriptovaluta. Kijelenthető, hogy 

a jelen net generáció jól tájékozott az Internet világában. Ez az új tanulói generáció 

szinte már tudat alatt keresi az újabbnál újabb megoldásokat és modern technikai 

lehetőségeket a mindennapi életben. Ennek ellenére a Bitcoin alapú oktatás napjainkban 

nem elterjedt jelenség. A kriptovaluta jövője egyenlőre kiszámíthatatlan, azonban a 

tanulók nyitottak a Bitcoin oktatás területén, annak ellenére, hogy a BTC struktúrát 

bizonytalannak tartják. A mai igényes és korszerű pénzügyi rendszerben mindenképpen 

fontos a pénzügyi műveltséggel is foglalkozni és fejleszteni azt, akár a kriptovaluta 

alapú oktatás oldaláról is megközelítve a pénzügyi rendszert, hiszen pénzügye minden 

embernek van. 

További kutatási célok 

További kutatási célként megfogalmazható, hogy a BTC oktatás kérdéseit szélesebb 

körben is meg kellene vizsgálni. Jelen kutatás a magyarországi egyetemi hallgatókra 

koncentrált, az ő meglátásaikat vizsgálta ebben a témában. Ahhoz azonban, hogy egy 

sikeres kriptovaluta oktatás megvalósuljon, nem elegendő „csupán‖ a hallgatói 

27%

31%

42%

A Bitcoin jövőjére nézve hosszútávon

valószínűleg pozitívan hat majd ki a

P2P alapú struktúra

A Bitcoin jövőjére nézve hosszútávon
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szempontokat vizsgálni. Ajánlatos lenne, egy hasonló kutatást elvégezni, amelyben a 

tanárok nézőpontjai kerülnének feltárásra. 
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A BÁRHOL, BÁRMIKOR ELÉRHETŐ E-FÜZET 

Összefoglaló 

Napjainkban már nem csak az a fontos, hogy milyen tartalmakat érünk el a tanítási 

folyamat során, hanem a tudásépítés került a középpontba. A digitális eszközök 

nagyban segítik ezt.  Milyen lehetőségünk van arra, hogy a diákjainkat megtanítsuk a 

saját e-füzetük vezetésére? Digitális pedagógiával foglalkozók gyakran tapasztaljuk, 

hogy pl. egy tabletes órát a diákok játékként élnek meg, épp ezért motiváltabbak is. 

Felmerül azonban az a kérdés, hogy hogyan őrizhetők meg az órán tanultak, hiszen 

korábban ott volt a füzet, ami akár a szülők számára is követhetővé tette az órákon 

történteket.  

Kulcsszavak: #e-füzet #személyes_tanulási_tér #digitális_pedagógia #tablet 

#21_századi_tanulásszervezés 
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E-BOOKLET ANYWHERE, ANYTIME  

Summary 

Nowadays, the content we achieve during the teaching process is not the only 

important matter, but also the focus on knowledge building. Digital devices are a great 

help to this. What are our options to teach our students to write their own e-booklet? 

Practitioners of Digital education often find that, for example, a class using tablets is 

considered as a game by the students, whom therefore are more motivated. However, 

the question arises of how to preserve the lessons, since there was a booklet before, 

which has made it possible, even for the parents to follow what happened on during the 

class. 

Keywords: #e-booklet # personal_learning_space # digital_pedagogy #tablet 

#21st_century_learning_organization 

 
 

Bevezetés 

A 21. századi tanulásszervezésnek fontos eleme, hogy a diákok kialakítsák a saját 

személyes tanulási terüket. Napjainkban ez a fogalom átalakult, hiszen a digitális 

korban a cyber tér nyújtotta lehetőségek a fizikai tér fogalmát jelentősen kibővítették. 

Az oktatásban a személyes tanulási tér összefonódik azokkal a tanulásmódszertani 

eszközökkel, amik hatékonnyá teszik az új képességek kialakítását szolgáló  

tudásépítést [2]. 

A körülöttünk lévő világ változásával új képességekre van szüksége a felnövekvő 

nemzedéknek. Nem könnyű olyan képességekre felkészíteni, amikről ma még csak 

sejtésünk lehet. Vannak olyan területek az oktatásban, amelyek több ország 

oktatáspolitikájában háttérbe szorulnak, ilyen például a finn rendszer, ahol a kézírás 

egyre inkább kiszorul a tanulni valók közül. Ha megnézzük mindennapjainkat, akkor azt 

kell tapasztalnunk, hogy mi is egyre kevesebbet nyúlunk papírhoz és tollhoz, ceruzához.  

Korábban a füzet és a leírt dolgok az aktív bevonódást jelentették az órákon. Ma már 

ez kezd megfordulni, sokszor tapasztaljuk korlátait. Gyakran előfordul, hogy a diákok 

például egy matematika feladat megoldása során elvesztik a fonalat, ha egyszerre kell 

megérteniük és lejegyezniük a megoldást. Hatékonyabb számukra a saját felfedezés, a 

közös gondolkodás és problémamegoldás.  

Egy jól vezetett füzetnek van egy vitathatatlan előnye: visszakereshető, követhető 

akár a szülők számára is. A digitális világban hogyan tudjuk megvalósítani ezt? A 

modern módszereket alkalmazó pedagógus használja és kihasználja azokat a 

lehetőségeket, amit a digitális pedagógia kínál. Ezek a tartalmak a legtöbbször 

virtuálisak, értelmetlen lenne a lemásolásuk, hagyományos füzetbe rendezésük. Magától 
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értetődik a megoldás vagy a füzetet/könyvet bővítjük ki digitális tartalmakkal és például 

QR-kódokkal kiegészítve tesszük elérhetővé vagy e-füzetet vezetünk. Az utóbbi 

módszert több éve alkalmazom. Számos előnye van, többek között az, hogy akár 

okostelefonokkal is elérhető, így bárhol, bármikor használható. 

 

E-füzet 

Modern tanulást menedzselő rendszer(LMS),  a 21.századi tanulási tér 

A modern digitális oktatásnak egyre inkább elengedhetetlen kelléke egy tanulást 

menedzselő rendszer, amit egyszerűen virtuális osztályteremnek is nevezhetünk.  

Érdemes áttekintenünk, hogy mit várunk el egy ilyen rendszertől. Helyet kell benne 

kapjon az órához kapcsolódó jegyzet, a tanulók saját jegyzetei és fontos, hogy legyen 

lehetőség kollaboratív munkára [3],[4]. 

Számos virtuális osztályterem kielégíti ezeket a feltételeket, így igényeinknek 

megfelelően tudunk válogatni [1]. 

3. ábra: Virtuális osztálytermek 

 

 

A választáskor érdemes figyelembe venni a rendelkezésre álló tárterületet, azt, hogy 

az elérhető funkcióknak van-e költsége, illetve hasznos paraméter még a kollégákkal 

történő együttműködés lehetősége. 

Microsoft Office365 – iskolákra adaptálva 

Nem újdonság, hogy az oktatás támogatására nagyobb cégek is gondoltak, így 

néhány éve jól működő vállalati alkalmazásokat tettek ingyenesen elérhetővé. Ezen a 

téren a Google és a Microsoft jár elől, az Apple kevésbé elterjedt térségünkben, így 

megoldásai inkább csak a tengerentúlon jelentenek versenyképes alternatívát. A 

vállalatoknál már sikeresen működő konstrukciókat sikeresen adaptálták iskolai 
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környezetre. Volt alkalmam mind a két, Magyarországon ingyenes környezetben 

dolgozni, jelenleg a teljes iskolai rendszerünk az Office365-öt használja.  

A választásukban az is szerepet játszott, hogy a Microsoft nem csak a felületet 

biztosítja, hanem létrehozta az innovatív pedagógus szakértők hálózatát és elindította 

innovatív iskola programját. Ennek keretében iskolák számára személyes tanácsadással 

is rendelkezésre áll.  

Fontos elem, hogy a Microsoft üzemeltet egy olyan felületet, ahol nem csak hazai 

kollégákkal vehetjük fel a kapcsolatot, hanem a világ bármely pontjáról kérhetünk és 

kaphatunk/adhatunk segítséget. Ehhez a pedagógus szakmai közösséghez bárki 

csatlakozhat, online képzésekkel új ismeretekhez juthat [5]. 

4. ábra: MIE közösség 

 
 

 A profi háttér mellett valójában a szakmai közösség támogató szerepe az, ami 

nagyban megkönnyíti a digitális pedagógia elterjedését, hiszen évente többször 

szereveznek a magyar kollégák Innovatív Pedagógus Konferenciát, ahol személyesen is 

megismerkedhetnek egymással a tanárok megosztva tapasztalataikat.  

Az Office365 keretein belül már korábban is kitűnően működött a Jegyzetfüzet 

alkalmazás, ami az oktatás számára új bővítményt kapott, Osztályjegyzet 

(ClassNotebook) néven. A fejlődés azonban nem állt meg, mert 2017. szeptemberétől 

egy olyan lehetőséget ajánl a Microsoft iskolai felhasználóinak, amiben integrálja 

legsikeresebb alkalmazásait, megkönnyítve ezzel tanár és diák számára a felhasználást.  

Teams, a szuper csapat 

A 21.századi diákok jellemzője, hogy a közösségi portálok hatására jelentősen 

megváltoztak a kommunikációs szokásaik. A közösségi hálók virtuális tere számukra 

magától értetődő, így tiltás helyett érdemes kiaknázni a benne rejlő lehetőségeket. Az 

Office365 új közösségi alkalmazása a Teams, egy reklámmentes, könnyen kezelhető 
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felület. Alkalmas arra, hogy akár kisiskolások itt ismerkedjenek meg a biztonságos 

internet alapjaival, a netikettel.  

A Teams azonban nem csak egy chat-felület, hanem a különböző tanulást támogató 

funkció integrálásával egy kitűnően használható, sokoldalú és rugalmas virtuális 

osztálytermet kaptunk[6]. 

5. ábra: Integrált funkciók a Teams-ben 

 
 

A Teams-ben való munkával leegyszerűsödnek az Office365-ben használt funkciók 

elérése, így egy jól alkalmazható felülethez jutunk. Minden olyan alkalmazás 

rendelkezésre áll egy felületen, amihez eddig csak a portálon keresztül juthattunk el, 

ezzel sokakat elrémisztve a használattól.  

Teams a gyakorlatban – e-füzet 

A Teams lelke a már korábban bevált ClassNotebook. Az osztályjegyzetek 

segítségével nem csak passzívan rögzíthetjük a diákoknak összeállított tananyagot, 

hanem akár egyéneknek, akár csoportoknak ki is oszthatjuk saját feldolgozásra. Az 

osztályba/csoportba felvett diákok a közös osztályjegyzetet valamennyien látják, de a 

saját osztályjegyzetben egyéni tanulási tempójukban jegyzetelhetnek, megjegyzéseket 

fűzhetnek, kiemelésekkel javíthatnak tanulási stratégiájukon. Nagy előnye az 

elektronikusan kiosztott lapoknak, hogy ha ellenőrizni szeretnénk a tanulók munkáját, 

akkor ezt bármikor megtehetjük, hiszen tanárként hozzáférünk a tanulói órai 

jegyzetekhez.  
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6. ábra: Órai jegyzetek kiosztása 

 
 

Érdemes kihasználni a házi feladat lehetőséget.  Ehhez akár azt a módszert is 

alkalmazhatjuk, hogy a diák a saját füzetéről készített fényképet tölti fel az e-füzetébe, 

ha nem rendelkezik saját eszközzel, hogy a feladatot közvetlenül például tablet/laptop 

segítségével végezze.  

7. ábra: Hagyományos házi feladat feltöltése 

 
 

Felmerül a kérdés, hogy egy ilyen virtuális osztályterem milyen technikai hátteret 

igényel. Mint minden felhőrendszerhez, ehhez is kell internet, ami rendszerint szűk 
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keresztmetszetet jelent. Azonban ha eszközeinken a telepített alkalmazás fut(támogatott 

a Windows, az Android és az iOS rendszer is), akkor offline is dolgozhatunk, wifi 

környezetbe érve a szinkronizálás automatikusan elindul.  

8. ábra: Automatikus szinkronizálás 

 

Megfelelően stabil háttérrel online munkát is tervezhetünk. Az egyéb 

szövegszerkesztő felületekhez képest az osztályjegyzetekben bárhova kattintva írhatunk, 

így akár pdf-formátumú feladatlapokat is ki tudunk tölteni, hiszen a megoldásokat a 

megfelelő helyekre rá lehet írni. Akár kézzel is írhatunk megfelelő eszköz, 

érintőképernyő, tablet vagy okos telefon segítségével.  

Az osztályjegyzetek kitűnő lehetőséget nyújtanak a közös projektmunkákhoz. Az 

együttműködési térben olyan felület áll rendelkezésünkre, ahol kisebb csoportok 

közösen dolgozhatnak valós időben is.  

A tudásépítés meghatározó eleme a kreatív alkalmazás valós problémákon keresztül. 

Az együttműködési tér ehhez teremt jól alkalmazható felületet. Mint az osztályjegyzetek 

bármelyik lapjára könnyen beágyazható videó, prezentáció vagy bármilyen  

kreatív tartalom.  

Pedagógusként központi kérdés, hogyan mérjük, ellenőrizzük, értékeljük 

diákjainkat. A Teams ehhez is segítségünkre lehet, hiszen az Osztályjegyzetben 

beépített elemként választhatjuk a Teszt funkciót, ahová elhelyezhetjük a kitöltésre váró 

feladatlapokat vagy akár az elektronikusan kitölthető tesztek linkjeit is, ahonnan a 

diákok egy kattintással elérhetik a feladatokat. Arra is lehetőségünk van, hogy egyéb 

kreatív eszközzel, pl. a GeoGebra alkalmazással megoldott feladatokat a diákok 

elhelyezzék a saját lapjukon. 
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9. ábra: GeoGebrával készült dolgozat beágyazása 

 

Az értékelést segíti, hogy Teams-be bekerült a feladatok kiosztásának és 

értékelésének lehetősége is. Bármikor megjelölhetünk osztályjegyzetünkben 

tennivalókat, viszont nagyobb, határidős feladatokra ideális lehetőséget találunk 

tanulástámogató felületünkön, ahol akár csatolmányokkal bővített leírásokat is 

megadhatunk. 

10. ábra: Határidős feladat kiosztása és értékelése 

 
 

Ez a felület alkalmas arra is, hogy pontok gyűjtésével motiváljuk diákjainkat a 

játékosítás szellemében. 

Tanár-diák számára segítség, hogy a Teams-ből nem kell kilépni, új lapot megnyitni. 

A használni kívánt web-helyeket rögzíthetjük külön füleken, így azokat az 

alkalmazáson belül nyithatjuk meg.  
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11. ábra: Webhely-gyűjtemény egy kattintásra 

 

Az osztályjegyzetek létrehozásakor akár sablont is válaszhatunk vagy speciális 

vonalazást, lapszínt, amivel egyénibbre szabhatjuk az e-füzetek felületét. Erre a 

diákoknak is lehetőségük van, így a saját jegyzetek teljes mértékben egyedi arcot 

ölthetnek.  

Az értékelés új dimenziói – viszlát piros toll… 

Az elektronikus felület a diákok munkáinak értékelésére több lehetőséget kínál. 

Ilyen lehet a már említett, pontozáson alapuló, játékosított, fejlesztő(formatív) értékelés, 

ami a lehetőséget ad a diákoknak saját tanulási folyamatuk tervezésére, a tudásépítésre. 

Ezt támogatja az Osztályjegyzet matricakészlete. Itt lehetőségünk van a sablon 

szövegek helyett személyre szabott visszajelzést adni.  

12. ábra: Személyre szabható matricák 

 

 

Piros tollas javítás helyett részletes értékelésünkről készítsünk hagfelvételt! Ez 

sokkal hatékonyabb azonos időráfordítás mellett.  Nyelvtanároknak akár a fordított 

megoldás is működhet, hiszen a diákok is elkészíthetik a saját hang- vagy 

videófelvételüket, amire hasonló módon adhatunk visszajelzést, így fejlesztve 

kiejtésüket.  
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13. ábra: Hangértékelés 

 
 

A beépített felvételi lehetőségek nem csak az értékelésben támogatnak, hanem a 

kifordított osztályterem módszerénél is segítségünkre lehet, bár erre az OfficeMix több 

lehetőséget nyújt.   

Pedagógusok közös munkája 

A Teams a diákok tanulásszervezése mellett gondolt a pedagógusok fejlődésére is. 

Nem csak közös felületet biztosít a kollaboratív munkához, hanem a szakmai 

tanulóközösségek( Professional Learning Community) munkájához magyar nyelvű 

sablonokat is ajánl.  

14. ábra: Szakmai tanulóközösség munkafelülete 

 

 

Ez egy új lehetőség az Office365-ben, személyes tapasztalatokról nem tudok még 

beszámolni. A sablonokat azonban érdemes átnézni és a munkaközösségek munkájának 

tervezésekor ötletet meríteni belőle, a saját helyzetre, környezetre adaptálni.  
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Az új módszerek pedagógus körben való terjedésének egyik lassító tényezője, hogy 

a pedagógusok tanulási szokásai lényegesen eltér a mai diákokétól. Így fontos, hogy a 

tanárok saját maguk tapasztalják meg a közös munka hatékonyságát. Ehhez nyújt 

megfelelő keretet a Teams. 

Az iskolai élet olyan munkakörnyezeteket is megkíván, ahol tanár és diák közös 

munkája kerül középpontba. A Teams segítségével olyan csoportokat is létrehozhatunk, 

ahol az intézmény bármely dolgozója vagy diákja együtt dolgozhat. Ebben az esetben 

nincs szükség értékelésre, itt elsősorban a fájlmegosztás a legjellemzőbb munkaforma.  

A csoportalakítás lehetőségei közé tartozik olyan oktatói/dolgozói teamek 

kialakításának lehetősége, ahol képzések, ellenőrzések vannak a fókuszban. Ez a 

funkció már korábban is elérhető volt a OneNote Staff-ban. Az iskolák akár a tantervek, 

tanmenetek összehangolására is felhasználhatják, de egy online képzés számára is 

ideális felületet kapunk. A Teams csoportba történő integrálással valószínűleg egyre 

több iskola meglátja majd a lehetőséget az ilyen munkacsoportok kialakítására. 

Ezek a felületek az adminisztrációs és szervezési feladatokat nagymértékben 

megkönnyíthetik. Az információ megosztása fontos minden szervezet életében, 

tapasztalatok alapján azonban épp ezen a téren szükség lenne hatékony eszközökre. Az 

e-mail egyre kevésbé tölti be ezt a funkciót. A tanári/dolgozói csoportok létrehozásával 

ezt a kommunikációt erősíthetjük. Olyan munkaformákat honosíthatunk meg a 

tantestületben, amelyek növelhetik az összetartást. A tudásmegosztás ma még nem 

általánosan elfogadott, azonban egyre többen osztjuk meg jó gyakorlatainkat, a 

tantestületek munkacsoportjai e folyamatnak kiváló forrásai lehetnek.  

 Speciális tanulástámogatás  

A ClassNote a taneszközök bővítménnyel olyan, ma már egyre gyakoribb 

problémákra is megoldást jelent, mint a diszlexia. Az intelligens felolvasóval ezen a 

téren is tudunk segíteni. Csökkent látóknak vagy figyelemzavarosok számára a 

megfelelő betűkörnyezet nyújthat segítséget. 

Az idegen nyelvű szövegeknél(angol és több világnyelven elérhető) az 

olvasás/kiejtés tanulásban is segít ez a funkció. Az egyénileg beállítható olvasási tempó 

és betűkörnyezet , valamint a szófajok szűrése is segítség.    

Összegzés 

A 21.századi tanulási környezet, a személyes tanulási tér kialakításának jó 

lehetősége egy Teams segítségével menedzselt e-füzet. Ez a munkakörnyezet számos 

olyan új elemet tartalmaz, ami áttekinthető, rendszerezett munkát biztosít, mindezt 

olyan biztonságos környezetben, ahonnan minden tanulást támogató funkció elérhető.  

A felület elérhető online a teams.microsoft.com oldalról, de telepített változatban 

lehetőségünk van offline környezetben is dolgozni. Platformfüggetlensége révén a 

teams.microsoft.com


 

838 
 

Windows mellett támogatja az Androidos és iOS készülékeken való használatot, így 

akár okostelefonon is használható, bárhonnan elérhető. Olyan tantestületi funkciók is 

megjelentek benne, amelyek révén szakmai tanulói közösségekben lehetőség van 

alkalmazni a kollaboratív munkamódszereket. 
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A KORSZERŰ MOBIL IKT ESZKÖZÖKKEL 

TÁMOGATOTT, VIRTUÁLIS ÉS AUGMENTÁLT 

TANULÁSI KÖRNYEZETEK A PEDAGÓGIAI 

GYAKORLATBAN 

Összefoglaló 

Az Információs és Kommunikációs Technológiák (IKT) rohamos fejlődése magával 

hozta a hagyományos tanulási környezetek megváltozását, az atipikus, elektronikusan 

támogatott tanulási terek, a digitális tanulás kiterjesztését. Ezek hatása az oktatás 

minden területén érezhető. A korszerű technológiák és az új generációs módszerek 

segíthetik kielégíteni az oktatás egyre növekvő igényeit. Előadásom betekintést nyújt a 

mobil IKT eszközök, a virtuális és kiterjesztett tanulási környezetek világába. Az okos 

eszközök és a Web 2.0- ás szolgáltatások tanulástámogató funkciójára összpontosítva 

bemutatom ezek módszertani és technológiai lehetőségeit az oktatásban. Egy empirikus 

vizsgálattal támasztom alá ezek jelentőségét a szakképzésben. 

Kulcsszavak: IKT, kiterjesztett valóság, Web 2.0-ás szolgáltatások, oktatásmódszertan 
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VIRTUAL AND AUGMENTED LEARNING ENVIRONMENTS 

SUPPORTED BY MODERN MOBILE ICT TOOLS IN 

PEDAGOGICAL PRACTICE. 

Summary 

The rapid development of Information and Communication Technologies (ICT) has 

brought forth a change in learning environments, the atypical, electronically supported 

learning spaces and the expansion of digital learning. Their impact is felt in all areas of 

education. The new technologies and ‘new generation‘ methods can help satisfying the 

increasing claims of education. My presentation provides insights into mobile ICT tools, 

virtual and augmented learning environments. By focusing on the learning support 

function of smart tools and Web 2.0, I present their methodological and technological 

possibilities in education. With an empirical test, I support their importance in 

vocational training. 

 
 

Bevezetés 

A tabletek és okostelefonok terjedésével az emberek tartalomfogyasztási szokása 

jelentősen átalakult. A mai diákok a digitális nemzedék képviselői. Számukra 

természetes a digitális technológia használata, otthonosan mozognak online 

környezetben. A középiskolás diákok motiválása, figyelmének, érdeklődésének 

fenntartása nem könnyű feladat. A virtuális tanulási környezet az oktatásban lehetőséget 

ad a diákok bevonására. A mobileszközök rugalmasságot nyújtanak az egyén számára, 

mert nincsenek helyhez kötve, kiegészíthetik a tanári magyarázatot, és a szemléltetésben 

is új dimenziókat nyitnak meg. Az okostelefonok és tabletek kapcsolatot jelentenek a 

tanulók mindennapi valóságával. Minden tanuló a saját eszközén dolgozik, így az egész 

osztály bevonódhat a tanóra menetébe. A telefonok a tértől és időtől független is 

lehetővé teszik a tanulást, de a tananyag méretét tekintve kisebb részekre bontott 

tananyagok részesítendők előnyben. A kisebb tananyag részekbe könnyebben kezd bele 

a diák. Az interaktivitás nem csak a tananyaggal való élő kapcsolat kialakítását jelenti, 

hanem a tanulótársakkal való szorosabb együttműködést is. A mobiltechnológia sokféle 

tanulási stílust támogathat, és lehetővé tesz egy intenzív és interaktív tanulási 

folyamatot. Nem csak a holtidők kitöltésére alkalmas a mobiltechnológia és hozzá 

kapcsolódóan a mobiltanulás. A mobiltanulás nem korlátozódhat csak az osztályteremre 

és a formális oktatási környezetekre, ez már egy életforma és az élethosszig tartó tanulás 

egyik alapja.  
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A virtuális és kiterjesztett valóság 

A virtuális valóság 

 
A virtuális valóság egy olyan, számítógép által generált mesterséges, a valóságban 

nem létező világot jelent, melynek használata során az adott felhasználó megpróbálja 

magát minél inkább beleélni a virtuális térben történő dolgokba. Az eredeti angol 

szóhasználat szerint virtuális valóságnak nevezik azokat a számítógépes 

alkalmazásokat, amelyek segítségével a felhasználó által bejárható, felfedezhető 

mesterséges háromdimenziós világot lehet létrehozni. A virtuális valóság több 

érzékszervet és testrészt érintő kölcsönhatás egy dinamikus és reagálni képes 

számítógép által generált környezettel. A célja, hogy a valósággal megegyező, vagy 

ahhoz a lehető legközelebb álló érzetet keltsen az azzal kapcsolatban álló személlyel 

(Sikné, 2003). A Statista.com felmérése szerint a virtuális valóságot használók száma 

2017-re eléri a 90 milliót: 

1. ábra: VR használók száma 2014-2018 

 

Forrás: Statista weboldal 
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A kiterjesztett valóság  

A kiterjesztett valóság (Augmented Reality, AR) egy olyan technológia, melynek 

segítségével a valódi fizikai környezet kibővíthető számítógép által generált virtuális 

elemekkel (3D modellek, videók, animációk), amik beleolvadnak a valós környezetbe. 

Az így kapott rendszert, amely a valós és a virtuális világ között helyezkedik el, 

általában számítógép vagy mobiltelefon kijelzőjén, esetleg fejre illeszthető eszközön 

láthatjuk. A konstruktivista pedagógiai módszerek, az újszerű tanítási–tanulási 

technikák feltételezik az IKT
1
 használatát, mely nagyban hozzájárulhat a tanulók 

motivációjához, eredményesebbé tehetik a nevelő-oktató munkát.  Több különböző 

definíció is létezik, azonban a legáltalánosabban elfogadott Ronald T. Azuma nevéhez 

köthető, mely szerint a kiterjesztett valóság valós időben, interaktívan ötvözi a valós és 

virtuális világot, mindezt 3D-ben regisztrálva (Azuma, 1997). Az így kapott rendszer a 

valós és virtuális világ között helyezkedik el.  

2. ábra: a kiterjesztett valóság elhelyezkedése a valós és virtuális környezet között 

 

Forrás: http://www.topschool.hu/a-kiterjesztett-valosag-es-azok-lehetosegei-az-

oktatasban-reklamban.html (letöltés: 2017. 02. 14.) 

 

A kiterjesztett valóság által alkotott világ megjelenítése különféle módon, különféle 

eszközökkel történhet. A leggyakoribb mód egy monitoron vagy egy telefon kijelzőjén 

történő megjelenítés, de bizonyos esetekben fejen hordható kijelzőt is használnak erre a 

célra. Az AR lehetséges alkalmazási területei:  

- szórakoztató ipar 

- számítógépes, okostelefonos játékok 

- reklám 

- orvosi felhasználás 

- katonaság 

- oktatás 

                                                           
 
 
1 Információs és Kommunikációs Technológia 

http://www.topschool.hu/a-kiterjesztett-valosag-es-azok-lehetosegei-az-oktatasban-reklamban.html
http://www.topschool.hu/a-kiterjesztett-valosag-es-azok-lehetosegei-az-oktatasban-reklamban.html
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Hogyan jelenhet meg a kiterjesztett valóság az oktatásban? 

A programok készítése nem igényel programozási ismereteket. Minden vállalkozó 

szellemű pedagógus létrehozhat saját tantárgyához kapcsolódó tartalmakat, legyen az 

oktató játék, otthoni tanulást segítő anyag vagy a diákokkal közösen létrehozott 

projektmunka. A legegyszerűbb alkalmazási lehetőség a tankönyvek, atlaszok képeihez 

és ábráihoz rendelt AR tartalmak összeállítása. Képzeljük el, ahogyan a tanulók 

kinyitják a földrajzi atlaszukat, majd a térképen megkeresve az adott helyszínt, mobil 

eszközükkel „ránézve‖ háromdimenziós modellként kiemelkednek a hegyek. Biológia 

órán a diákok füzetébe rajzolt emberi szív a kiterjesztett valóság segítségével, egy 

dobogó, animációkkal ellátott, élethű szervvé változik. Fizika órán az adott tananyaghoz 

tartozó kísérlet képére rámutatva, a diák egyből meg is nézheti azt. Kémia órán 

veszélyes, mérgező, extrém kísérletek mutathatók be a diákok asztalára kivetítve, a 

tankönyvben lévő periódusos rendszer elemeihez társíthatók az egyes elemek 3D 

modellje, vagy a tankönyvben szereplő kémiai képletekhez azok animált 3D szerkezeti 

képlete.  

3. ábra: AR a molekulák világában 

 

Forrás: saját fotó 

Történelem órán életre kelthető a történelem atlasz, a hadműveleti térképekhez 

rendelt dokumentumfilm részletekkel, csatajelenetekkel. Illetve a történelemkönyv képi 

illusztrációihoz is köthető többlet tartalom (pl.: az egyiptomi piramisokat, az 

Akropoliszt és más építészeti csodákat körbejáró videó vagy az épület rekonstruált 
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állapotában bemutató 3D modell). Képekhez, szobrokhoz, és más műalkotásokhoz 

hasonló események rendelhetők, ezáltal bemutatható akár az alkotás mai lelőhelye és 

állapota, esetleg a kiállító múzeum honlapja. 

A kiterjesztett valóság sokféleképpen alkalmazható az oktatási intézményben és 

otthon is. Ha egy pedagógus látványos szemléltető eszközöket készít az órára, akkor a 

tanulók szempontjából tartalomfogyasztásról beszélhetünk. Ha a diákok a tananyaghoz 

kötődő kiterjesztett valóságot is alkalmazó feladatot készítenek, akkor már tartalom-

előállításról beszélhetünk. A tartalom előállítás során a konstruktív pedagógia 

elemeinek növekedésével, egy jóval hatékonyabb tanulás valósul meg, melynek során a 

diákok jobban bevonódnak a tananyag témájába, sokkal magasabb szinten tudják 

elsajátítani azt. (Modern iskola, 2016) 

Mobil AR alkalmazás előnye az oktatásban: 

- Hatékonyabb oktatás 

- Tanulók aktív bevonása 

- Vonzóbb, élményszerűbb tanóra 

- Tanórán kívüli tanulás 

- Érdeklődés felkeltése 

- Komplex kompetenciafejlesztés 

- Nem igényel nagy anyagi erőforrást 

- Nem igényel programozási ismereteket 

A kiterjesztett valóság egy játéknak tűnik ugyan, de ez egy olyan technológia, 

amivel egy varázslatos légkört termethetünk a diákok számára. Egy hosszantartó 

élményt kapnak. 

Korszerű, élményalapú, elektronikus támogatású oktatási módszer 

A korszerű digitális és infokommunikációs technikával a tanítás-tanulás folyamata 

sokkal élményszerűbbé válhat a hagyományoshoz képest, mely segít a tanulói figyelem 

felkeltésében és folyamatos fenntartásában. Ilyen megoldást kínálnak a virtuális és a 

kiterjesztett valóság (AR) alapú tanulási környezetek. Az itt javasolt megközelítés a 

BYOD
2
 elvre épül, vagyis, ha van rá lehetőségünk használjuk fel a diákok zsebében 

rejlő mobilkommunikációs eszközöket az oktatáshoz. A különböző kvízjáték alapú web 

2.0- ás szolgáltatásokkal a játékosság mellett az élményalapúság és a versenyhelyzet 

kialakítása is lehetővé válik, biztosítva a diákok aktivitását és figyelmet. Ilyen 

megoldást nyújt a Kahoot szolgáltatás. Itt egy előre megadott PIN kód segítségével 

tudnak a diákok csatlakozni a játékhoz, amit az okoseszközük (mobiltelefon, tablet) 

                                                           
 
 
2 Bring You Own Device 
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segítségével tudnak elérni. A következő képernyőkép mutatja a játék közbeni és a 

beküldött helyes válasz azonnali visszajelzését. 

4. ábra: a Kahoot felülete játék közben 

 

Forrás: saját fotó 

A Kahoot alkalmas csoportmunka támogatására is. A szolgáltatás jól használható a 

tanóra végén, az óra reflexiójaként. Ilyenkor a kérdőívkérdező funkciója használható. 

Hasonló lehetőségéket nyújt a Mentimeter.com, ami a földrajzi hely megosztását és a 

mobileszközt is felhasználó prezentációs kvíz. A feltett kérdésekre a válaszokat az 

okoseszközön megnyitott böngészőbe beírt kóddal lehetséges, majd ez után lehet a 

válaszokat beküldeni. A Kahoothoz hasonlóan ez a szolgáltatás is többféle kérdéskör 

beküldésére alkalmas. Ilyen például a feleletválasztós kvíz, szófelhő alapú, teszt, nyitott 
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kérdés. A Mentimeter alkalmas szavak okoseszközön keresztül történő bekérésére, majd 

ezek kirajzolására szófelhőben.  

 

Empirikus vizsgálat a diákok körében 

A felmérés 2017 tavaszán készült. A kérdőívet a diákok önállóan töltötték ki online 

kérdőíves módszerrel. A kérdőívek kitöltése önkéntességi alapon történt. Kitöltésük 

átlagosan 5 percet vett igénybe. 

Az empirikus vizsgálat célja 

Arra voltam kíváncsi, hogy a diákok hogyan viszonyulnak az M- learninghez, annak 

otthoni és tanórán történő használatához. Kutatásom célja a középiskolás és a 

felsőoktatásban tanuló diákok mobileszköz-használati, digitális tartalomfogyasztási 

szokásainak felmérése. A feltárt tapasztalatokkal elősegíteni a fejlesztéseket, a 

mobileszközök beépítése a tanóra menetébe.  

Alkalmazott kutatásmódszertan 

A kutatáshoz a kérdőíves felmérést választottam eszközül. A kérdőívek összeállítása 

során ügyeltem rá, hogy a feltett kérdések könnyen érthetők és világosak legyenek. 

Emellett nagy hangsúlyt fektettem a feldolgozhatósági és értékelhetőségi szempontokra. 

Minél több releváns információt szerettem volna összegyűjteni, és nem akartam, hogy 

túl sok időt vegyen igénybe a kérdőív kitöltése. A 16 kérdést tartalmazó kérdőív zárt és 

nyitott kérdésekkel mérte fel a szakközépiskolás és a felsőoktatásban tanulók 

okoseszköz-használati szokásait. Az utolsó kérdésem nyitott típusú, ahol nincsenek 

előre megadott válaszok. Így a megkérdezettek szabadon, saját szavakkal fogalmazzák 

meg válaszukat, önálló véleményt alkothatnak a digitális pedagógia fogalmáról 

kulcsszavakba. A kérdőíveket online kérdőíves módszerrel töltötték ki a diákok. Az 

adatokat kiértékelését az http://online-kerdoiv.com/ oldalon beérkezett válaszok, 

diagramok és az Excel program segítségével dolgoztam fel. 

A vizsgálat eredményei 

A kérdőívek összesítését Excel programmal és a http://online-kerdoiv.com/ oldal 

által felkínált ábrák segítségével végeztem el. A zárt típusú kérdésekre több választ is 

meg lehetett jelölni. A vizsgált minta ennek megfelelően 127 db kérdőív, azaz N = 127.  

A vizsgálat demográfiai jellemzői 

A témához kapcsolódva 20 városban 127 diák önkéntes online tesztelésével 

végeztem felmérést a mobiltelefonnal támogatott tanulással kapcsolatban. A kutatásban 

48 férfi és 79 nő vett részt, a következő korosztály szerinti eloszlásban: 9 fő: 13–15 

éves, 72 fő: 16–18 éves, 56 fő: 18 év felett. A megkérdezettek 62%-a (77 tanuló) 

http://online-kerdoiv.com/
http://online-kerdoiv.com/
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szakgimnáziumban, 31%-a (39 tanuló) szakközépiskolában tanul és 7%-a 

főiskolára/egyetemre jár. Gimnáziumi tanuló nem volt a megkérdezettek közül.  

5. ábra: az intézmény típusa 

 

Forrás: saját ábra 

 

Okoseszközök 

Megnéztem, hogy a diákok hány százalékának van okostelefonja. A megkérdezettek 

98%-a rendelkezik okostelefonnal, 2 diáknak nincsen.  

6. ábra: rendelkezik okostelefonnal? (%, N=127) 

 

Kérdőívem következő részében megkérdeztem a tanulókat, hogy használták-e már 

tanulásra okostelefonjaikat tanórán és tanórán kívül?  

 

 

62%

31%

7%

Szakgimnázium

Szakközépiskola

Gimnázium

Főiskola, egyetem

Igen

98%

Nem

2%
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 7. ábra: a diákok oktatási célú okostelefon használata (DB, N=119, N=121)  

 

Forrás: http://online-kerdoiv.com 

A 7. ábrán jól látható, hogy akik rendelkeznek okostelefonnal, 76%-ban (90 tanuló) 

azt oktatási célra is használják tanórán, és 86%-ban (104 tanuló) tanórán kívül is. 

A diákok médiahasználati szokásai 

Az internetes böngészés, zenehallgatás, telefonálás és a közösségi oldalak használata 

hasonlóan magas arányban, az okostelefonnal rendelkező tanulók közel 50%-ánál 

naponta többször ismétlődő tevékenység. A tanulás szerényebb mértékben képviselteti 

magát. Naponta a tanulók 32%-a tanulásra is használja a készülékét. A tanulók jelentős 

része a kapcsolattartásra, barátokkal, családtagokkal, ismerősökkel való 

kapcsolattartásra használja okostelefonját. A kutatás során kiderült (8. ábra), hogy az 

okostelefonnal rendelkező tanulóknak legnagyobb arányban (76%-ban) Androidos 

készüléke van. 21%-uk okostelefonján iOS operációs rendszer található, és mindössze 

3%- ban fordul elő Windows Phone operációs rendszer.  

8. ábra: a tanulók okostelefonján található operációs rendszer típusa (%, N=125) 

 

Forrás: saját ábra 

76%

21%
3% Android

iOS

Windows 

Phone

http://online-kerdoiv.com/
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Átlagosan 17,11 alkalmazás található a tesztelésbe bevont tanulók telefonján, ezek 

közül átlagosan 6,83 alkalmazást használnak napi szinten, azaz körülbelül a harmadát.  

A megkérdezett tanulók átlagosan napi 4 órát töltenek aktívan internetezéssel, a 

szórás, azaz az átlagtól való átlagos eltérés közel 2 óra: vannak tanulók, akik lényegesen 

többet interneteznek naponta, és olyanok is, akik a 3 óra töredék részét töltik csak 

aktívan a világhálón.  

1. táblázat: napi aktív internethasználat statisztika 

 

A tanulók 10%-a napi 0-1 órát tölt aktívan internetezéssel, a teljes minta 13%-a 1-2 

órát internetezik, 22%-uk 2-3 órát. A tanulók 55%-a több mint 3 órát tölt internetezéssel 

naponta. Kérdőívemben rákérdeztem, hogy a tanulók milyen eszközökkel rendelkeznek.  

9. ábra: napi aktív internethasználat (%, N=127) 

 

Forrás: saját ábra 

 

A válaszadók 99%-a rendelkezik okostelefonnal, 95%-uk számítógéppel, és több 

mint a felének van tabletje. Oktatási célra a diákok 63%-a szívesebben használna 

okostelefont, mint tabletet. Kérdőíves felmérésemet egy nyitott kérdéssel zártam: Mi jut 

eszébe a digitális pedagógia fogalmáról kulcsszavakban? Kulcsszavakat kértem a 

diákoktól a digitális pedagógia fogalmára. Szófelhőben gyűjtöttem össze a beérkezett 54 

választ, amit a tagul - word cloud art programmal készítette el. 

12

16

28

18

8

45

0-1 óra között

1-2 óra között

2-3 óra között

3-4 óra között

4-5 óra között

5 óránál többet

0 10 20 30 40 50



850 
 

10. ábra: szófelhő a digitális pedagógia fogalmáról  

(https://TAGUL.COM) 

 

Forrás: saját készítés 

 

Összegzés 

A középiskolás, egyetemista diákok motiválása, figyelmének, érdeklődésének 

fenntartása nem könnyű feladat. A mobil AR alkalmazások használata innovatív és 

újszerű jellegükből adódóan is alkalmasak mind a felnőtt, mind a gyermekkorú tanuló 

motiválására, a tanulásba történő aktív bevonására. A mobiltechnológiák tantermi 

környezetben való alkalmazásához a tanórák gondos tervezésére, intézményi szintű 

innovációra van szükség. A digitális eszközökkel cél: a tanulók 21. századi 

készségeinek, képességeinek és a digitális kompetenciáknak a fejlesztése. Az új 

módszertani megoldások hosszú távon segíthetik mind a pedagógus, mind a diákok 

munkáját. Vizsgálódásaim részeként egy kérdőíves felméréssel megnéztem, hogy a 

diákok hogyan viszonyulnak az M- learninghez, annak otthoni és tanórán történő 

használatához, felmértem a digitális tartalomfogyasztásai szokásaikat. A kutatásomban 

részt vevő 127 diák véleménye alátámasztja, hogy az M- learning terjedése 

megállíthatatlan. A diákok már önállóan, ad-hoc módon bevonták a mobileszközöket a 

saját tanulmányaikba. Kutatásomból megállapítható, hogy ki lehet használni a tanulók 

adottságait, a rendelkezésre álló eszközöket, és a hagyományos oktatás mellett be lehet 

őket építeni az oktatásba. Célom, hogy az alkalmazott módszertani megújulás 

elterjesztésével növelni tudjuk a tanulók elégedettségét, és javítsuk a tanulási 

eredményeiket. Az új digitális módszertani megoldásokat a pedagógusnak kell 

megismertetni a diákokkal, adaptálni a tanítási-tanulási folyamatba, megfelelően 

alkalmazni, és rutinná fejleszteni a tanórán. A pedagógus feladata ösztönözni a 

https://tagul.com/
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tanulókat, és az okostelefonokokkal ez megvalósítható, mert a felmérésben részt vett 

diákok 98%-a rendelkezik vele. A megkérdezett tanulóknak több mint a fele napi három 

óránál többet tölt aktív internetezéssel (35%-uk öt óránál többet). A tanulók jelentős 

része a kapcsolattartásra használja okostelefonját, tanulásra eddig csak 32%-uk 

használja napi szinten. Összegzésképpen azt látom, hogy a digitális taneszközök 

hatékonyabbá tehetik az oktatásunkat, a tanulókat jobban motiválhatjuk, figyelmüket 

jobban megragadhatjuk, élvezetesebb, színesebb, gazdagabb órákat tarthatunk, hiszen az 

igény meg van rá, csak merjünk lépni a virtuális világ felé. 
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AZ ÚJVIDÉKI EGYETEM MAGYAR TANNYELVŰ 

TANÍTÓKÉPZŐ KAR HALLGATÓINAK IKT 

HASZNÁLATI SZOKÁSAI A MATEMATIKA ÉS A 

TERMÉSZET ÉS TÁRSADALOM ÓRÁK 

MEGTARTÁSA SORÁN 

Összefoglaló 

Napjainkra az IKT (információs kommunikációs technológiák) eszközök 

alkalmazása beépült az oktatásba is. A pedagógusok és a tanulók egyaránt használják a 

tanítás illetve a tanulás folyamatában.  

Az Újvidéki Egyetem Magyar Tannyelvű Tanítóképző Karának tanító szakos 

hallgatói a matematika és a természet és társadalom tárgyak tanításának módszertani 

alapjait harmad évben elméleti és gyakorlati órákon sajátítják el. 

Megismerkednek a taneszközökkel, az oktatási módszerekkel, az ismeretforrásokkal 

stb. Negyed évben már önállóan tartanak 45 perces órákat a gyakorló iskolában a tanító 

és egyetemünk tanárának felügyelete mellett. Ezekre a tanítási órákra önállóan 

készülnek fel, óravázlatot írnak, segédeszközöket készítenek stb. Az alkalmazott 

munkaformát, oktatási módszereket egyedül választhatják meg, kizárólag a tanítási 

egység és az óra típusa adott. 

Munkánkban a hallgatók IKT használati szokásait vizsgáltuk meg a megtartott 

matematika és természet és társadalom órák során. 

Kulcsszavak: IKT, matematikatanítás, természet- és társadalomtanítás, egyetemi hallgatók 
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THE ICT USAGE OF STUDENTS OF THE HUNGARIAN 

LANGUAGE TEACHER TRAINING FACULTY OF THE 

UNIVERSITY OF NOVI SAD IN THE COURSE OF 

MATHEMATICS AND NATURE AND SOCIETY LESSONS 

Summary 

Nowadays the use of ICT (Information and communication technologies) 

tools has also been incorporated into education. Teachers and students also use them in 

the process of teaching as well as learning.  

Students of the Hungarian Language Teacher Training Faculty of the University of 

Novi Sad learn the methodological basis of teaching mathematics and the teaching of 

nature and society in the third year during theoretical and practical classes. 

They get familiar with teaching devices, with teaching methods, with sources of 

knowledge etc. In the fourth year they independently hold 45 minutes classes at the 

practising schools under the supervision of the teacher and our university professor. 

They are preparing for these classes themselves, writing lesson plans, preparing aids, 

and so on. They choose the applied form of work and the teaching methods themselves, 

only the teaching unit and the type of the class is given. 

In our work we analysed the student usage of ICT during mathematics and nature 

and society classes held. 

Keywords: ICT, teaching mathematics, teaching nature and society, students 

 

 

Bevezető 

Napjaink oktatási rendszere megköveteli a pedagógustól, hogy folyamatosan 

továbbképzésekre járjon, hogy naprakész legyen az új oktatási módszerekkel, 

taneszközökkel stb. kapcsolatban. A szülők elvárják tőle, hogy nap, mint nap érdekes, 

magas színvonalú tanórákat tartson. A diákok még egy külön kihívást jelentenek, hiszen 

egy technikailag magas szinten levő világba születtek bele. Sokan napi 10-12 órát 

töltenek a televízió és a számítógép képernyője előtt (Kevin, 2010). Szinte semmi nem 

érdekli őket, nagyon nehéz őket motiválni, nagy részük egy virtuális világban éli életét.  

Mindezen problémákra egy lehetséges megoldást jelent az IKT eszközök használata 

(információs kommunikációs technológia). Az IKT eszközök az informatika, a technika 

világából nagyon rövid idő alatt betörtek mindennapjainkba, így az oktatásba is 

beépültek, mint taneszközök. Egy korszerű tanítási óra ma már szinte el sem képzelhető 
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projektor, laptop vagy interaktív tábla használata nélkül, legyen szó bármelyik 

tantárgyról is.  

Az idősebb pedagógusok számára gyakran okoz gondot megismerkedni ezen 

eszközökkel, elsajátítani használatukat és beépíteni őket a mindennapos óratartásba. 

 

A taneszközökről általában 

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 megfelelő taneszköz kiválasztása a tanóra tervezésének egyik kulcs fontosságú 

lépése. Fontos, hogy megfeleljen az adott tantárgy tanítási egységének oktatásakor 

kitűzött céloknak, illetve a tanulók pszichofizikai fejlettségi szintjének. 

A taneszközök kiválasztásának szempontjai a következő kritériumok alapján írhatók 

le: célkitűzés, tartalom, eredményesség, tanulók, a pedagógus lehetőségei, képzettsége, 

gyakorlati tényezők, szervezési formák és módszerek és gazdasági tényezők (Vörös, 

2016). A helytelenül megválasztott taneszközzel nem tudjuk elérni a kívánt oktatási-

nevelési célokat.  
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Az IKT eszközök (információs és kommunikációs eszközök) 

Az IKT betűszó az információs kommunikációs technológiai eszközöket jelöli. Ide 

tartozik, minden olyan elektronikai eszköz, amely az információ átadásában szerepel: 

számítógép, interaktív tábla, internet stb. (Forgó, 2009). Széles körben használhatóak az 

oktatás, nevelés folyamatában. Napjainkban alkalmazásuk már nem csak lehetőséget, 

hanem elvárást is jelent. A szülők használható tudást szeretnének gyermekeik számára, 

a tanulók érdekes, motiváló hatású órákra vágynak, a pedagógusok, pedig az 

ismeretanyag könnyebb, hatékonyabb átadását remélik tőlük. Előnyeik közé sorolható, 

hogy térben és időben közelebb hozzák a diákok számára a világot, egyes folyamatokat 

elejétől a végéig megszemlélhetnek, bármelyik tantárgy bármely témakörének oktatása 

során alkalmazhatóak, csak a pedagógus képzelete és képzettsége szab határt.  

Hátrányaik főleg gazdasági jellegűek: megfelelő technikai eszköztárra van szükség, 

melyet rendszeresen karban kell tartani, a prezentációt „tananyagot‖ elő kell készíteni, 

ez a pedagógus megfelelő szakképzettségét igényli. 

A természet és társadalom tantárgy oktatása az általános iskolában 

Az ember életével és környezetével, a természettel való megismerkedést a gyerekek 

már óvodás korban elkezdik a környezetismeret foglalkozások alatt. Ezek a 

foglalkozások adják meg az alapot az általános iskola 1. és 2. osztályában oktatott 

környezetünk tantárgy tanulásához.  

A tárgy 3. és 4. osztályban már természet és társadalom név alatt fut, de a tartalma 

gyakorlatilag nem változik. Mindkét tantárgyat heti két órában oktatják kötelező 

tárgyként. Az órák során természeti- (biológia, kémia stb.) és társadalmi (történelem, 

néprajz stb.) témákat dolgoznak fel. A tárgy fő célja megalapozni a felsőbb 

osztályokban oktatott biológia, kémia, fizika, földrajz és történelem tárgyakat.  

Az egyes osztályokban oktatott fő témaköröket és azon belül a tanítási egységek 

számát az 1., 2., 3. és 4. táblázat mutatja be. 

1. táblázat: Az 1. osztályos tanítási témák és tanítási egységek száma 

Téma Tanítási egységek száma 

Én és mások 11 

Az élő természet 18 

Az élettelen természet 8 

Az élő és az élettelen természet 

közötti kapcsolat 
12 

Tájékozódás időben és térben 13 

Életkultúra 22 
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2. táblázat: Az 2. osztályos tanítási témák és tanítási egységek száma 

Téma Tanítási egységek száma 

A mi világunk 9 

Az élő természet 20 

Az élettelen természet 11 

Hol él az ember? 33 

Emberi tevékenységek 14 

Mozgás térben és időben 10 

3. táblázat: Az 3. osztályos tanítási témák és tanítási egységek száma 

Téma Tanítási egységek száma 

Én és mások 11 

A szülőföldem és én 10 

Térbeli tájékozódás 10 

Az élő és az élettelen természet 

közötti kapcsolat 

9 

Életközösségek 16 

Az élettelen természet: a 

folyadékok és a levegő 

12 

Az anyagok és felhasználásuk 8 

A mozgás 6 

Örökségünk 18 

Az ember tevékenységi formái 7 

4. táblázat: Az 4. osztályos tanítási témák és tanítási egységek száma 

Téma Tanítási egységek száma 

A csoport tagja vagy 6 

Találkozás a természettel 5 

Hazám, Szerbia 31 

Az ember és a természet 6 

A természeti jelenségek 

tanulmányozása 
7 

Az anyagok tanulmányozása 10 

Pillantás a múltra 31 

A magyarokról és 

Magyarországról 
9 

 

A matematika oktatása az általános iskolában 

A matematikával a diákok alsó osztályokban heti öt óra keretein belül ismerkednek 

meg, tehát mindennap van matematikaóra, összesen 180 a tanév folyamán.  

Az egyes osztályokban oktatott fő témaköröket és azon belül a tanítási egységek 

számát az 5., 6., 7. és 8. táblázat mutatja be. 
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5. Táblázat: Az 1. osztályos tanítási témák és tanítási egységek száma 

Téma Tanítási egységek száma 

A tárgyak térbeli helyzete és 

egymás közötti viszonyuk 
10 

A vonal és a tér 14 

A tárgyak tulajdonságuk alapján 

történő osztályozása 
6 

Természetes számok 100-ig 144 

Mérések és mértékegységek 6 

6. Táblázat: A 2. osztályos tanítási témák és tanítási egységek száma 

Téma Tanítási egységek száma 

A 100- ig terjedő természetes 

számok 
145 

Mértani testek és alakzatok 25 

Mérések és mértékegységek 10 

7. Táblázat: A 3. osztályos tanítási témák és tanítási egységek száma 

Téma Tanítási egységek száma 

Matematikai műveletek az 

1000-ig terjedő természetes 

számok halmazában 

136 

Mértani alakzatok és azok 

egymás közötti viszonya 
32 

Mértékegységek 12 

8. Táblázat: A 4. osztályos tanítási témák és tanítási egységek száma 

Téma Tanítási egységek száma 

A természetes számok halmaza 132 

Mérések és mértékegységek 10 

Területszámítás 30 

Írásbeli dolgozatok 8 

 

A Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar hallgatóinak IKT használattal 

kapcsolatos képzése 

A Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar hallgatói az egyes tantárgyak oktatásának 

módszerét elméleti és gyakorlati órán sajátítják el az 5. illetve a 6. szemeszter során. 

Ezen órák alatt megismerkednek a tanítási módszerekkel, a munkaformákkal, a 

taneszközökkel, a tanórák tervezésével és kivitelezésének elméleti és gyakorlati 

hátterével. 
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A BSc képzés utolsó, azaz 4. évében már önállóan tartanak teljes tanítási órákat a 

mentor tanár és mentor tanító irányítása és jelenléte mellett a gyakorló iskolákban. A 

gyakorló intézményekben a következő tárgyak oktatási begyakorlása valósul meg: 

zenekultúra, képzőművészet, testnevelés, matematika és a környezetünk. A hallgatók 

teljes szabadságot kapnak a munkaformára, a módszerekre és a taneszközökre 

vonatkozólag, egyedül a tanítási egység és az óra típusa adott.  

Az IKT eszközök használatának technikai hátterével a kötelező informatika kurzus 

keretein belül ismerkednek meg a hallgatók. Az érdeklődők számára választható 

tárgyakat is meghirdetünk, melyek során az IKT eszközök széleskörű felhasználási és 

alkalmazási lehetőségeivel illetve különféle technikai újdonságokkal ismerkedhetnek 

meg.  Ezen ismereteiket később az óratartások során is alkalmazni tudják. 

Célkitűzések 

Munkánkban a negyed éves hallgatók IKT használati szokásait mutatjuk be a 

gyakorló iskolában megtartott környezetünk illetve matematikaórákon. Azt vizsgáltuk 

meg, hogy milyen mértékben használják ezeket az eszközöket az egyes óra típusok 

illetve osztályok keretein belül.  

Eredmények 

IKT használat a természet és társadalom órák során 

A környezetünk illetve a természet és társadalom órák helyszínéül szolgáló gyakorló 

iskolában hat osztály van magyar nyelven. Két 1. osztály, egy 2. osztály, egy 3. osztály 

és két 4. osztály. Ebből hallgatóink öt osztályban tartanak órákat. A hallgatók három 

csoportra vannak felosztva. Egy nap minden csoportból két ember tanít. Ők maguk 

választhatják meg, hogy melyik osztályban szeretnének órát tartani. Próbálunk 

lehetőséget biztosítani számukra, hogy minden osztályban kipróbálhassák magukat. A 

két félév során, a 17 hét alatt a hallgatók összesen 108 tanítási órát tartottak meg. A két 

első osztályban összesen 34 órát, a 2. osztályban 17 órát, a 3. osztályban összesen 17 

órát és a két 4. osztályban 34 órát tartottak.  

A tantermek jól felszereltek, minden osztályban van beépített projektor és jól 

működő számítógép. Az egyik 1. osztályos tanteremben egy interaktív tábla is a 

hallgatók rendelkezésére áll. 

A hallgatók a két 1. osztályban összesen 34 környezetünk órát tartottak meg, ebből 

25 órán alkalmaztak laptopot és projektort és mindössze három órán interaktív táblát. A 

megtartott órák 73.5%-n használtak projektort és laptopot, és mindössze az órák 17.6%-

n interaktív táblát.  

Új anyagot feldolgozó óratípusból 15 darab volt, ebből 13 órán alkalmaztak 

számítógépet. Ez az órák 86.66%-t teszi ki (1. ábra). Ismétlő órából kilencet tartottak a 
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hallgatók és hat órán hívták segítségül a számítógépet (66.66%). A gyakorló órákból 10 

jutott a hallgatóknak, és ebből hat órán használtak laptopot és kivetítőt (60%).  

Az interaktív táblát a hallgatók mindössze három órán használták a megtartott 17 

órából. Ez a tanítási óráknak csak a 17.6%-t teszi ki. 

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 2. osztályban összesen 17 órát tartottak a hallgatók. Ezek közül kilenc órán 

használtak számítógépet és projektort. Ez az órák 52.9%-át jelenti. Új anyagot 

feldolgozó óra típusból kilenc jutott a hallgatóknak, ebből hat órán hívták segítségül a 

számítógépet (3. ábra). Ez az órák 66.66%-át tette ki. Ismétlő órából hatot tartottak és 

ebből öt órán használtak számítógépet és projektort (83.33%). Gyakorló óra típusból 

kettőt tartottak hallgatóink, de csak az egyiken használták a számítógépet (50.00%).  

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. 
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2. ábra: A hallgatók számítógép és projektor használata az 2. osztályban megtartott környezetünk 

órákon, új anyagot feldolgozó-, ismétlő- és gyakorló órák szerinti lebontásban. 

 
 

A 3. osztályban összesen 17 természet és társadalom órát tartottak a hallgatók és 

ebből 13 órán használták a számítógépet. Ez az órák 76.4%-t teszi ki. Új anyagot 

feldolgozó órából 11 volt. Nyolc tanítási egység feldolgozása alkalmával használtak 

számítógépet és projektort (4. ábra). Ez az órák 72.72%-át teszi ki. Ismétlő órából ötöt 

kaptak a hallgatók és négy órán használtak IKT eszközt (80.00%). Begyakorló órából 

egyet kaptak hallgatóink, ennek megtartása során számítógépet használtak az óra 

érdekesebbé tételéhez (100.00%). 

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. 

3. 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 34 természet és társadalom órát tartottak meg, 

ebből 27 órán alkalmaztak laptopot és projektort. Ez azt jelenti, hogy a megtartott órák 

79.41%-án használták ezeket az eszközöket.  
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Új anyagot feldolgozó óratípusból 17 darab volt, ebből 14 órán alkalmaztak 

számítógépet. Ez az órák 82.35%-át teszi ki (4. ábra). Ismétlő órából 15-t tartottak a 

hallgatók és 11 órán hívták segítségül a számítógépet (73.33%). A gyakorló órákból 

kettő jutott a hallgatóknak, mind a két órán használtak laptopot és kivetítőt (100%).  

4. 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.  

IKT használat a matematikaórák során 

A gyakorló iskolában a hallgatóink öt osztályban tartanak matematika órákat (a hat 

magyar nyelvű osztályból, az egyik első osztályban nem tartanak minta órákat a tanév 

folyamán). A hallgatók három csoportra vannak felosztva. Egy nap minden csoportból 

két hallgató tanít , ugyanúgy, mint természetből . A két félév során a hallgatók összesen 

108 tanítási órát tartottak meg matematikából . Az első osztályban összesen 18 órát, a 

két 2. osztályban 36 órát, a 3. osztályban összesen 18 órát és a két 4. osztályban 36 órát 

tartottak.  

A gyakorló órák során teljes mértékben a hallgatók választhatják ki, hogy mely 

taneszközöket szeretnék használni. Eldönthetik, hogy alkalmaznak IKT eszközt vagy 

sem az óra megtartása során.  

A hallgatók az 1. osztályban 18 matematikaórát tartottak meg , ebből 14 órán 

alkalmaztak laptopot és projektort, ezen órák közül 10 órán interaktív táblát is. Ez azt 

jelenti, hogy a megtartott órák 77.8 %-án használtak projektort és laptopot és 55.5%-n 

interaktív táblát.  

Új anyagot feldolgozó óratípusból 5 darab volt , ebből mindegyik órán alkalmaztak 

számítógépet. Ez az órák 100%-t teszi ki (5. ábra). Ismétlő órából ötöt tartottak a 

hallgatók és négy órán alkalmazták a számítógépet (80%). A gyakorló órákból 8 jutott a 

hallgatóknak, ebből öt órán használtak laptopot és kivetítőt (62.5%). Fontos 

megjegyezni, hogy a számítógép és a projektor mellett egyéb tan-, és segédeszközöket 
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is használtak a hallgatók a tanítási egységek feldolgozása, ismétlése illetve begyakorlása 

során: számképeket, szókártyákat, számkártyákat, játékpénzt, memóriakártyát, 

kockákat, magvakat (bab, kukorica), fonalat, Lego kockákat, mesekönyvet, színes 

ceruzákat, színes szívószálakat, puzzle-t, kirakós játékokat, különféle plakátokat, 

lottószelvényeket, rajzolt térképet stb.  

5. ábra: A hallgatók számítógép és projektor használata az 1. osztályban megtartott 

matematikaórákon, új anyagot feldolgozó-, ismétlő- és gyakorló órák szerinti lebontásban. 

 

A hallgatók a megtartott 14 óra közül, ahol alkalmaztak IKT eszközöket, tíz órán 

használtak interaktív táblát (is). Az 5 új anyagot feldolgozó óra közül négy órán 

használtak a hallgatók interaktív táblát (6. ábra). Ez a tanítási óráknak a 80%-t jelenti. 

Az ismétlő órák esetében is jó a helyzet : az öt óra közül három alkalommal alkalmazták 

ezt a taneszközt (60%). A nyolc gyakorló típusú órából mindössze három órán kaptak 

feladatokat az interaktív táblán a tanulók. Ez az órák 37.5%-át teszi ki.  

Fontos megjegyezni, hogy az interaktív tábla mellett egyéb tan- és segédeszközöket 

(képeket, számkártyákat, memóriakártyákat, feladatlapokat, papírvirágokat, magvakat: 

babot, kukoricát stb.) is használtak a hallgatók a tanítási egységek feldolgozása, 

ismétlése illetve begyakorlása során.  

6. ábra:A hallgatók interaktív tábla használata az 1. osztályban megtartott matematikaórákon , új 

anyagot feldolgozó-, ismétlő- és gyakorló órák szerinti lebontásban. 

 

A két 2. osztályban összesen 36 órát tartottak a hallgatók. Ezek közül 32 órán 

használtak számítógépet és projektort. Ez az órák 88.9%-t jelenti. Új anyagot feldolgozó 
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óra típusból 19 jutott a hallgatóknak , ebből 18 órán alkalmazták a számítógépet (7. 

ábra). Ez az órák 94.7%-t tette ki . Ismétlő órából kilencet tartottak és nyolc órán 

használtak számítógépet és projektort (88.9%). Gyakorló óra típusból nyolcat tartottak 

hallgatóink, hat órán használták a számítógépet (75%).  

Ebben az osztályban is a számítógép és a projektor mellett egyéb tan-, és 

segédeszközöket is használtak a hallgatók a tanítási egységek feldolgozása, ismétlése 

illetve begyakorlása során: számképeket, feladatlapokat, puzzle-t, üveggolyókat, 

gombokat, labdát, koronát, hatalmas papír műveletjeleket, lottószelvényeket, 

társasjátékot, dobókockákat stb. 

7. ábra:A hallgatók számítógép és projektor használata az 2. osztályban megtartott 

matematikaórákon, új anyagot feldolgozó-, ismétlő- és gyakorló órák szerinti lebontásban. 

 

A 3. osztályban 18 matematikaórát tartottak a hallgatók és ebből 17 órán használták 

a számítógépet. Ez az órák 94.4%-t teszi ki. Új anyagot feldolgozó órából 9 volt, s ebből 

8 tanítási egység feldolgozása alkalmával használtak számítógépet és projektort (8. 

ábra). Ez az órák 88,9%-t teszi ki . Ismétlő órából kettőt kaptak a hallgatók és mindkét 

órán használtak IKT eszközt (100%). Begyakorló órából hetet kaptak hallgatóink, s 

mindegyik órán segítségül hívták a számítógépet az óra érdekesebbé tételéhez. Ez a 

gyakorló órák 100%-t jelentette.  

Fontos megjegyezni, hogy a számítógép és a projektor mellett egyéb tan- és 

segédeszközöket is használtak a hallgatók a tanítási egységek feldolgozása, ismétlése 

illetve begyakorlása során:feladatlapokat, puzzle-t, Lego építőkockákat, kartonból 

készített órákat illetve szögeket, kincskereső térképet, kincsesládát, kalóz 

igazolványokat, dicsérő lapokat, üvegeket, poharakat, társasjátékot, dobókockákat, 

színes papírból kivágott alakzatokat stb.  
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8. ábra: A hallgatók számítógép és projektor használata az 3. osztályban megtartott 

matematikaórákon, új anyagot feldolgozó-, ismétlő- és gyakorló órák szerinti lebontásban. 

 

A hallgatók a 4. osztályban összesen 36 matematikaórát tartottak meg , ebből 24 órán 

alkalmaztak laptopot és projektort. Ez azt jelenti, hogy a megtartott órák 66.7%-n 

használták ezeket az eszközöket.  

Új anyagot feldolgozó óratípusból 15 darab volt , ebből 11 órán alkalmaztak 

számítógépet. Ez az órák 73.3%-t teszi ki (9. ábra). Ismétlő órából hatot tartottak a 

hallgatók és mind a hat órán alkalmazták a számítógépet (100%). A gyakorló órákból 15 

jutott a hallgatóknak, ebből hét órán használtak laptopot és kivetítőt (46.7%).  

9. ábra: A hallgatók számítógép és projektor használata az 4. osztályban megtartott 

matematikaórákon, új anyagot feldolgozó-, ismétlő- és gyakorló órák szerinti lebontásban. 

 
 

Mivel a hallgatók a negyedik osztályokban,nyári szemeszterben, azaz a második 

félév folyamán végig kooperatív munkaformát alkalmaztak, szemmel látható, hogy 

ennél a korosztálynál kevesebbet használták az IKT eszközöket, főleg gyakorló órákon. 

Ez a munkaforma csoportos együttműködést igényel, s itt a hallgatók nagyon sok egyéb 

segédeszközt alkalmaztak: közösen készített plakátot, puzzle-t, számképeket, 

társasjátékot, bábukat, feladatkártyákat, feladatlapokat, időkitöltő feladatokat, 

szerepkártyákat, írnoki lapokat, pecsétgyűjtő füzetet, kincsesládát, szétdarabolt 

alakzatokat, építőkockákat, különféle dolgokat (ruhaanyagokat, dobozokat, fonalat, 
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cérnát, szalagokat, faágakat, sálakat), játékpénzt, rajzolt állatokat, karszalagokat, 

útvonalat jelölő plakátot, pontgyűjtő plakátot, Lego építőkockákat… 

Következtetések 

A gyakorló iskolában megtartott környezetünk, természet és társadalom órákat 

megfigyelve a hallgatók IKT használati szokásáról elmondható, hogy a módszertani 

elveknek megfelelően és magabiztosan használják ezeket a taneszközöket, bármely 

korosztály esetében.Az óra típusokat figyelembe véve leginkább az ismétlő és a 

gyakorló órákon alkalmazzák őket szívesen.  

Az előző tanévben végzett felméréshez hasonlítva némileg csökkent a hallgatók IKT 

eszköz használatának gyakorisága (Borsos, 2016). Akkor az 1. osztályban megtartott 

órák 86%-a esetében alkalmazták, idén ez az arány csak 73,5%. A 2. osztály esetében az 

előző éves adat 80%, idén 52,9%. A 2015/2016-os tanévben a 3. osztályban megtartott 

órák 85.7%-a esetében alkalmaztak IKT eszközt a hallgatók, idén ez az érték 76.4%. A 

4. osztály esetében az előző éves adat 95.2%, az idei, pedig 79.4%. 

A hallgatókat arra is fel kell készítenünk, hogy IKT eszközök nélkül is képesek 

legyenek motiváló hatású, érdekes és hatékony órákat tartani, mert Vajdaságban nem 

minden iskola rendelkezik ezen technikai eszközökkel.  

A környezetünk illetve a természet és társadalom tárgy esetében nagyon fontos 

megérteniük és elsajátítaniuk, hogy sok tanítási egység hatékonyabban dolgozható fel 

reális természeti vagy társadalmi környezetben, mint a tanteremben. Ezek az úgy 

nevezett tantermen kívüli (outdoor) órák a tanulók számára sok esetben érdekesebbek is, 

mert a számítógép és a projektor használata már nem jelent számukra újdonságot, nem 

ér el motiváló, figyelemfelkeltő hatást (Borsos 2015). A pedagógusnak fontos feladata a 

tanulók környezettudatos attitűdjének kialakítása, melynek egyik lényeges lépése 

megszerettetni a diákokkal a természetet és a benne élő élőlényeket. 

A kapott eredmények alapján a hallgatók a matematikaórák nagy részében 

használnak valamilyen IKT eszközt, melyekkel színesebbé, változatosabbá teszik 

óráikat. Ugyanúgy, mint a környezet- és természetórákon, matematikaórán is a 

módszertani elveknek megfelelően és céltudatosan használják ezeket a taneszközöket, 

mindegyikalsós korosztály esetében. Leggyakrabban prezentációkat alkalmaznak, 

véleményünk szerint a könnyebb elkészítés és biztosabb „siker‖ miatt, hiszen egy jól 

megalkotott, látványos prezentáció sokban segítheti a tanítási órát. Az óra típusokat és 

mindegyik korosztályt figyelembe véve, matekórán leginkább az új anyagot feldolgozó 

és ismétlő órákon alkalmazzák a végzős hallgatók az IKT eszközöket szívesen, de a 

gyakorló órákon is magas (46.6 % feletti) az alkalmazás aránya. A legnagyobb mértékű 

alkalmazás harmadik osztályban történt, ahol minden ismétlő és gyakorló órán egyaránt 

alkalmaztak a hallgatók IKT eszközt, új anyag esetében is az órák 94.4%-ánál. A 

negyedik osztályokban, a nyári szemeszterben kevesebb digitális eszközt használtak a 
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hallgatók, ahogy már említettem, valószínűleg a kooperatív munkaforma alkalmazása, s 

a sok egyéb segédeszköz használata miatt. 

Napjainkban a gyerekek nagyon sok időt töltenek a számítógép előtt, interneten való 

keresgéléssel, különféle játékokkal. Hasznosak a megjelent matematikai programok, 

oktató CD-k, amelyek felhasználása izgalmassá és eredményesebbé teheti amatematika 

oktatását. Érdemes alkalmazni őket, hisz általuk érdekesebbé, élményszerűbbé válhat e 

tantárgy tanulása. 

Az információs kommunikációs technológiai eszközök nem csupán módszertani 

tárházukkal gazdagítják a matematika tanítását, az óra menetére is nagy hatást 

gyakorolnak. Növelik az óra hatékonyságát, megoldások ellenőrzésénél, házi feladat 

ellenőrzésénél, feladatok magyarázatánál, megoldásánál is hasznosak. Pozitív hatásuk 

abban is megnyilvánul, hogy nem kell állandóan felrajzolni pl. egygeometriai alakzatot, 

mértani testet, képletet vagy ábrát,ezáltal dinamikusabb óravezetést eredményeznek. 

Viszont fontos megjegyezni, hogy információs kommunikációs technológiai 

eszközöketcsak akkor célszerű használni, ha azok többet nyújtanak a hagyományos 

eszközöknél. Ha egy matekórán túl sok a kivetített információ, a diákok idővel 

megunják és figyelmük lankad. Meg kell találni a helyes arányt a hagyományos 

eszközök és az IKT eszközök között. 

Hallgatóink felkészítésében nagyobb hangsúlyt kell fektetnünk az interaktív tábla 

használatára, mert egyedül ezen a téren tapasztalhatók hiányosságok az IKT eszközök 

alkalmazásának esetében úgy környezet-, természetismeret- és matematikaórákon. 

Hallgatóinknak ki kellene használni, hogy lehetőségük van begyakorolni e taneszköz 

használatát. A felkészülés és az interaktív táblához való tananyag fejlesztés 

meglehetősen időigényes tevékenység, de a későbbiekben az elkészített anyagok 

megosztásával ez az idő csökkenthető lenne. 

A hatékonyabb közös munkát a tanítás folyamán az IKT lényegében az 

információáramlás felgyorsításával teszi lehetővé. 

Hazánkban egyre rohamosabban folytatódik az oktatási intézmények IKT 

eszközökkel való felszerelése. Azokban az iskolákban, ahol van ilyen, a szülők és az 

igazgató részéről is alapvető elvárás a tanítási- tanulási folyamatba való beépítésük, 

hiszen az IKT-s eszközök bevonása, felhasználása az oktatás egészét még 

praktikusabbá, gyakorlatorientáltabbá teszi. 
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BARANGOLÁS A HANGOK FÖLDJÉN 

Összefoglaló 

Előadásomban egy általános iskolai 2. osztályos magyar nyelvtan tantárgyhoz 

készített projektet mutatok be. A hagyományos oktatási módszerek mellett a 21. századi 

nevelés elemeit is bevonom heterogén tanulócsoportom fejlesztésébe. Különlegessé 

teszi a módszert, hogy alkotó módon használják a mobileszközöket. Tanulás 

módszertani technikákat sajátítanak el a 7-8 éves gyerekek, melyek segítségükre lesznek 

a későbbiekben is. Projektünk terméke egy digitális mesefal lesz.  

Kulcsszavak: nyelvtan, heterogén, mobileszköz, tanulásmódszertan, digitális mesefal 
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WALKING ON THE GROUND OF SOUNDS 

Summary 

In my presentation I am going to introduce you to a project which was made for 

second grade students and for grammar classes. Besides the traditonal teaching 

methods, I also apply the 21st century‘s most modern educational techniques in order to 

develop my heterogeneous study group. What makes this method special, is that we can 

use mobile devices in a creative way. The children of ages 7 or 8 can master such study 

methods that will be extremely beneficial for them in later stages of their studies. The 

product of this project will be a „Digital Wall of Tales‖ made by my students. 

 
Keywords: grammar, heterogeneous students, mobile devices, teaching methods, digital wall of 

tales 

 

Változások szükségessége 

Tanítási gyakorlatom során a kezdetektől arra törekedtem, hogy hatékonyan és 

maradandó ismeretet átadva oktassam a rám bízott gyerekeket. A szinte változatlan 

tananyagtartalom mellett minden egyéb változott a közel három évtized alatt, mióta 

tanítok. Első pillanattól kezdve hiszem és tapasztalom azt, hogy ha egy gyermek felé 

szeretettel fordulok, szüleivel együtt nevelem, irányítom, akkor megismerhetem 

képességei legjavát, eljuttathatom a legmesszebbmenőkig. Amit azonban észleltem az 

évek alatt az az, hogy ehhez nekem folyamatosan meg kell újulnom, új és új 

módszereket kell találnom, hogy hatékony legyek. 

 Az alsó tagozatos módszertanban meghatározó szerepe van a készség- és 

képességfejlesztésnek, hiszen ezek nélkül a tudást sem tudjuk átadni nekik. A tanítónak 

tudnia kell, hogy tanítványainál milyen szinten állnak az egyes képességterületek: 

ezekből kiindulva végezhetünk csak eredményes munkát. Intézményemben gyakorlat, 

hogy a felvett első osztályosok mindegyikével szeptemberben elvégezzük a Nagy József 

által kidolgozott Difer fejlődésvizsgáló rendszert. Így hét területről kapunk átfogó képet, 

most ezekből emelném ki előadásom szempontjából a két legfontosabb területet: a 

tapasztalati következtetés és a tapasztalati összefüggés megértésének eredményeit. Ezek 

ugyanis az eredményes tanulás előfeltételei (Nagy, 2004.) Néhány eredményt mutatok 

be jelenlegi tanulócsoportomnál: 
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1. Táblázat: Difer mérés-2015. szeptember 1 

Tapasztalati összefüggés-megértés Tapasztalati következtetés 

pont % szint pont % szint 

12 38 kezdő 12 38 kezdő 

22 69 haladó 28 88 optimális 

8 25 előkészítő 20 63 haladó 

28 88 optimális 26 81 befejező 

24 75 befejező 18 56 haladó 

 

A számok szemléletesen bemutatják, hogy egy osztályban tanulnak, egymás mellett 

ülnek az osztályban olyan eredményű tanulók, akik között az eltérések években 

kimutathatók. A tanítónak pedig meg kell találni minden gyermekhez azt az utat, 

amellyel a tudás eljuttatható számára. További nehézséget jelentő tényezők a tanulók 

motivációbeli különbségei, szociokulturális hátterükben való eltérései illetve a nyelvi 

kompetencia sokszínűsége.  

Tanítóként nagyon fontos ismeret a nyelvi készségek kialakulását befolyásoló 

tényezőkkel tisztában lenni (Gyarmathy, 2010.). 

Mindezen problémákat árnyalja még egy tényező: az évek alatt egyre több 

beilleszkedési, tanulási, magatartási problémával küzdő, részképesség zavarokkal élő ill. 

sajátos nevelési igényű tanulóm lett. 

Ugyanakkor iskolába járni a gyermekek első osztályban szeretnek a legjobban, s ez a 

magas motivációs szint az évek előrehaladtával folyamatosan csökken (Józsa, 2007.) 

 Igazán heterogén, a társadalmunkat jól leképező tanuló csoportom számára 

kerestem a megfelelő tanítási módszereket.  

A mellett a tény mellett sem mehetünk el szó nélkül, hogy a világ körülöttünk éppen 

technikai forradalmat él meg: az internet, a számítógépek, a tabletek, a mobiltelefonok-

vagyis az infokommunikációs eszközök (IKT) a mindennapjaink részét képezik. Ezek 

ismerete nélkül a felnövekvő generációk nem létezhetnek. Szokás a ma iskolapadokban 

ülőket Z vagy Alfa generációnk is nevezni. Jellemzi őket a multitasking, teljes 

természetességgel szerzik ismereteiket a világháló és az IKT eszközök segítségével, 

hiszen születésük pillanatától kezdve ezek az eszközök jelen vannak az életükben. 

(Fromann, 2017.)  Éppen ezért az iskola nem tehet úgy, mintha ez nem létezne, érdemes 

hát bevonni a tanulás körébe a digitális eszközöket. 

Egy másik fontos tényező, amiről egy korszerűen gondolkodó pedagógusnak tudnia 

kell, hogy a ma elsőseiről nem is sejthetjük még, hogy felnőve milyen foglalkozásokra 

kell készülniük -hiszen azok a munkakörök ma még nem is léteznek, amelyekben 

dolgozni fognak ill. egyes mai munkakörök meg fognak szűnni, mire felnőnek. Így csak 

bizonyos jellemzőket tudhatunk róluk: sokkal fontosabb lesz a jövőben a kreativitás, az 

együttműködés, a valós problémák megoldásának képessége, a folyamatos önképzés, 
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mivel a mechanikusságot felváltja az alkotó tevékenység. Így ezekhez megfelelő 

készségeket, képességeket kell tanítványainknál már kicsi gyermekkortól kialakítani 

ahhoz, hogy sikeres, boldog felnőttek legyenek. A közösen végzett munka során ki kell 

alakulnia a fejlett kommunikációs képességeknek és az önszabályozásnak is: határidők 

betartása, a munka megszervezésének képessége, a fejlett empatikus készség 

jelentősége is megnő. Mindezeknek a kialakításához van egy kiváló eszközünk: ez 

pedig az IKT eszközök alkotó módon való használata. Igaz, hogy kicsi kortól 

körbeveszik az eszközök a gyerekeket, de az, hogy milyen módon állítják a tudás 

megszerzésének útjába az nem ismert még számukra-erre a tanítóknak van először 

lehetősége, hogy megismertessék a módszereket a gyerekekkel. Azt, hogy ezek a 

tudások már nem új keletűek bizonyítják Papert nézetei a szoftver kiválasztás 

szempontjairól. (Bessenyei, 1998) 

Tanulmányomban egy olyan projektet szeretnék bemutatni, amely a 21. századi 

kihívásokra adnak egyféle választ.  

 

A projekt címe: Barangolás a Hangok földjén 

Megvalósítás helyszíne: kisvárosi, állami fenntartású magyar iskola 2. osztálya 

A projekt célja: a 2. osztályos magyar nyelvtani ismeretek mélyítése, motivált 

munkavégzés hagyományos és új módszerek alkalmazásával. Tanulás tanulásának 

tanítása. Értő olvasás és kreatív szövegalkotás képességének fejlesztése. Együttműködés 

képességének alakítása, az olvasási kedv felkeltése. 

A projekt megvalósításának időkerete: 35 tanítási óra (magyar irodalom, magyar 

nyelvtan, vizuális kultúra és napközis keretben) 

A projekt alapja: Balázs Ágnes: Mesélő nyelvtan sorozatának 1. tagja: Hetedhét 

háború a Hangok földjén foglalkoztató könyv (1. ábra) 

1. ábra: Balázs Ágnes: Hetedhét háború a Hangok földjén 
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A projekthez szükséges anyagok, eszközök: internet, interaktív tábla, tablet, 

okostelefon, szkenner, egyéb rajzeszközök: rajzlap, ceruza, füzet, tantárgyi tanmenetek, 

követelményrendszerek. 

Nyomtatott anyagok: minden kisgyereknek Balázs Ágnes: Hetedhét háború a 

Hangok földjén című foglalkoztató könyve, Móra Könyvkiadó 

Alkalmazott módszerek:  

- megfigyelés, tapasztalat 

- bemeneti tantárgyi mérések- írás-helyesírásból, értő olvasásból, hangos 

olvasásból-melyek eredményei összevethetők az évfolyam másik két 

tanulócsoportjával 

- projekt módszer 

- előzetes ismeret 1. osztálytól: Komplex Instrukciós Program (K. Nagy 2012) 

szerinti csoport munkás órák és Polgár Judit: Sakkpalota programja szerint 

szervezett foglalkozások  

- digitális eszközök használata: tabletek, interaktív tábla 

- formatív értékelés: ClassDojo 

- kimeneti mérések félévkor és tanév végén-az eredmények ismét összevethetők 

az évfolyam másik két tanulócsoportjának eredményeivel 

 

Hiányzó IKT-s ismeretek: a gyerekek számára a projekt során alkalmazott WEB2-s 

alkalmazások teljesen újak, tabletet is csak játékra használtak korábban otthonukban 

A projekt tervét 2016. nyarán készítettem el: a foglalkoztató könyv fejezeteit heti 

bontásban terveztem megismertetni-kiegészítve az adott időszak nyelvtani ismereteivel 

(2. osztályos Magyar nyelvtan tanmenet alapján) és beterveztem hozzá az eszközt (IKT, 

egyéb), amitől a tanulásunk élményszerű lesz. (2. táblázat) 

2. táblázat: a projekt heti bontású terve/ részlet 

Óra-olvasási 

anyag címe 
Időpont 

Felhasznált 

eszközök 

Új 

szereplők: 

rajzosan 

kártyákra 

kerülnek 

Kapcsolódó 

ismeret 

Szabályok 

dalolva 
XI. 

daltanulás: ú, ű a 

szó végén, 

www.mora.hu 

oldalról 

www.tagul.com 

használata 

 

 

helyesírási 

szabály 

alkalmazása, 

mgh-val 

kezdődő 

szereplők 

nevének leírása 

http://www.mora.hu/
http://www.tagul.com/
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A titkos terv XI. 

sakkábécés 

feladatok 

Kahoot 

Tyúkeszű 

Marcsa, 

Táltos 

i-í a szavakban 

és a szó végén 

A palota lakói XII. 

tk-i feladatok-

szereplők 

nevének 

kiegészítése, 

színezése 

Story Dic app 

a palota 

lakói: msh-k 

megismerése 

1-2-3 jegyű 

mássalhangzók 

csoportosítása 

 
Eleinte a jobban olvasó gyermekekkel felváltva olvastam fel az adott fejezetet, majd 

megoldottuk a hozzá kapcsolódó papír-ceruza alapú feladatokat. Ezek részben nyelvtani 

ismerethez kötődő játékos feladatok, részben a tartalomra vonatkozó kérdések voltak, 

ill. minden fejezet kiegészült rajzos/színezős feladattal is. A tanév előrehaladtával egyre 

több önállóságot kaptak ezekben a feladatmegoldásokban. Ezt követően az adott részhez 

kötődően kapcsoltam a tudás mélyítéséhez használt eszközöket: Radosza gyűrű (2. ábra) 

vagy sakkábécé használata és/vagy a digitális eszközöket (Padlet, Kahoot, Tagul 

szófelhő, QR kód) A mora.hu oldalon az abc-hez és a nyelvtani szabályok 

megtanulásához dalok is rendelkezésünkre álltak, melyek igazi élményt adtak a nehéz 

ismeretek játékos elsajátításához. 

2. ábra: Radosza gyűrű  

 

Az alkalmazott oktatásszervezési eljárások is változatosak voltak: frontális, páros, 

heterogén csoport munkás, egyéni feladatmegoldások mind előfordultak. 

Differenciált oktatásban részesülő tanulók bevonása a projektbe: autista és 

tanulásban akadályozottak tanterve szerint haladó tanulóm nem mindig tudott a 

csoportba beilleszkedni, ilyenkor számukra külön feladatot biztosítottam - pl. rajzos 

feladat, LearningApps.org oldalon számára készített egyéni feladatokat vagy másolási 

feladatot kaptak, drámajátékos feladatokba vontuk be őket. 

Tehetséges/különleges képességű tanulók: a tanult alkalmazásokat elsőként nekik 

tanítottam meg (napközis időben), így a csoportmunka során könnyebben ment a munka 
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a tableten ill. lehetőséget kaptak egyéni, akár otthoni munkára is, melyet aztán a 

csoportnak bemutathattak. 

A kiválasztott IKT-s eljárások szempontjai: 

 Miért az IKT? mert interaktív, fejleszt, motivál, sokcsatornás, támogatja az 

együttműködést, kedvez a konstruktív pedagógiának, utat nyit a reform-és 

alternatív pedagógiai módszereknek (Fegyverneki, 2016) 

 Olyan alkalmazásokat kerestem a projektemhez, mely a céljaimat elősegítik, 

ugyanakkor egyszerűen használhatók gyereknek és felnőttnek egyaránt. A 

kiválasztásnál azt is figyelembe vettem, hogy legyenek segítségünkre a 

gyorsabb, könnyebb tanulásban és szerethetők legyenek annyira, hogy 

szabadidős tevékenységeikben is szívesen használják azokat. Fontos az 

időtényező is, hiszen gyakorló pedagógusként abból mindig kevés van. 

Elvárásom volt az is, hogy legyenek szemléletesek, szépek - fejlesszék az 

esztétikai kompetenciát is. (Modern tanító, 2017) 

A projektben használt IKT-s alkalmazások 

Előzetes ismeretek felmérése a mesékről, a hangokról, betűkről-gyűjtemény 

készítése: AutoCollage, BeFunky, 

Közös felületünk a Padlet lett. (3. ábra) 

3. ábra: Padleten végzett csoport munka 

 

Lényegkiemelés kiváló eszköze: Tagul megismertetése. (4. ábra) 
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4. ábra: Első Tagul szófelhőnk a szereplők neveiből 

 

Projekt közben:  

- Szófelhőben a kivételek összegyűjtése (Tagul). 

- Gondolattérképek készítése rajzosan ill. https://bubbl.us/ és popplet.com-on 

- Ellenőrző kérdések, feladatok a meséhez, nyelvtani ismeretekhez: Kahoot.it 

megismerése. Erre a számonkérő alkalmazásra azért esett a választásom, mert 

hihetetlen élményt nyújt a gyerekeknek: a játék közben törekszenek a hibátlan 

teljesítményre és sokkal pontosabban adnak választ a győzelmi pontok 

reményében, mintha szóban vagy papíralapon kérdezném őket a sokszor 

nehéznek tűnő nyelvtani ismeretekről.  

- www.Aurasma.com 

- LearningApps.org, tankockái  

- QR kód használata. 

- A munkáról blog vezetése a Classbox virtuális osztálytermünkben. 

Projekt végére:  

- Elkészül a digitális mesefal. 

- A munka értékelése folyamatosan: tanulói és tanítói értékelés 

- Gamifikaciós eszközöm, mely egyben a formatív értékelés eszköze: ClassDojo 

pontok 

A digitális mesefal születésének lépései 

Digitális mesefal létrejöttéhez szükséges: 

1. történet megtalálása 

2. a történet megjelenítése 

3. a történet megosztása 

https://bubbl.us/
http://www.aurasma.com/
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2016. januárjában bevontam a projektünkbe iskolánk egyik felső tagozatos 

csoportját is. Ők 5. osztályosok, a szövegalkotás magasabb szintjén állnak, így nagy 

segítséget jelentettek a 2. osztályosok számára. Feladatul azt kapták, hogy a Mesélő 

nyelvtan történetben szereplő helyszínek és szereplők segítségével alkossanak teljesen 

új történeteket. Így született meg összesen 8 olyan mese, melyet aztán ábrázolniuk 

kellett. Volt, aki papír-ceruza alapon készítette a rajzokat, mások kedvet kaptak a 

digitális képalkotási módok kipróbálásához. Ezek közül sorolok fel néhányat: 

CosPaces.io, MineCraft, képregények létrehozása- www.kepregenygyar.hu, 

www.storyboardthat.com vagy bemutató készítés a meséről: 

https://www.edu.buncee.com/ oldalon.  

Ezt követően a meséket a gyerekek vagy a tanító felolvasta és a hangot rögzítettem 

az okostelefonommal. A hang és kép összeillesztéséből kisfilmek születtek. A 

LearningApps.org oldalon minden meséhez készült feladat, mely vagy nyelvtani 

ismeretet vagy szövegértési kérdéseket tartalmazott. 

Az Aurasma.com segítségével összekapcsoltam az elkészült filmet-feladatot, és 

megszületett a 2. c osztály digitális mesefala. Két mesét a 2. osztályos gyerekek Balázs 

Ágnes történeteiből választottak (5. ábra), s az is felkerült a közös mesefalunkra, így 

összesen 10 mese bemutatóját tudtuk megtartani 2017. április 6-án a Digitális Témahét 

keretében tartott nyílt óránkon. Ezen a foglalkozáson részt vett Balázs Ágnes, a 

projektünk alapját adó könyv írónője is. A gyerekek igazolták az új módszerek ügyes 

használatával a tudásszerzés új módszereinek létjogosultságát. 

5. ábra: MineCrafttal készült meseillusztráció 

 

Jutalmazáshoz is természetesen a mesékhez kötődő alkalmazásokat kerestem- így a 

Real Dragon Pet-tel virtuális kissárkányt simogathattunk (6. ábra) és a 3D-s színezők 

használata - a Quiver képekkel-ámulatba ejti a felnőtteket is.  

  

http://www.kepregenygyar.hu/
http://www.storyboardthat.com/
https://www.edu.buncee.com/
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6. ábra: Real Dragon Pet  

 

A szülőket pedig a ClassBox virtuális osztálytermünkben tájékoztattam a végzett 

munkáról - blogot vezetek, képekkel, videókkal illusztrálva láthatják a munkánkat. 

Egyszerű a használata: 2. osztályos gyermekeim is szerkesztik, szülők is osztanak meg 

tartalmakat. 

Visszajelzések a projektről 

2016. november 24-én bemutató órát tartottam Békés megye tanító szaktanácsadói 

számára. Az órán a KIP módszer szerint dolgoztak a projektben a gyerekek, IKT 

alkalmazásokkal támogatva. A vendégek nagy elismeréssel nyilatkoztak a látottakról. 

A Digitális Témahét intézményi pályázatai közé ez a projekt bekerült és a zsűri 

döntése alapján „mintaértékű projekt‖ címet kapott. 

Szülők és tanítványaim véleménye alapján így a tanulás sokkal izgalmasabb, 

élményszerűbb volt. Nemcsak tanuláshoz, hanem szabadidős tevékenységhez is 

használták a megszerzett ismereteket, így épülhet be igazán a tudás. Tanulásban 

akadályozott és autista tanítványom elsők között tanulta meg a digitális technikák 

használatát, segítette a többi tanulómat is-ez a motiváció más területekre is kihatott és 

egyéni képességeikhez mérten a legmagasabb szintű tudás megszerzésére ösztönözte 

őket. 

Tanítványaim minden újra nyitottak, szívesen próbálják ki magukat változatos 

helyzetekben. Ők már tudják, hogy tanulni nem csak könyvből és iskolában lehet, 

hanem bárhol, bármiből, sokféle módon, játékosan is okosodhatunk. Nagyon 

megszerették az olvasást, valóságos verseny alakult ki közöttük a jobbnál jobb könyvek 

felkutatásában, elolvasásában, élménybeszámolók tartásában. 

Eredmények: 2. osztályos tanítványaim a Padlet és a szófelhő készítésében 

gyakorlottakká váltak. Ide a link, kép, videó beillesztése sem okoz nekik gondot.  

Tudnak gondolattérképet készíteni, módosítani. Interneten tanulásukhoz információt 

keresni. QR kódot leolvasva a feladatok is izgalmasabbak számukra. Természetessé vált 
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számukra, hogy az IKT eszközöket napi szinten használják otthon és az iskolában 

tudásuk pontosításához, gyakorláshoz. Óráinkon számos tananyaghoz kötődő játékra 

adódott lehetőség, pl. kirakóztunk a www.jigsawplanet.com segítségével vagy 

drámajátékot játszottunk a StoryDic App segítségével, versenyeztünk: Ki a legjobb 

helyesíró?- a Helyeselj!-app segítségével de sokat tanulhattunk az www.okosdoboz 

vagy a www.LearningApps.org feladataiból is. Soha ennyi kivételt nem tanultak meg a 

tanítványaim az ú, ű a szó végén szabály alól. Tanév végi eredményként fontos 

elmondani, hogy ebben a heterogén összetételű osztályban mindenki szereti a magyar 

irodalom és nyelvtan tantárgyat, szeretnek iskolába járni. Igen nagy motivációval 

tanulnak, még a gyengébb képességű gyerekek is. Számos szép versenyeredmény is 

bizonyítja a módszerek eredményességét, ezek közül egyet emelnék ki: megyei 1. 

helyezett lett az osztály csapata a K&H bank által hirdetett Vigyázz! Kész! Pénz! 

versenyen és eljutottak az országos fordulóra is, ahol országos 5. helyezettek lettek. 

Amiért kiemelem ezt az eredményt az az, hogy itt a sikerhez azokra a képességekre volt 

szükségük, amiket a projekt során kiemelten fejlesztettem: csapatmunka, kreativitás, 

számolás-szövegalkotás tudása, problémamegoldás, gyors helyzetfelismerés, 

önszabályozás, IKT használata, kommunikáció.  

Összességében elmondhatom, hogy a projekt célkitűzései teljesültek és örömmel 

folytatják a digitális eszközökkel támogatott tanulást 3. osztályban is tanítványaim. 

Balázs Ágnes Mesélő nyelvtan sorozatának újabb kötete megjelent: Boszorkányos 

hajsza a szófajok világában (3. osztály) és Kalózkaland a Szófajok szigetein (4. osztály) 

számára. A hozzájuk kapcsolódó hanganyag-zenés szabályok- a Móra Kiadó honlapján 

elérhető. 

A hagyományos és az új módszerek jól kiegészítik egymást az eredményes oktatás 

érdekében. 
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Táncsics Mihály Gimnázium, Szakgimnázium és Kollégium, Orosháza, Magyarország 
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TANÍTSUNK FILMMEL! 

Összefoglaló 

Lassan 10 éve foglalkozok diákfilmezéssel. Munkám során tapasztaltam, hogy a fotó 

és a főleg a film, hatékony eszköz az iskola oktatási/tanítási repertoárjának 

színesítésére. Széles azoknak a lehetőségeknek köre, ahol a film hozzá tud járulni 

tanulóink eredményes kompetenciafejlesztéséhez. Emellett hatalmas közösségteremtő 

ereje van, sokrétű tehetségfejlesztést tesz lehetővé, erősíti a digitális világban való 

jártasságot, a médiatudatosságot. Próbáljunk ki új módszereket, tanítsunk filmmel! 

Kulcsszavak: film, kreativitás, tehetséggondozás, közösségfejlesztés, tantárgyi koncentráció 
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LET’S TEACH WITH MOVIES! 

Summary 

I‘ve been leading the filming course in our high school since 2009. Since then, my 

students have reached numerous successes in national and international competitions as 

well. With its support attention can be drawn to social and global problems, besides, it 

can be integrated to the process of teaching and learning in many ways: we can make 

videos for the better understanding of students or videos, which may state a problem 

that needs to be solved (by students). While we develop the capabilities of students in a 

multiple way, at the same time movies are a great tool for fostering communities and 

also talented students. 

Keywords: movies in education, creativity, nurturing talents, community development, cohesion 

between subjects 

 

 

 

Bevezetés  

Napjainkra a modern technikai eszközök használata átszövi mindennapjainkat. 

Egyaránt találkozunk velük munkánk, szórakozásunk során, otthon, útközben, 

munkahelyünkön. Nélkülözhetetlenné vált az oktatásban is, mindenhol megjelentek a 

számítógépek, mobil eszközök. Átalakult a tudás fogalma, más kompetenciák, 

képességek váltak fontossá, s ezek folyamatosan komoly kihívás elé állítják az oktatást. 

A Z-generáció nagy többsége rendelkezik valamilyen modern eszközzel 

(számítógép, tablet, okostelefon, fényképezőgép, kamera, stb.), és tudják is használni 

őket. Filmet és zenét töltenek le, majd néznek rajta, blogot olvasnak és írnak, rendkívül 

intenzív közösségi életet élnek: facebookoznak, tweetelnek, instagrammoznak, 

skypolnak,  whatsappoznak, snapchatelnek. Tudomásul kell venni, hogy ők már nem – 

csak – a tanárt tekintik a tudás forrásának. Ha valamilyen kérdésük van, ha találkoznak 

egy problémával, azonnal rákeresnek az interneten (akár órán is). Esetleg írnak egy 

közösségi fórumba, és megkérdezik, amire kíváncsiak, vagy a barátjukhoz fordulnak 

kérdésükkel a Facebook-on.  

Az iskola akkor teszi jól a dolgát, ha az új jelenségeket a lehető leghatékonyabban 

bevonja a mindennapi gyakorlatába. Ez természetesen nem jelenti a korábbi módszerek 

teljes kidobását, hanem arról van szó, hogy ahol az internet és a modern eszközök 

bevonása növeli a motivációt, a megértést, a tudásépítést, ott a lehetőségeinkhez mérten 

használni kell. 

Ezek között a lehetőségek között fontos helyet foglal el a film. Kutatások igazolják 

(Google Magyarország, 2015), hogy a legnagyobb videó megosztó oldal, a Youtube 

ismertsége Magyarországon gyakorlatilag száz százalékos: az internetes eléréssel 
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rendelkezők 97%-a ismeri, csak 3% ismeri névről, vagy nem hallott róla nagyon 

semmit. A kutatás továbbá azt is megerősítette, hogy hazánkban is a rádióra, sajtóra és 

tévére fordított heti óraszámhoz hasonló nagyságrendet produkál a Youtube, 

vagyis hetente több mint 8.5 órás nézettsége van a Youtube-nak. Közel négymillió azon 

felhasználók száma Magyarországon, akik heti rendszerességgel látogatják  

a Youtube-ot.  

Mára a Youtube hatalmas tárháza lett az oktatási célú videóknak is. A legtöbb 

televíziós ismeretterjesztő csatornának létezik Youtube csatornája is (National 

Geographic, Animal Planet, History, Da Vinci Learning, Spectrum, stb.), közülük egyre 

több magyarul is nézhető.  

Léteznek olyan csatornák is, amelyek egyes tudományterületet népszerűsítenek  

(pl. Szertár).  

Sokkal fontosabb azonban a mi szempontunkból, hogy egyre több iskola is indít 

olyan csatornákat, ahova a diákjaik által készített oktatóvideókat töltenek fel. Léteznek 

olyan csatornák illetve weboldalak is, ahova több tantárgyból összegyűjtve találhatnak a 

tanulók oktatóvideókat (Videó tanár csatorna illetve Zanza Tv weboldala) Elindult a 

Gutenberg-galaxisból a videoklip galaxisba történő átmenet. 

Milyen célokat tűzhetünk ki? 

Szórakoztatva tanulás (en-learning) 

Sok esetben a tanulók annyira elmerülnek a filmek nézésének, készítésének 

izgalmában, hogy észre sem veszik, hogy közben tanulnak is. 

Konstruktív pedagógia  

A konstruktív pedagógia arra épül, hogy a tudást mindenki maga építi fel, és ebben a 

gondolkodási folyamatban aktívan kell részt vennie, ehhez másokkal együtt kell 

működnie. Egy film elkészítése során, amikor tanulóink végiggondolják, hogy mit 

akarnak a filmben megvalósítani, szükségszerűen össze kell gyűjteniük mindazt, amit az 

adott témában, problémában, tananyagrészben, stb. már tudnak és ebből a meglévő 

tudásból hozzák létre a film segítségével az újat. A film elkészítése pedig sok esetben 

komoly csapatmunkát, együttgondolkodást-, és működést jelent.  

21. századi készségek 

Az ITL Research nevű nemzetközi kutatás azt mérte fel, hogy a későbbi munkaadók 

milyen készségeket, tudást várnak el az iskolát elvégző diákoktól. A kutatás 

feltérképezte, hogy mely területek azok, ahol a jövendő munkaerejének bizonyítania 

kell felkészültségét, ezekhez pedig készségeket társított, amelyeket az iskolában 

mindehhez el kell sajátítania a diákoknak. A lista nem hosszú, hiszen az alábbi öt 

készséget sikerült azonosítani:  

a) tudásépítés  

https://www.youtube.com/playlist?list=PLEFma3TYcn1I3Q4e0qPEQkrByHlED6shK
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b) IKT használat  

c) önszabályozás  

d) valódi problémák megoldása  

e) kollaboráció 

(Priavera, 2012) 

 

Egy film elkészítése mind az öt készséget megköveteli, így egy remek eszköz a 21. 

századi készségek fejlesztésére. 

Közösségfejlesztés, csoportmunka, csapatépítés 

Számtalanszor éltem át, hogy egy-egy közös projekt mennyire össze tud hozni egy 

közösséget. Ugyanígy a film is képes erre, sőt kifejezetten megköveteli azt, hogy az 

elkészítésben résztvevők segítség egymást, csak egymás munkáját segítve, felhasználva 

fognak bármilyen eredményt elérni. 

Tehetségfejlesztés 

Kevés olyan projekt van, amely annyi különböző területről követel meg kreativitást, 

tehetséget, mint a film. Minden jó filmhez kellenek olyan tehetséges, innovatív, sokrétű 

diákok, akik ügyesek a szervezésben, a történetmesélésben, a színjátszásban, képi 

kifejezésben, a hangok és a zene világában, az IKT-ban, stb. Miközben halad előre a 

film az egyes fázisaiban, a tanulók megtapasztalják társaik talán addig rejtve maradt 

tehetségét olyan területeken, amelyeket eddig nem ismertek.  

Érzékenyítés 

Más helyzetben lévő, tanulásban-észlelésben akadályozott emberek, gyerekek iránti 

elfogadás fejlesztését, toleranciára nevelést és nyitottság kialakítását, a más etnikai, 

vallási, nemzeti, nyelvi közösségbe tartozókkal, a szegényekkel, az idősekkel, stb. 

szembeni sztereotípiák, előítéletek leküzdését mind-mind nagyon hatásosan szolgálja 

egy film megnézése és elemzése, vagy még inkább egy, a tanulók által közösen 

elkészített film. 

Médiatudatosság 

A filmek készítésének és működésének megértése nagyban hozzásegít ahhoz, hogy a 

tanulóink sokkal nagyobb tudatossággal kezelik az interneten megjelenő filmeket. Ha ő 

készíti a filmet, akkor rájön, hogy amit lát az interneten, azt IS olyanok hozták létre, 

mint ő. Ha ő maga is megismeri és használja a filmes meggyőzés eszközeit, akkor észre 

is veszi, ha őt akarja egy-egy klip, videó meggyőzni, befolyásolna, akár manipulálni. 

Egy idő után szinte magától megjelenik a forráskritika is, jobban el tudják dönteni az 

internetes tartalmak valódiságát. 

Tanítsunk filmmel 1. fokozat: nézzünk filmeket! 

Amikor a filmet bevonjuk az oktatás körébe, az első, legegyszerűbb módja, amikor 

filmet nézünk. Néhány szempont: 
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Hol nézzük a filmet? 

Otthon 

Kifordított osztályterem: ennek lényege, hogy megfordul a tananyag leadásának és 

feldolgozásának színtere. A klasszikus modellben, a tanár az órán elmondja az anyagot 

és a diákok azt feldolgozzák otthon. A fordított osztályterem esetében a diákok előbb 

otthon elolvassák (vagy megnézik videón) az anyagot, majd az órán közösen 

feldolgozzák, dolgoznak vele. 

Saját megvalósítás  

Bizonyos tananyagrészeknél jól működött az a módszer, hogy házi feladatként egy, 

esetleg két Youtube videót kellett megnézni a tanulóknak. A videók egy-egy fizikai 

jelenséget és annak magyarázatát mutatták be. Az volt a feladatuk, hogy néhány 

gondolatban írják le, miről szólt a videó és mi volt a lényege. Az órán pedig azzal 

kezdtük, hogy megbeszéltük a tapasztalatokat és a már meglévő ismeretekre építve 

közösen építettük fel az aktuális új ismeretet. 

Ötletek, javaslatok 

Természetesen nem csak valamilyen fizikai, kémiai kísérletről szóló filmet 

nézethetünk meg otthon, hanem pl. egy gondolatébresztő kisfilmet, társadalmi célú 

reklámot, stb. Fontos, hogy ne legyen néhány percnél (javaslatom 10 perc) hosszabb, 

mert ha ennél tovább tart, kevesebb az esély, hogy valóban megnézik. 

De nem csak mi magunk adhatunk meg filmeket, hanem a tanulóknak is kiadhatjuk 

feladatként, hogy keressenek videót, ami egy bizonyos problémáról szól vagy egy adott 

jelenséget, törvényt, eseményt, stb. mutat be, majd foglalják össze a lényeget és írják le, 

mutassák be.  

Javasolhatjuk, hogy ha filmet néznek, ne szinkronosan nézzék, hanem felirattal, így 

az idegen nyelv tanulásához járulhat hozzá a film. 

Órán 

Az órán levetített kisfilmek vetítésének egyik előnye, hogy olyanokat tudunk 

bemutatni, amelyekre egyébként nem lenne lehetőségünk, vagy csak nagyon nehezen.  

Sok iskola nem rendelkezik olyan felszereltségű szertárral, hogy minden kísérletet 

be tudjanak mutatni, ilyenkor egy jól megválasztott film nagyon látványosan igazolhat 

valamilyen tudományos állítást.  

A filmek elvihetnek bennünket a tenger mélyére, egy vulkán vagy tornádó 

közepébe, a múltba, a világ bármely pontjára. 

Másik előny lehet, lehetőség van a filmek visszajátszására, megállítására, interaktív 

táblán akár rajzolhatunk, írhatunk is a filmre, magyarázattal láthatjuk el, vagy a 

diákjaink. 
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Saját megvalósítás  

Fizika óráimon sokszor nézünk olyan kísérletet filmen, amit nem tudunk mi magunk 

megcsinálni vagy különféle jelenségeket, eseményeket mutat be (pl. fizikához Tacoma-

híd, Baumgartner ugrása).  

Ötletek, javaslatok 

Ha rendelkeznek a diákok mobil eszközökkel (okostelefon, tablet), akkor páros vagy 

csoportmunkában kiadhatjuk, hogy az általunk megadott kisfilmet (egy történelmi 

eseményről egy rövid beszámoló, kísérlet, ismeretterjesztő kisfilm tetszőleges 

tantárgyból, stb.) megnézve az órán tanultakat felhasználva vonjanak le 

következtetéseket, fogalmazzák meg gondolataikat, igazolják a tanultakat. Az egyes 

csoportok vessék össze a saját megoldásukat, vitassák meg, védjék meg saját 

álláspontjukat vagy cáfolják a másik csoportét, természetesen a tanultak alapján. 

Idegen nyelvű órákon számtalan lehetőség adódik egy adott nyelven film megnézése 

után az adott nyelven megvitatni, amit láttunk. Ma már könnyen hozzájuthatunk VR 

szemüveghez: egy diákunk egy VR szemüvegben néz egy 360 -os Youtube filmet, és 

az idegen nyelven kell elmondani, mit lát, a többiek pedig találják ki, hogy hol járhat.  

Történelem órán virtuális sétát tehetünk régi magyar várakban, de akár a 

nándorfehérvári csatát is megnézhetjük egy fantasztikus animáció keretében, vagy a 

történelmi csatáinkat élvezhetjük egy-egy film elmesélésében. 

Irodalom órán egy mű színpadi vagy filmes megvalósításának egy részletét 

megnézve érthetőbbé tehetjük a szerző mondandóját. 

Földrajz órán bárhova eljuthatunk egy úti film segítségével, és természetesen még 

hosszan sorolhatnánk az ötleteket. 

Tanítsunk filmmel 2. fokozat: rakjunk össze filmeket! 

Az eddigi módszerekhez semmilyen technikai tudás nem kellett. Sokszor azonban 

nem a teljes filmre lenne szükségünk, hanem csak egy részre belőle. Vagy több filmből 

szeretnénk összeállítani a megnézendő tartalmat. Ez a módszer tehát azt jelenti, hogy a 

mások által készített filmeket vágjuk meg. Ehhez már szükség van némi ismeretre a 

filmek letöltéséhez és megvágásához. Szerencsére ma már több ingyenes, egyszerűen 

használható szoftver, sőt online lehetőség is a rendelkezésünkre áll. 
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Három lépésre van szükségünk létező filmekből saját film összerakására. 

Első lépés: filmek letöltése 

Természetesen minden más által készített film esetén ismerni kell azok felhasználási 

lehetőségeit. Amennyiben az eredeti videó Creative Commons-licenccel jelölték meg, 

akkor a teljes YouTube-közösség számára engedélyezett a videó újbóli használata és 

szerkesztése.   

Több mód is van a Youtube-ról filmek letöltésére, léteznek külön erre a célra készült 

ingyenes programok, de számos online lehetőségünk is van saját számítógépünkre 

menteni a kiválasztott filmet. 

Második lépés: filmek konvertálása (nem feltétlenül szükséges)  

Előfordulhat, hogy a letöltött filmet nem képes kezelni az általunk használt 

vágószoftver, mert olyan formátumot, tömörítési eljárást alkalmaz, amelyre nincs 

felkészülve. Esetleg DVD-n van a film (DVD formátumban), amellyel szintén nem tud 

megbirkózni sok program. Ezekben az esetekben szükség van a filmünk megfelelő 

formátumba való konvertálására. Ezt a műveletet szintén elvégezhetjük ingyenes 

programok segítségével, vagy online is. 

Harmadik lépés: filmek vágása 

Legegyszerűbb esetben csak az eredeti film hosszát szeretnénk megváltoztatni, az 

elejéről és/vagy a végéről szeretnénk levágni valamennyit. A legegyszerűbb 

vágószoftverek is képesek erre. Amennyiben saját Youtube csatornára töltjük fel a 

filmeket (saját csatornára előbb-utóbb biztos szükség lesz), akkor maga a Youtube is 

felkínál lehetőséget filmek hosszának módosítására. 

Amennyiben több filmből állítjuk össze a sajátunkat, a filmek hosszának a 

változtatásán kívül más feladataink is vannak. Természetesen meg kell terveznünk 

előre, hogy melyik filmből mely részeket szeretnénk felhasználni, azok milyen 

sorrendben kövessék egymást. De feltétlen figyelnünk kell a filmek hangjára. 

Megtehetjük, hogy mind alatt megtartjuk az eredeti hangokat, de bizonyos esetekben 

szükség lehet arra, hogy megváltoztassuk az eredeti hangsávot. Minden vágószoftver 

ismeri azt a lehetőséget, hogy új zenét válasszunk a film alá. A zeneválasztásnál még 

fokozottabban figyelni kell a jogdíjakra. Javaslom, hogy olyan oldalakról töltsünk le 

zenét, amelyek ingyenesek (pl. Jamendo). Felvehetünk akár saját szöveget is, és azt 

rakjuk a képek alá. 

Saját megvalósítás 

A 11. évfolyamos fizika tananyag rezgések témájánál egy mindenki által ismert 

film, „A Karib-tenger kalózai – A világ végén‖ c. filmből vágtam ki egy jelenetet. Egy 

ismerősnek megvolt a teljes film DVD-n. A jelenetben a hajót a feje tetejére fordítják a 

kalózok, mégpedig úgy, hogy ide-oda szaladnak a hajó két oldalsó korlátja között. 

Gyakorlatilag a rezonancia jelenségét produkálják. A filmrészlet megnézése után 
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megbeszéltük a jelenséget, elemeztük, hogy mennyi benne a valós fizikai tartalom, 

melyek azok a részek, amelyeknek nincs fizikai alapjuk. Ezután megnéztük a Youtube-

on a Tacoma-híd összeomlásáról szóló híres videót és megbeszéltük, mi a közös a két 

jelenetben, mi volt a gerjesztő erő az egyik és a másik esetben. Az óra végén a 

rezonancia, a rezonanciakatasztrófa, gerjesztett és szabadrezgés fogalmak teljesen 

érthetőek voltak a tanulók számára. 

Hasonló módon készültem a modern fizika tanításánál az antianyag fogalmának 

mélyítésére. Itt a „Da Vinci kód‖ c. filmből vágtam ki részt: a film fő konfliktusa az 

antianyagot tartalmazó kapszula megkeresése és hatástalanítása. Sok kérdést meg 

tudtunk beszélni a filmrészletek megnézése után, itt is tisztáztuk, mi a tudományosan 

igaz és mi a fiktív tartalom. 

Ötletek, javaslatok 

Az említett módszer gyakorlatilag bármely órán használható. A történelem órákon 

felhasználható filmeket felsorolni is nehéz lenne. A nekünk tetszőből egy jól 

megválasztott jelenetet kiemelve és órán levetítve kezdhetjük az órát, s máris van miről 

beszélni, a diákok pedig belehelyezkedtek az adott kor hangulatába, megismerték a 

fontosabb történelmi alakokat. 

Számos nagyszerű irodalmi adaptáció készült magyar és világirodalmi művekből, 

amelyekből bátran válogathatunk. 

Fizikai, kémiai, földrajzi jelenségek nélkül pedig ma már szinte nem is készül akció 

vagy kalandfilm, nagyon izgalmas, amikor órán tudjuk megbeszélni vajon mi igaz 

abból, amit a filmen látunk. A sci-fi műfaj pedig olyan kérdéseket, jelenségeket épít be 

a történetekbe, amelyek nagyon érdekes kérdéseket vet fel a fiatalok körében. 

Tanítsunk filmmel 3. fokozat: csináljunk filmeket! 

Nagyon gyorsan elérkezhetünk ahhoz a ponthoz, amikor egyszer csak úgy 

gondoljuk: kell egy „saját‖ film. Mikor? 

- Ha már nem elégszünk meg azzal, hogy mások által megvalósított filmeket 

alakítsunk át saját céljainknak, mert nem pont azt és úgy van megcsinálva, ahogyan 

nekünk kellene. 

- Ha a film „csak‖ egy produktuma valamely tanulási, kutatási, közösségi, pályázati, 

stb. projektnek. 

- Ha az a célunk, hogy a film témájaként adott problémát minél mélyebben 

gondolják át, beszéljék meg a tanulóink. 

- Ha a film adta plusz motivációt vagy kifejezőerőt szeretnénk a mélyebb megértés 

szolgálatába állítani. 

- Ha szeretnénk teret adni tanulóink képzetéletének, kreativitásának. 
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- Ha szeretnénk, hogy egymást segítő, egy közös ügyért dolgozó közösséggé 

váljanak. 

- Ha az a célunk, hogy érezzék az egymásért, egy közös ügyért vállalt felelősséget. 

- Ha „csak‖ azt szeretnénk, ha energiájukat egy izgalmas, vidám, motiváló, 

katartikus élményt adó közös munkában vezessék le. 

 

… csináljunk filmet! 

Hogy kezdjünk hozzá?  

- Nagyon pontosan meg kell fogalmaznunk, hogy mit szeretnénk a filmmel elérni. 

Ha ez nem teljesen világos, gyorsan szétfolyhat az egész filmkészítés már a 

legelején. Ha tudjuk, hogy mit akarunk a filmmel, akkor mindig tudunk tovább 

lépni, mert tudjuk az irányt. „Mit válasszunk‖, „most hogyan tovább‖, „jó ez így‖, 

„melyik a jobb‖ - számtalan kérdéssel, bizonytalansággal fogunk találkozni, de 

mindig arra gondoljunk, hogy az a jó választás, amelyik a legjobb út a kitűzött 

célunk felé. 

- Hagyjunk időt a tervezésre, az ötletelésre. Addig ne is gondoljunk a forgatásra, 

vágásra, amíg nem sikerül egy olyan filmtervet, forgatókönyvet létrehozni, amelyet 

mindenki elfogad. Ha nem szeretik a filmet a készítői, nem fogják a nézői sem!  

- A tervezés során a nagytól haladjunk a részletek felé. Nem szabad részleteknél 

leragadni már az elején („ezt majd úgy vesszük fel‖ típusú mondatok a filmötlet 

kitalálásánál csak azt eredményezik, hogy egyes képekben gondolkodnak a tanulók 

és nem történetben). 

- Legyenek felelősei minden részfeladatnak, legyen „stáb‖. A legfontosabb a 

csapatmunka, anélkül nagyon nehéz bármit csinálni.  

 

Milyen filmeket csináljunk? 

„Zárt végű‖ filmek 

Azért zárt végűek, mert már a tervezés során egyértelmű, hogy mi lesz a filmben, az 

a lényeges, hogy miképp valósítjuk meg. 

A) Tanulói kísérletek  

Nagyon hasznos megkérni a diákokat, hogy vegyenek videóra valamilyen kísérletet. 

Meg kell követelni tőlük a tervkészítést, azaz mire odajutnak, hogy megnyomják a 

felvétel gombot, pontosan tudják, hogy mit fognak felvenni, mit és hogyan szeretnének 

megmutatni. Ezért nagyon alaposan ismerniük kell az adott tananyagot, hogy hibátlanul 

tudják bemutatni és megmagyarázni a kísérletet. Biztosak lehetünk benne, hogy a stáb 

tagjai a film végére alaposan megtanulják az adott témát.  
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Saját megvalósítás 

Az egyik osztályban kreatív és vállalkozó kedvű fiatalok egy csoportja 2 DVD-t 

készített fizikai és kémiai kísérletekről. Egyeztettek tanáraikkal, hogy melyek azok a 

kísérletek, amelyeket érdemes videóra venni. A kiválasztás szempontjai a következők 

voltak: szorosan kapcsolódjon a tananyaghoz, a nehezebben érthető jelenségeket 

segítségükkel érthetőbbé tegyék, ne legyenek túl bonyolultak, de azért legyen 

tudományos tartalma. Fontos volt, hogy a diákok nyelvén szóljanak, legyen könnyed, ha 

kell vicces. Közel 40 kísérletet vettek videóra, azóta is az iskola dokumentumai közt 

van, s ha kell, kölcsönözik a fiatalok.  

Javaslatok, ötletek 

Alap: ismételd meg! Kezdésként kérhetjük csak azt, hogy egy adott kísérletet 

ismételd meg, vedd fel és magyarázd meg a videóban. 

Közép: javítsd ki, alakítsd át! Nehezíthetjük a dolgot azzal, hogy egy ismert 

kísérletet kell átalakítani! Változtassanak meg valamilyen paramétert, végezzék el más 

feltételek között, más anyaggal, máshol, stb. Figyeljék meg, hogy a változtatások 

milyen eredményre vezetnek és próbálják meg megmagyarázni azokat. 

Felső: találj ki újat! A legtehetségesebbek az adott témához ki is találhatnak saját 

kísérleteket. Ehhez már alaposan jártasnak kell lenniük a tananyagban. 

A videókat akár otthon is, vagy az iskolában is felvehetik, ez a kísérlet tartalmától 

függ. A szaktanárnak nagyon fontos szerepe van az egész projektben: segít, felügyel a 

biztonságra, javasol, inspirál. 

B) Riportok, események, emberek bemutatása  

Túl sok terveznivaló, kreativitás egy riporthoz vagy egy iskolai, városi esemény 

felvételéhez sem kell még talán, mégis fontos szerepe lehet egy-egy ilyen filmnek. 

Elsősorban nem egyszerű „archiválásról‖, azaz egy ünnepség szimpla felvételére 

gondolok. (Az persze más dolog, hogy az iskola stúdiósaitól elvárják, hogy minden 

rendezvényről készüljön kép és film az utókor számára.) Egy diáknap felvétele azt 

jelenti, hogy a filmnek vissza kell adnia az adott nap hangulatát, meg kell mutatni, hogy 

miért különleges, mitől más az, mint egy másik iskola diáknapja. Egy-egy ilyen film az 

intézmény image-ét építi, ezért akár a beiskolázásra is komoly hatással lehet. Ezért ne 

becsüljük le azt, ha tanulóink „csak‖ egy filmet csinálnak a gólyatáborról, egy 

versenyről, a szalagavatóról, ballagásról, iskolai színpadi előadásról. Az ilyen munkák 

előtt meg kell tervezni, hogy mit és hogyan veszünk fel, már a kész filmet kell szem 

előtt tartani, mit akarunk a filmmel elérni: nem csak pusztán rögzíteni, hogy aznap mi 

történt, hanem a rendezvény célját kell a filmen keresztül visszaadnunk, sőt, azt 

erősíteni, ha tudjuk, még erősebben közvetíteni.  

Még komolyabb egy riport elkészítése. A riportalany kiválasztása az első lépés. 

Olyat célszerű választani, aki valóban érdekes lehet a fiatalok számára. Lehet felnőtt 
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vagy diák, az a fontos, hogy tudjon olyat mondani, mesélni, bemutatni, ami 

érdeklődésre tarthat számot. Egy riport, interjú előkészítésének, felvételének, vágásának 

és publikálásának pontos ismérvei vannak, ezeket feltétlenül meg kell beszélni a 

fiatalokkal.  

Saját megvalósítás 

 A Táncsics Stúdió az elmúlt 9 év alatt több tucatnyi filmet készített különféle 

iskolai vagy városi rendezvényről: Városi Extrém Nap, Nagy Sportágválasztó, 

Diákönkormányzatok Országos Találkozója, városi ünnepségek, illetve a gimnáziumban 

lezajlott diáknapok, gólyaavatók, és -táborok, szalagavatók, ballagások, számtalan 

iskolai rendezvény. 

A MATEHETSZ által kiírt „12 nem egy tucat‖ c. pályázatán kétszer is 

eredményesen szerepeltünk, ahol városunk és környékének 12 tehetséges diákját kellett 

bemutatnunk. 

Az iskolai öregdiák egyesülettel közösen pedig már a 6. kötetnél jár az „Orosháza 

Jelesei‖ sorozat, amelyben egykor a Táncsicsba járó diákokat mutatunk be, akik 

kiemelkedő életpályát futottak be a tudományok, a sport vagy a művészetek területén 

(többek közt Dr. Kaáli Nagy Géza professzor, Szokolay Sándor zeneszerző, Mátrai 

Sándor labdarúgó vagy Kovács Gábor bankár).  

Javaslatok, ötletek 

Minden közösségben vannak valamiben (tanulmányi, sport, művészeti területen) 

kiemelkedőt nyújtó diákok. Mutassuk be őket, minél több mozgóképpel, tevékenységük 

közben, beszélgessünk olyanokkal, akik „szakszerűen‖ tudják őket méltatni. Ezek a 

filmek ne legyenek hosszabbak néhány percnél, legyenek dinamikusak, változatosak. 

Készítsünk beszélgetéseket tanárokkal, egy ilyen film után sok olyat is 

megtudhatnak a tanulók az őket tanítókról, amely javíthatja a tanár-diák kapcsolatokat. 

Kutassunk fel érdekes embereket a közelünkben, városunkban, kerületünkben. 

Olyanokat, akik valamilyen különleges dolgot csinálnak, gyűjtenek. 

Ha már van egy jól működő csapatunk, jelentkezzünk rendszeresen és hozzunk létre 

egy saját csatornát, ahova havonta kerülnek fel az iskola életéhez kapcsolódó filmeket, 

akár a fent javasoltakat, de kitalálhatunk más témákat is. 
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Tanítsunk filmmel 4. fokozat: találjunk ki filmeket! 

Amikor arra terelődik a beszélgetés, hogy milyen filmeket csinálunk a stúdióban, 

sokszor meglepődnek, hogy miért nem csinálunk több és hosszabb filmet. Filmről 

sokaknak az egész estés mozik ugranak be. Iskolai környezetben azonban nem lehet 

hasonlókat megvalósítani. De ettől még számos lehetőség van olyan filmek 

megvalósítására, amelyek sztoriját mi magunk találjuk ki. 

Ide sorolom az animációkat is. Ma már több olyan program áll a diákok 

rendelkezésére, amelyekkel egyszerűen lehet rövid animációs történeteket 

megvalósítani.  

Milyen filmmel érdemes kezdeni? Nos, én még korábbról javaslom a filmmel való 

ismerkedést. Először készítsünk „képregényeket‖, azaz ismertessük meg a fiatalokkal a 

digitális történetmesélést. . Irodalom, történelem órákon magától értetődően jól 

használható projekt lehet egy történet összeállítása és képekkel, hanggal, zenével 

történő megvalósítása. De más tantárgyaknál is színesíthet egy-egy témafeldolgozást 

egy olyan kis videó, amely állóképekkel mutat be egy jelenséget, eseményt. Ehhez ma 

már sok látványos program áll rendelkezésünkre: Moovly, CoSpaces, Toontastic, stb.). 

Következő lépésként válasszunk ki ismert, népszerű filmekből olyan rövid jelenetet, 

amelyhez van megfelelő helyszínünk, szereplőink, nem szükséges hozzá valamilyen 

filmes trükk ismerete. Próbáljuk meg felvenni a kiválasztott filmrészletet a lehető 

legjobban ragaszkodva az eredeti filmhez: pontosan ugyanolyan kameraállásból, 

ugyanazt a dialógot, színészi játékot rögzítsük, pontosan ugyanolyan snittekkel. Nagyon 

izgalmas játék! Miközben elemezzük az egyes snitteket, lehetőség nyílik megbeszélni, 

hogy a tanulók szerint miért úgy állították be az adott szituációt, miért olyan 

kompozíciót hoztak létre, miért olyan képkivágást, plánt alkalmaztak és még számtalan 

remek kérdés adódik. Ezekkel pedig megtanulhatják a diákok, hogy a filmkészítés 

legyen mindig tudatos döntések sorozata. Tudjuk, hogy mit szeretnénk elmesélni és 

tudjuk, hogy hogyan akarjuk elmesélni.  

Az elkészült filmet hasonlítsuk össze az eredetivel és beszéljük meg: miben 

ugyanaz, miben hasonló, miben más, és ezeknek mi az oka? Ugyanazt meséli el a film? 

Ugyanazt a hatást éri el a film? Vitassuk meg, hogy mit változtatnánk meg, ha mást 

szeretnénk elérni a filmmel. 

Ha nincs kiforrott filmötletünk, nyugodtan forduljunk már meglévő, ismert 

történetekhez. Irodalmi adaptáció, korábban látott vagy olvasott sztori megfilmesítése 

remek lehetőség beletanulni a filmes megvalósításokba. Minden történetet elmeséltek 

már, törekedjünk arra, hogy a magunk módján meséljük el.  

Természetesen mi magunk is kitalálhatunk saját ötleteket. Sokféle módszer van az 

ötletezésre, brainstorming, játékok. A filmötlettől eljutni a kész filmig egy igazi nagy 

kaland minden fiatal számára, aki vett már részt filmkészítésben.  
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Saját filmek elkészítésének leggyakoribb formája valamilyen pályázatra készülő 

film. Ilyenkor a pályázat legtöbbször meghatározza a témát, legtöbbször a hosszát is. 

Ilyen esetekben az adott témát kell először közösen alaposan megbeszélni, hogy valóban 

legyen saját mondanivalónk a dologról, legyen szándékunk valamit elmesélni a 

nézőknek. Mindig ezt tartsuk szem előtt, ahogy Jiri Menzel mondta: „a film mindig a 

közönségnek készül‖! Amíg kialakul a forgatókönyv, számtalan lehetőség adódik 

tanulóink személyiségének, világnézetének, tudásának gyarapítására, formálására. Ezek 

az alkalmak erősítik, alakítják a tanulók anyanyelvi kompetenciáját, mint például mások 

véleményeinek és érveinek nyitott módon történő megközelítése, konstruktív, kritikai 

párbeszéd folytatása. Miközben a sztoriról beszélnek, gyakorolják nyilvánosság előtti 

magabiztos megszólalást, az érvelést, a meggyőzést. De szintén nagyon fontos, hogy 

megtanulják egymás véleményét is elfogadni. Sőt, megélik azt a helyzetet is, amikor a 

végén esetleg egy olyan koncepció kerül többségbe, amely neki nem tetszik, amellyel 

szemben fenntartásai vannak. A demokratikus szemléletmód fejlesztése a felnőtt 

életükre való felkészülés nagyon fontos eleme. Amíg folyik a tervezés, az ötletelés, 

addig kell vitázni, érvelni, de ha megszületett a döntés, onnantól neki is ugyanúgy kell a 

munkában részt venni, mintha az ő elképzelése valósulna meg. Ez az egyik legfontosabb 

feladatom ilyenkor, hogy mindenki ugyanúgy szeresse a filmet, mindenki közös 

akarattal fogjon neki a munkának, mert egy film elkészítése csapatmunka nélkül nem 

nagyon lehetséges. 

Nagyon szeretem az olyan kisfilmeket, amelyek valamilyen társadalmi, közösségi 

pozitív vagy negatív jelenségre hívják fel a figyelmet. Az ilyen filmek elkészítését 

tartom a legfontosabb feladatnak egy iskolában. Ezek teszik lehetővé a legsokoldalúbb 

tehetség- és kompetenciafejlesztést. A már említett anyanyelvi kompetencián és 

demokratikus életre nevelésen kívül szinte az összes terület bevonható: 

- egy jól megválasztott film témája erősíti a kulturális különbségek iránti 

fogékonyság, a tolerancia, a mások megismerésének igényének erősítését, a 

megkülönböztetés, a sztereotípiák elutasítását, ugyanakkor felkeltheti az érdeklődést 

és kíváncsiságot más nyelvek, kultúrák, kisebbségek közötti kommunikáció iránt. 

- törekedni kell a tanulóknak állításaik alátámasztására szolgáló indokok keresésére 

és meg kell hallgatniuk mások véleményét, és ha szükséges el kell fogadniuk az 

indokokat vagy bizonyítékokat. 

- érzékenyíthetők helyi, társadalmi vagy globális problémák iránt. 

- fejlődik kompromisszumkészségük, a másik tanuló iránti érdeklődésük, tiszteletük. 

- nagymértékben növelhető a saját közösségük, a hazájuk, az Európai Unióhoz való 

tartozás és ezek iránti felelősség érzése. 

- növelhető a saját életükbe való beleszólás igénye. 

- nagymértékben javíthatók a tervezés, szervezés, elemzés, kommunikáció, 

cselekvés, eredményekről való beszámolás, értékelés és dokumentáció készségei. 
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- biztosítható a különböző kifejezésmódokon keresztül történő önkifejeződés a saját 

tehetségüknek megfelelően. 

- fejlődik esztétikai, művészeti érzékük. 

A felsoroltak még hosszan bővíthetők, de feltétlen meg kell említeni azt, hogy egy-

egy projekt során nagyon közel kerülnek egymáshoz a tanulók. A közös erőfeszítés és a 

végén a közös siker (vagy kudarc) nagyon erős közösségteremtő erővel bír. Kevés ilyen 

katarzisszerű élményt adó tevékenység adódik iskolai környezetben, ezért mindenképp 

érdemes legalább egyszer kipróbálni. 

De nem csak „komoly‖ filmeket érdemes csinálni. Kellenek az olyanok is, amelyek 

az egész iskola éltére kihatnak, az iskola diákjai közül minél többet bevonnak. 

Készülhetnek zenei klippek az iskolában működő zenekarról, vagy egy tehetséges 

énekesről. Találjunk ki az iskolát bemutató kreatív, humoros, fiataloknak szóló videót. 

Tegyük magunkat próbára a különböző filmes műfajokban is nyugodtan: csináljunk 

krimit, kaland-, fantasy filmet, vígjátékot. Ne feledjük: ne tervezzünk néhány perces 

hosszabb filmet eleinte! Bevonhatjuk az iskolai színjátszókat a karakterek 

megformálására, megkérhetjük tehetséges zenészeinket, hogy találjanak ki zenét a 

filmhez, kérjük tanáraink aktív közreműködését, támaszkodjunk szüleink, ismerőseink 

segítségére és tanácsaira. Egy jó, eredetien megvalósított vagy a saját iskolánkra 

adaptált film nagyon nagy összetartó erőt generál az egész iskolai közösségen belül. 

Saját megvalósítás 

Az iskolai stúdiónkban tucatnyi filmet csináltunk. Egy részük valamilyen pályázatra 

készült, és sikerült néhánnyal sikereket elérnünk. Nemzetközi (16 országból neveztek 

iskolák), az egészséges táplálkozást népszerűsítő fesztiválon közönségdíjat, következő 

évben a zsűri különdíját nyertük el. Drog prevenciós országos filmversenyen díjnyertes 

filmünket a BRFK is évekig használta. Középiskolai filmfesztiválon hozták el az első 

helyezést stúdiónk diákjai 2014-ben. Ezeken kívül számos kisebb-nagyobb pályázathoz 

készítettünk filmet, amelyek hozzásegítették az adott csapatot a sikeres szerepléshez. 

Végszó 

Lassan 10 éve foglalkozok diákfilmezéssel. Minden évben megerősítést nyer 

számomra, hogy a fotó és a főleg a film, mennyire hatékony eszköz lehet az iskola 

oktatási/tanítási repertoárjának szélesítésére. Egyre szélesedik azoknak a 

lehetőségeknek köre, ahol a film jelentősen hozzá tud járulni tanulóink széleskörű 

kompetenciafejlesztéséhez. Emellett hatalmas közösségteremtő ereje van, sokrétű 

tehetségfejlesztést tesz lehetővé, erősíti a digitális világban való jártasságot, a 

médiatudatosságot. A mai mobileszközök kamerái már elegendő technikai lehetőséget 

adnak a filmezés elkezdéséhez, a világhálón számtalan oktató videó áll a 

rendelkezésünkre az autodidakta tanulásra, hozzáférhetőek jól használható, ingyenes 

programok a filmek utómunkálatainak elvégzésre. Véleményem szerint csak akaratunk 
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és diákjaink kreativitása, fantáziája szabhat határt annak, hogy minél jobb filmeket 

készítsünk.  
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ITL Research, 2011: INNOVATIVE TEACHING AND LEARNING RESEARCH, 2011 

Findings and Implications  

http://download.microsoft.com/download/c/4/5/c45eb9d7-7685-4afd-85b3-

dc66f79277ab/itlresearh2011findings.pdf 

Nádori Gergely és Prievara Tibor: IKT módszertan Kézikönyv, az info-kommunikációs eszközök 
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СТАВОВИ НАСТАВНИКА ПРЕМА 

ИНФОРМАЦИОНИМ И КОМУНИКАЦИОНИМ 

ТЕХНОЛОГИЈАМА КАО СРЕДСТВУ ЗА 

ИНДИВИДУАЛИЗАЦИЈУ НАСТАВЕ  

Сажетак 

Информационе и комуникационе технологије (ИКТ) су све присутније у 

настави и једно су од средстава за индивидуализацију рада. Циљ истраживања био 

је сагледавање ставова наставника разредне и предметне наставе о коришћењу 

ИКТ као средства за индивидуализацију наставе у редовним основним школама и 

школама за основно образовање и васпитање ученика са сметњама у 

развоју.Узорак је чинило 145 наставника из АП Војводине. Подаци су 

прикупљени скалирањем и анкетирањем за шта је конструисан посебан 

инструмент.Резултати су показали да су ставови наставника према ИКТ као 

средству за индивидуализацију наставе углавном позитивни.Приметне су 

статистички значајне разлике у ставовима наставника у зависности од тога да ли 

су запослени у редовној основној школи или школи за основно образовање и 

васпитање ученика са сметњама у развоју. Позитивније ставове према ИКТ имају 

наставници из школа за основно образовање и васпитање ученика са сметњама у 

развоју. Међу ставовима наставникаразредне и предметне наставе не постоје 

значајне разлике. Може се закључити да смо на добром путу интеграције ИКТ у 

свакодневицу савремене наставе, али знати да технологија није циљ већ средство 

помоћу којег ученици и наставници заједно могу остварити различите васпитно-

образовне циљеве.   

Кључне речи: индивидуализација; информационе и комуникационе технологије; наставни 

процес; наставници; ставови 
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ATTITUDES OF TEACHERS TOWARDS INFORMATION AND 

COMMUNICATION TECHNOLOGIES AS A MEANS OF 

INDIVIDUALIZATION OF TEACHING 

Summary 

Information and communication technologies (ICT) are more widespread in 

teaching.  The aim of this study has been to determine the attitudes of teachers on the 

use of ICT as a means of individualization of teaching in regular schools and schools for 

primary education of students with disabilities. The sample consisted of 145 teachers in 

Vojvodina. Data has been collected via questionnaires and scales. The results have 

shown that the attitudes of teachers towards ICT as a means of individualization of 

teaching are mostly positive. Some statistically significant differences in the attitudes of 

teachers are visible depending on type of school they are employed in. Teachers from 

schools for primary education of students with disabilities have more positive attitudes 

towards ICT. There are no significant differences between the attitudes of class teachers 

and subject teachers on this point. It can be concluded that we are on the way of 

integration of ICT into the life of modern teaching.  

Keywords: individualization; information and communication technology; the teaching process; 

teachers; attitudes 

 

Увод 

Живимо у времену непрестаних, многобројних и веома брзих промена. Нове 

информационе и комуникационе технологије (ИКТ) донеле су много, а деца се са 

њима срећу још од најранијег доба. Савремени цивилизацијски токови крећу се у 

правцу информатичког друштва па се намеће питање да ли заиста умемо да 

користимо ИКТ на прави начин или су њихове снаге још недовољно 

исцрпљене.Постало је потпуно уобичајено поседовати какав „паметни уређај― и 

имати приступ интернету у скоро сваком тренутку. Тако доступније постају 

комуникација, едукација и забава - све у исто време (Аftab, 2003). Дакле, 

„свеприсутна информатизација је неминовност коју намећу савремени услови 

живота― (Tubić, 2007:277). Ретки су они који остају суздржани и одбијају контакт 

са технологијом.Чини се да то више није ствар избора јер познавање ИКТ 

представља кључ за будућност коју треба посматрати у контексту сталног 

напретка нових технологија (Plenković, 2012).И у кућном и у школском амбијенту 

ИКТ представљају средство за учење у најширем смислу те речи. Иако се школска 

пракса спорије мења, истраживања су показала да савремене технологије 

унапређују наставу, поспешују учење и доприносе подизању стандарда квалитета 

и остваривању потенцијала свих ученика, а посебно ученика са сметњама у 
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развоју. Како каже Кeтарпал (Khetarpal, 2014:96): „смањена способност није 

неспособност―, а ИКТ у великој мери омогућују превазилажење различитих 

баријера и олакшавају учење и учешће. Стога се ИКТ истичу као једно од 

средстава за индивидуализацију наставе, које омогућује адекватно одговарање на 

потребе ученика чинећи васпитно-образовни процес пријатнијим и ефикаснијим 

како за децу, тако и за наставнике (Mahat, Jamsandekar &Nalavade, 2012). Да би 

оваква слика била стварна, неопходно је да наставници буду поборници ИКТ који 

знају да из њих „извуку― оно најбоље. Из тог разлога ће се овај рад бавити 

испитивањем ставова наставника разредне и предметне наставе према ИКТ као 

средству за индивидуализацију наставног рада у редовним школама и школама за 

основно образовање и васпитање ученика са сметњама у развоју. 

Теоријске основе истраживања 

Традиционални концепт образовања непрестано се мења услед пораста 

количине информација и начина на које савремeни човек долази до њих. Да би се 

пратиле актуелности и избегла изолација од  реалности, неопходна је воља, 

отвореност за новости и позитиван став. Став се може дефинисати као „врста 

субјективног односа особе према неком искуственом објекту, пре свега, према 

оним објектима који су истовремено и лично и социјално значајни― (Поткоњак и 

сар, 1996:476). Наше истраживање бавило се ставовима наставника, као једне од 

главних карика у образовању. Водећи се тиме да је „наставник опћи назив за лица 

која врше наставу― (Franković, Pregrad & Šimleša, 1963:534), за ову прилику ту 

убрајамо наставнике разредне наставе (учитеље) и предметне наставе који раде у 

инклузивним одељењима редовних основних школа, као и наставнике и 

дефектологе који предају у школама за основно образовање и васпитање ученика 

са сметњама у развоју. 

Уз све хетерогенију структуру одељења и релативно ригидан план и програм 

рада, пред наставницима се као изазов појављује потреба за прилагођавањем 

наставе (Eraković, 2012).Све више се тежи проналажењу нових метода и облика 

едукације који ће ученика поставити у центар, где ће се водити рачуна о његовим 

потребама, интересовањима и где ће активност сваког ученика избити у први 

план. Дакле, тежи се остваривању индивидуализације. По Вилотијевићу 

(1999:209) „под појмом индивидуализоване наставе подразумевамо такву 

организацију наставног рада која се темељи на индивидуалним разликама међу 

појединцима. Полази се од општих и специјалних способности ученика, њихових 

склоности, различитих потреба и интересовања, различитих индивидуалних 

искустава, нивоа претходних знања и обавештености, темпа индивидуалног 

напредовања, особености њиховог памћења, начина њиховог реаговања, облика и 

стилова учења.― Један од облика индивидуализованог рада је и 

применаинформационих и комуникационих технологија(ИКТ) у настави. Све 

доступније, оне показују изванредан потенцијал као средство за 
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индивидуализацију наставе. По дефиницији Солеше и Надрљанског (2002:12): 

―Информатичка технологија (ИТ) схвата се као интегрална веза електронских 

рачунарских система и телекомуникација укључујући људске и софтверске 

ресурсе‖. Дакле, ИТ су појам којим описујемо делове (хардверску опрему) и 

програме (софтвер) који нам омогућавају приступање, преузимање, 

манипулисање и представљање информација електронским путем.Комуникациона 

технологија (КТ) је појам који користимо за опис телекомуникационе опреме 

помоћу које можемо слати, примати и тражити информације електронским путем, 

прикупљати, преносити, обрађивати, складиштити, употребљавати и приказивати 

податке. Унеско дефинише ИКТ као уређаје креиране за комуникацију и 

информисање путем сигнала (са и без жице) који омогућују корисницима да на 

различите начине манипулишу информацијама како би управљали својим 

процесом образовања (UNESCO према Mustafina, 2016).Важност ИКТ је и у 

могућности да отвори широк спектар сервиса и створи боље услове за приступ 

знањима, посебно за популацију у инклузији, као што су особе са сметњама у 

развоју (Broadband Commission и сар, 2013).  

Однос према ИКТ изузетно је актуелна тема што показују бројни радови који 

су се бавили сличним питањима.Веома је важно у којој мери и са којим циљем се 

ИКТ употребљавају у настави. Зато је значајна улога наставника, као и њихов став 

према ИКТ. Главна сврха истраживања Ставови и уверења студената 

наставничких факултета  према коришћењу ИКТ као дела инклузивне праксе 

(Beacham&McIntosh, 2012) била је да се испитају уверења и ставови студената 

(будућих наставника) према коришћењу ИКТ у инклузивној образовној пракси. 

Резултати указују да позитиван став постоји у високој мери. Тако 85% испитаника 

сматра да је настава лакша уз ИКТ, док 75,9% њих истиче да би сви наставници 

требало да користе ИКТ. Школе чији кадар овако резонује могу помоћи изградњи 

дигитално инклузивног друштва. Док резултати истраживања Ставови 

наставника-приправника према ИКТ (Victor, 2013) показују да тек 39,5% 

испитаника има потпуно позитиван став, истраживање Ставови наставника и 

нивои употребе технологије у учионицама: Случај јорданских школа (Jamil Al-

Zaidiyeen, Lai Mei& Soon Fook , 2010) је показало да наставници ипак имају 

позитиван став, али мало користе ИКТ у едукативне сврхе (њих 25,1% укупних 

испитаника). Уочена је позитивна корелација између става наставника и нивоа 

коришћења ИКТ у учионици. Сличне резултате презентује радСтавови 

наставника према интеграцији технологије у казахтанској средњој 

школи(Mustafina, 2016).Испитивана је веза између ставова наставника према 

увођењу технологије у школу и ученичке мотивације за учење. Следи да 

наставник са позитивнијим ставом има више изгледа да интегрише технологију у 

свој рад. ИстраживањеСтавови наставника према употреби ИКТ у учионици 

(Sanchez и сар, 2012) даје податке да се 71% наставника слаже да треба унети ИКТ 

у учионице, али и да исти ти наставници немају обичај да наведено ураде у својој 

учионици. У свом истраживању Смањене способности и коришћење ИКТ у 
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едукацији: Да ли ученици са посебним потребама препознају подршку наставника 

када користе технологију, Мартинез (Martinez, 2011) показује да су се испитани 

ученици осећали спремним да користе технолошке ресурсе у свом учењу, али да 

нису добили адекватну подршку наставника на том пољу. Да би се обезбедила 

инклузија ученика са сметњама у развоју, неопходно је да сами наставници који 

раде са њима (и осталим ученицима) буду едуковани у области ИКТ и њене 

примене у настави.Резултати истраживања Самопроцене и процене компетенција 

наставника разредне наставе(Kundaĉina & Mirković према Španović, 2015) говоре 

да су наставници ипак веома слабо припремљени за употребу ИКТ.У раду 

Премошћавање процепа: Технолошки трендови и коришћење технологије у 

школама(Gulbahar према Lim и сар, 2013)откривамо да су чак и они наставници 

који су себе сматрали компетентним за коришћење ИКТ у настави навели да 

постоји недостатак упутстава која би их успешније водила ка укључивању 

технологија у наставу, док други аутори додају да имплементација ИКТ у 

школство мора да се спроведе у сарадњи наставника и стручњака из ове области, 

као подршке (Tondeur и сар. према Lim и сар, 2013). У истраживању Ставови 

наставника према ИКТ као педагошком алату у средњим школама у Танзанији: 

Случај Кондоа дистрикта (Ndibalema, 2014) сами наставници су исказали да 

током свог школовања нису били обучени за употребу ИКТ. 

У раду Образовне технологије у индивидуализованој и диференцираној 

настави (Солеша, 2000) чији је циљ био увид у мотивацију ученика за учење 

помоћу рачунара, истиче се да чак 84,62% ученика сматра да је лакше учити уз 

помоћ рачунара или образовног рачунарског софтвера (ОРС). Таква настава је 

ученицима занимљивија и смањује одбојност према савладавању нових наставних 

садржаја, наводи се у истраживању Примена информационо-комуникационе 

технологије у основним школама (Бањанин & Попов, 2017). Ипак, нисмо нашли 

велики број радова у којима се износе мишљења самих ученика са сметњама у 

развоју о ИКТ као средству за индивидуализацију наставе. ИКТ могућност за 

развој инклузивног оквира (Broadband Commission и сар, 2013) садржи студије 

случаја из којих се види да ове технологије умногоме уклањају баријере пред 

особама са сметњама у развоју. Испитаници тврде да су савремене технологије 

допринеле да успешно заврше школовање, али и наставе да уче, укључе се у 

друштвену заједницу и живе самостално и независно од других. Слично налазимо 

у раду ИКТ и сметња у развоју (Seymour, 2005) где испитаници посебно истичу 

ојачано самопоуздање и организованије свакодневно функционисање. 
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Истраживањем ИТ у настави школа у Србији, преглед стања, перспективе 

развоја, Удружења професора информатике Србије (2010), испитала се 

опремљеност школа новим ИТ, број школа прикључених на интернет, као и 

заступљеност ИКТ у настави и припреми наставника.Сазнали смо да школе имају 

довољан број рачунара и интернет (97%), али немају стручни кадар за извођење 

наставе у којој би се ова опрема максимално искористила. Рад Кориштење 

информацијско-комуникацијских технологија у раду са особама с 

интелектуалним тешкоћама (Vantić-Tanjić, Nikolić & Imširović, 2017) истиче да 

запослени у „посебним установама― чешће користе ИКТ од запослених у 

редовним школама. Управо овим се бавила и међународна студија Технологија и 

учионичка пракса (Kozma, 2003) истражујући како се у учионицама широм света 

употребљава ИКТ. Већином се користе стваралачки алати (78%), веб-ресурси 

(71%) и електронска пошта (68%). Сазнајемо да су још тада (2003. године) 

наставници у разним земљама почињали да користе ИКТ како би променили 

начин извођења наставе, с намером да инкорпорирају технологију у курикулум. 

Ово истраживање донело је и охрабрујуће сазнање да када наставници посегну за 

нечим што је више од уобичајене праксе и користе технологију у планирању, 

припреми и реализацији наставе, они сарађују више једни са другима, са 

спољашњим чиниоцима васпитања и образовања, што доноси завидне резултате. 

Такође је потврђено и да ученици при коришћењу ИКТ у настави развијају 

вештине решавања различитих проблема, уче се управљању информацијама, 

колаборативном раду и усавршавају своје комуникацијске способности. 

Сагледавши одабрана истраживања, можемо приметити да она сачињавају 

адекватну основу за наше истраживање, али да ни једно није у потпуности 

упоредиво са њим. Управо стога смо се одлучили за ову тему, још недовољно 

испитану на нашим просторима. 

Методологија истраживања 

Уплив нових технологија у свакодневни живот урушио је временске и 

просторне баријере, проузроковао олакшања у доласку до информација па тако 

донео уочљиве промене на пољу васпитања, образовања и наставе. Предуслов да 

се оне одвију на исправан начин јесу обученост и упућеност наставног кадра и 

позитиван став према овом иновативном наставном средству. Као проблем нашег 

истраживања намеће се питање: Какви су ставови наставника разредне и 

предметне наставе према коришћењу ИКТ као средства за индивидуализацију 

наставног рада у редовним основним школама и школама за основно образовање 

и васпитање ученика са сметњама у развоју?Циљ истраживања је да се сагледају 

ставови наставника разредне и предметне наставе о коришћењу ИКТ као средства 

за индивидуализацију наставног рада у редовним основним школама и школама 

за основно образовање и васпитање ученика са сметњама у развоју. 
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На основу циља формулисане суследеће хипотезе истраживања: 

1. Наставници разредне и предметне наставе имају позитиван став према 

ИКТ као средству за индивидуализацију наставе.  

2. Постоје разлике међу ставовима наставникапрема ИКТ као средству за 

индивидуализацију наставе с обзиром на то да ли су запослени у 

редовној школи или школи за основно образовање и васпитање ученика 

са сметњама у развоју. 

 

Статус независних варијабли имају: врста школе у којој испитаници раде 

(редовна основна школа или школа за школа за основно образовање и васпитање 

ученика са сметњама у развоју), као и радно место испитаника (наставник 

разредне наставе – I циклус образовањаили наставник предметне наставе – II 

циклус образовања).Као зависна варијабла наводе сеставови наставника разредне 

и предметне наставе према ИКТ као средству за индивидуализацију наставе. Како 

је ово сложена варијабла, за потребе истраживања рашчлањена је на 

индикаторе:ставови испитаника према концепту индивидуализације, познавање 

ИКТ, ставови према коришћењу ИКТ са ученицима са сметњама у развоју и 

доступност ИКТ у образовању. 

Ово дескриптивно истраживање спроведено је у току марта месеца 2017. 

године на узорку од 71 наставника из редовних основних школаи 74 наставника 

из школа за основно образовање и васпитање ученика са сметњама у развоју 

(укупно 145 наставника) на подручју АП Војводине (места: Суботица, Сомбор, 

Станишић, Нови Сад, Сремска Митровица, Кикинда, Зрењанин, Иђош). 

Прикупљање података обављено је техникама скалирања и анкетирања. За 

потребе овог истраживања конструисан је посебан истраживачки инструмент од 

35 тврдњи распоређених по 7 тврдњи у 5 подскала Ликертовог типа, као и 4 

питања (1 затвореног и 3 отвореног типа). Свака од подскала била је петостепена 

где је одабир броја 1 значио да се испитаник уопште не слаже са датом тврдњом, 

2 да се делимично не слаже, број 3 подразумевао је да испитаник није сигуран, 4 

да се делимично слаже, а одабран број 5 поручивао је да се у потпуности слаже 

са наведеном тврдњом. Овим инструментом прикупљени су подаци о ставовима 

наставника према индивидуализацији у наставном процесу, потреби познавања 

ИКТ, коришћењу ИКТ у раду са ученицима са сметњама у развоју, употреби ИКТ 

у учионици и доступности ИКТ. 

Резултати истраживањаса дискусијом 

Испитивањем прикупљени подаци обрађени су помоћу софтверског пакета за 

статистичку анализу SPSS. Примењене су мере дескриптивне статистике за 

описивање независних варијабли. У циљу испитивања постојања статистички 

значајних разлика између ставова испитаних наставника у односу на тип школе у 

којој раде и образовни циклус у оквиру којег реализују наставу, коришћен је t-
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тест независних узорака.Да бисмо јасније сагледали ставове испитаних 

наставника из редовних основних школа и школа за основно образовање и 

васпитање ученика са сметњама у развоју, посматраћемо сумативно њихове 

односе према тврдњама у подскалама. Тако су формиране варијабле именоване по 

подскалама: Ставови према индивидуализацији у наставном процесу, Потреба 

познавања ИКТ, ИКТ и ученици са сметњама у развоју, ИКТ у учионици и 

Доступност ИКТ, које заједно доприносе стварању слике о ставовима наставника 

према ИКТ као средству за индивидуализацију наставе, што је  кровна зависна 

варијабла у овом истраживању.  

Табела 1: Сумативни приказ подскала  (дескриптивна статистика) 

подскале 
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N 145 145 145 145 145 

Min 9 18 12 13 16 

Max 35 35 35 35 35 

AS 25,37 27,97 25,98 25,48 26,14 

SD 5,03 4,28 4,03 4,68 4,01 

Sk. - 0,37 -0,24 -0,15 -0,29 -0,168 

Ku. -0,20 -0,92 0,31 -0,72 -0,67 

N = број испитаника, Min = минимална вредност, 

Max = максимална вредност,   АS = аритметичка средина, 

ЅD = стандардна девијација,  Sk.=закривљеност (Skewness), 

Ku.=спљоштеност (Kurtosis) 

 

На основу података у табели 1 можемо закључити да су испитаници показали 

највиши степен слагања са тврдњама подскале Потреба познавања ИКТ  (АЅ = 

27,97; SD = 4,28), док су се у најмањој мери слагали са ајтемимаподскале Ставови 

према индивидуализацији у наставном процесу (АЅ = 25,37; SD = 5,03). Могуће је 



903 
 

да ће боље познавање ИКТ допринети њиховој успешнијој и учесталијој примени 

као средства за индивидуализацију наставе, што би и самом том процесу дало 

нову димензију. Приметно је да се одговори наставника, посматрани сумативно за 

поменуте подскале, крећу у оквиру опције „делимично се слажем―, што  иде у 

прилог постављеној првој хипотези нашег истраживања. Дакле, потврђена је 

претпоставка да наставници разредне и предметне наставе имају позитиван 

став према ИКТ као средству за индивидуализацију наставе. На ово су указали и 

радови поменути у одељку Теоријске основе истраживања (Jamil Al-Zaidiyeen, 

Lai Mei& Soon Fook, 2010; Beacham&McIntosh, 2012;Sanchez и сар, 2012; 

Ndibalema, 2014;Mustafina, 2016). 

Закривљеност и спљоштеност криве су у распону од -2 до 2, што указује да су 

расподеле одговора испитаника на подскалама нормално дистрибуиране и да 

можемо користити t-тест. Резултати упоређивања независних узорака приказани 

су у виду табела у којима се могу видети називи подскала (варијабли), број 

испитаника који је реаговао на тврдње у оквиру подскала, аритметичка средина и 

одступање од ње (стандардна девијација), као и добијене вредности t-теста за 

одговарајући број степени слободе.Анализирајмо прво табелу 2 која даје 

информације о разликама у ставовима испитаника према ИКТ као средству за 

индивидуализацију наставе у односу на врсту школе у којој раде(редовна основна 

школа или школа за основно образовање и васпитање ученика са сметњама у 

развоју).Користили смо t-тест за независне узорке како бисмо утврдили да ли 

постоји статистички значајна разлика у одговорима испитаника који раде у 

редовним основним школама и оних који су запослени у школама за основно 

образовање и васпитање ученика са сметњама у развоју када су у питању ставови 

према индивидуализацији у наставном процесу. Вредност t-теста (t= -8,70, df=l43) 

је статистички значајна на нивоу p<0,01, што нам указује да постоји статистички 

значајна разлика у одговорима испитаника. Испитаници који раде у школи за 

основно образовање и васпитање ученика са сметњама у развоју (АЅ = 28,26; SD = 

3,99) имају позитивније ставове према индивидуализацији у наставном процесу 

него испитанци из редовних школа (АЅ = 22,35; SD = 4,19). Исто важи када је у 

питању потреба познавања ИКТ (t= -3,17, df=l43), где наставници из школа за 

основно образовање и васпитање ученика са сметњама у развоју исказују 

позитивније ставове (АЅ = 29,04; SD = 3,88) од наставника у редовни основним 

школама (АЅ = 26,86; SD = 4,41). Такође на нивоу p<0,01 наилазимо на 

статистички значајну разлику између ове две групе испитаника када је у питању 

однос према ИКТ у раду са ученицима са сметњама у развоју (t= -4,01, df=l43). По 

том питању наставници из редовних основних школа имају у мањој мери 

позитивне ставове (АЅ = 24,68; SD = 3,89) од својих колега запослених у школама 

за основно образовање и васпитање ученика са сметњама у развоју. Вредност t-

теста (t= -2,50, df=l43) је статистички значајна на нивоу p<0,05, што нам поручује 

да постоји статистички значајна разлика у одговорима испитаника када је реч о 

ставовима према ИКТ у учионици. Испитаници који раде у школи за основно 
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образовање и васпитање ученика са сметњама у развоју (АЅ = 26,42; SD = 4,68) 

имају и у овом случају позитивније ставове од испитаника из редовних основних 

школа (АЅ = 24,51; SD = 4,51). 

Табела 2: Разлике у ставовима испитаника према ИКТ као средству  

за индивидуализацију наставе у односу на врсту школе у којој раде 
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N 71 71 71 71 71 

AS 22,35 26,86 24,68 24,51 25,48 

SD 4,19 4,41 3,89 4,51 4,26 
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N 74 74 74 74 74 

AS 28,26 29,04 27,23 26,42 26,78 

SD 3,99 3,88 3,78 4,68 3,67 

t -8,70** -3,17** -4,01** -2,50* -1,98 

df 143 143 143 143 143 

*p<0,05   ** p<0,01 

 

У наставку је приказана табела 3 из које се може видети има ли разлика у 

ставовима испитаних наставника према ИКТ као средству за индивидуализацију 

наставе у односу на образовни циклус у оквиру којег реализују наставу (I циклус 

образовања – разредна настава или II циклус образовања – предметна настава). 
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Табела 3: Разлике у ставовима испитаника према ИКТ као средству за индивидуализацију 

наставе у односу на образовни циклус  у оквиру којег реализују наставу 
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 N 68 68 68 68 68 

AS 25,62 27,97 25,62 25,75 26,10 

SD 4,60 4,11 3,83 4,54 4,05 
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N 77 77 77 77 77 

AS 25,14 27,97 26,30 25,25 26,18 

SD 5,41 4,44 4,20 4,82 4,00 

t 0,57 -0,01 -1,02 0,65 -0,19 

df 
143 143 143 143 143 

*p<0,05   ** p<0,01 

 

Вредност t-теста није се показала као статистички значајна на нивоу p<0,05, па 

самим тим ни на нивоу p<0,01, што говори да не постоји статистички значајна 

разлика у одговорима испитаника у односу на то да ли су запослени као 

наставници разредне наставе или као наставници предметне наставе.  
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Дакле, из приложеног се може видети да не постоје велике ни статистички 

значајне разлике међу ставовима наставникаразредне и предметне наставе према 

ИКТ као средству за индивидуализацију наставе, али да је разлика у ставовима 

наставника по том питању приметна и статистички значајна с обзиром на то да ли 

су запослени у редовној основној школи или школи за основно образовање и 

васпитање ученика са сметњама у развоју. Овим је потврђена друга хипотеза 

нашег истраживања, што значи да постоје разлике међу ставовима наставника с 

обзиром на то да ли су запослени у редовној школи или школи за основно 

образовање и васпитање ученика са сметњама у развоју.Испитани наставници 

који раде у школама за основно образовање и васпитање ученика са сметњама у 

развоју показали су статистички значајно већи степен слагања са позитивним 

тврдњама у подскалама Ставови према индивидуализацији у наставном процесу, 

Потреба познавања ИКТ, ИКТ и ученици са сметњама у развоју и ИКТ у 

учионици, за разлику од испитаних наставника у редовним основним школама.  

Резултати указују да постоји добра основа која може омогућити да се ИКТ као 

моћно средство у већој мери имплементира у наставни процес, да се њихови 

потенцијали могу ефикасније користити и интензивније допринети квалитету 

образовања и живота свих ученика, а посебно ученика са сметњама у развоју у 

редовним основним школама и школама за основно образовање и васпитање ових 

ученика. Позитивни ставови испитаника подржавају уверење да ће коришћење 

ИКТ у школском контексту да се унапреди и да ће превладати доживљавање ИКТ 

као корисног средства са едукативним префиксом које ће допринети 

индивидуализацији наставе па тако и напредовању ученика до највиших нивоа 

својих могућности. 

Закључна разматрања 

Промене које се догађају у свим областима живота и рада не заобилазе ни 

образовни систем. Иако се већином дигађају не тако брзо, неминовне су. 

Сматрамо да се управо најквалитетнија настава остварује симбиозом добрих база 

вишевековне праксе и савремених достигнућа која прате ритам нових времена. 

Таква повезаност ствара могућности у којима свој „стил― проналазе различити 

ученици на путу образовња. Да бисмо били у току са променама и прилагођавали 

се њима, мора доћи до промене парадигме и ваља тежити савременијим облицима 

учења које припрема ученика (и наставнике) за будућност и изазове са којима ће 

се сусретати. Не сме се пропустити прилика да се стечени услови (нпр. релативно 

задовољавајућа доступност технологије и заинтресованост ученика да је 

употребљавају) искористе како у теорији, тако и у пракси. Циљ ће бити остварен 

тек ако се максимално исцрпе сви бенефити које могу понудити и омогућити 

ИКТ, посебно када је у питању едукација као константан процес од виталног 

значаја, који ће управо позитивно допринети новим напредовањима свих ученика, 
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а нарочито ученика са сметњама у развоју којима ИКТ уклања многе препреке и 

доступнијим чини окружење у најширем смислу.  

Према резултатима спроведеног истраживања доносимо закључак да они који 

се могу сматрати најодговорнијима за образовање ученика – дакле, наставници, 

имају позитиван став према ИКТ као наставном средству. Наставници који 

поседују овакве ставове могу бити високо мотивисани да у свакодневицу 

интегришу ИКТ и употребе их у сврху индивидуализације процеса поучавања и 

учења, што ће допринети напретку ученика. Уз то је ипак неопходно радити на 

унапређивању вештина наставника да рукују овим технологијама и што 

успешније успоставе спону методике са информатком, као и да без страха 

истражују новитете и залажу се за осавремењивање наставе и опреме. Неопходно 

је истаћи даиспитани наставници запослени у школама за образовање и васпитање 

ученика са сметњама у развоју имају позитивнији став према ИКТ као средству за 

индивидуализацију наставе од својих колега из редовних основних школа. С 

друге стране, готово да нема разлика у ставовима између наставника разредне и 

наставника предметне наставе. Било би интересантно сагледати године старости 

испитаника и године радног стажа као варијабле и увидети како оне утичу на 

одговоре испитаника, што може бити предмет неког наредног истраживања. 

Такође, оно што би могао бити следећи корак јесте детаљно испитивање свих 

компоненти става наставника, а не само когнитивне, тј. њиховог личног 

мишљења, како би се добила потпунија слика и увидело стварно стање. Може 

бити врло интересантно и корисно истражити бихејвиоралну компоненту става 

јер није немогуће да неко има позитивне ставове, али да у реалности не делује у 

складу са својим уверењима, и обрнуто. Добро би било ићи даље у испитивању 

могућности и потенцијала ИКТ као наставног средства које повећава искуства 

индивидуализованог учења за све ученике и видети да ли га сами ученици 

доживљавају као „алат за инклузију―.  

Много је питања и тема којима се треба посветити и неопходно је што боље 

упознавање природе промене коју доноси револуционарна информатичка ера, 

како би се бар донекле предвидела њена даља експанзија. 
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BIG DATA ÁLLOMÁNYOK KEZELÉSE 

Összefoglaló 

Az online kurzusok nagyban megváltoztatták a felnőttoktatást, valamint a 

középiskolák és általános iskolák területére is egyre nagyobb hatással vannak. Minden 

nap új kurzusok százai, ezrei látnak napvilágot, de arra már kevesebb energia jut, hogy 

megvizsgálják, milyen a tananyagok és a videók minősége, a kurzus hatékonysága, stb. 

Kutatócsoportunk a Szegedi Tudományegyetemen egy olyan logolórendszert hozott 

létre, mely rögzíti a tanulók minden aktivitását a virtuális tanulói környezetben azzal a 

céllal, hogy elemezzük a tanulói viselkedéseket, tanulási stratégiákat, videómegtekintési 

szokásokat. Az így rögzített JSON állományt szükséges megtisztítani és átalakítani CSV 

formátumba, hogy az feldolgozható legyen adatbányászati alkalmazások segítségével 

(Azure ML, SAS, R). Munkánkban a tanulók tevékenységeinek rögzítéséért felelős 

rendszert mutatjuk be. 

Kulcsszavak: E-learning, Big Data, log, videó 
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HANDLING BIG DATA FILES 

Summary 

Online courses have greatly changed adult education and they have an increasing 

impact on secondary and primary schools as well. Every day hundreds and thousands of 

new courses are created, but less energy is spent to take look at the quality of teaching 

materials and videos, to examine the efficiency of these courses and so on. 

Our Research Group at The University of Szeged developed a log system that 

records all students‘ activities in the virtual learning environment to analyze student 

behavior, learning strategies and the habits of video watching. The resulting json file 

should be cleaned and converted to CSV format so it can be processed using data 

mining software (Azure ML, SAS, R). In our work we present the system which is 

responsible for loging the student activities. 

Keywords: E-learning, Big Data, log, video 

 

 

 

Bevezető 

 Napjainkra a gombamód szaporodó online oktatási platformok reneszánszát éljük. 

Még pár éve az E-learning felületek kerültek a széleskörű figyelem középpontjába, 

addig mára a Massive Open Online Kurzusok (MOOC) kerültek előtérbe. A 

legszembetűnőbb változás az előzőekhez képest csak az „adathordozó‖ típusában 

érzékelhettük, hiszen az e-learning platform a textuális tartalmak még a mooc kurzus 

esetében a videó képezi a „main stream‖ adatfolyamot. 

E változások mentén jogosan tehetnénk fel a kérdést, hogy ha csak az adathordozó 

változott, akkor mi is ebben az innováció? Nos, az idő előrehaladtával nemcsak az 

oktatási platformok, de a logolási és ebből adódó adatbányászati lehetőségek is egyre 

jobban előtérbe kerültek. E két terület egyesüléseként mára MOOC alapokon nyugvó, 

pedagógiai célú adatbányászati kutatások sora jelenik meg, melynek célja a hallgatók 

igényeihez jobban igazodó képzések létrehozása. A kutatási terület érdekessége és 

annak fontossága miatt a Szegedi Tudományegyetem is létrehozta saját MOOC alapú 

oktatási felületét, melyet teljeskörű logolási lehetőségekkel láttunk el. Az így kapott 

adatok mesterséges intelligencián keresztüli feldolgozásának rövidtávú céljaként 

pedagógiai következtetéseket vonhatunk le, illetve hosszútávon egy a tanárokat segítő 

értesítő felületet alkothatunk meg, vagy adaptív tananyagokat hozhatunk majd létre. 

Munkánkban e platform működését, az adatgyűjtési folyamatot kívánjuk bemutatni. 
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Mi az EDM és miért fontos? 

Közhelynek számít az, hogy mára mindenki online akar tanulni, valamint az is 

közhely, hogy mindenki online akar tanítani. Ezzel számtalan pozitív és legalább 

ugyanennyi negatív tényező kerül előtérbe. Ilyen például a képzésbe becsatlakozott 

tanulók aktív figyelmének fenntartása is. Hiszen mialatt diákok ezrei kapcsolódnak be 

az online oktatási rendszerekbe, addig ezen hallgatók megtartása hatalmas feladatot ró 

az azt üzemeltető oktatási intézményekre. (Cheng et al. 2013). Épp ezért égetően fontos, 

hogy megértsük a tanulók motivációját vagy annak elvesztését. Ebben nyújthat nagy 

segítséget az Educational Data Mining (EDM), avagy oktatási célú adatbányászat. Az, 

hogy mi is valójában az adatbányászat, már több évtizede ismeretes. Baker (2010) 

vonatkozásában az adatbányászat nem más mint ismereteink felfedezése az 

adatbázisokon, melyben valójában hatalmas mennyiségű adatok feldolgozásával új 

tudáshoz, lehetőségekhez juthatunk hozzá. (Baker 2010) Ám lévén, hogy az EDM 

mindössze kevesebb mind egy évtizedes múltra tekinthet vissza, érdemes áttekintenünk, 

hogy ez miben is nyilvánulhat meg. Jelentését többen, többféleképpen fogalmazzák 

meg, de láthatóan mindegyiknek a közös metszéspontja maga a digitális oktatás. Az 

oktatási célú adatbányászat egy olyan kutatási terület, mely adatbányászati technológiák 

segítségével feltérképezi és érti meg a diákok tanulási folyamatát (Prabha, Shanavas 

2014). Az EDM egy új eszköz és technológia az oktatással kapcsolatos adatok 

feldolgozására. (Huebner 2013) Az adatbányászat egy sor eszköz és technika, mely 

képes a nagymennyiségű adatainkból feltárni a rejtett mintázatokat és kapcsolatokat 

(Dunham, 2003). 

Az adatbányászat egy multidiszciplináris terület, mely számtalan számítási 

paradigmát foglal magába: döntési fákat, mesterséges neurális hálózatokat, bayesian 

tanulást, logikai programozást stb., és pár olyan fontos feladatot és módszert, mint a: 

statisztika, vizualizáció, klaszterezés, osztályozás, szekvencia mintakeresés, 

szövegbányászat stb. (Romero & Ventura, 2010). 

Az oktatási célú adatbányászat egy olyan új terület, mely arra fokuszál, hogy hogyan 

használjuk az adatbányászati technológiákat az oktatással kapcsolatos adatokon (Baker 

& Yacef, 2009). 

Az EDM területén belül nagyszámú kutató fókuszál a MOOC rendszerekre, 

melynek célja az, hogyan tudnák olyan irányba továbbfejleszteni, hogy azzal javuljon a 

diákok kimenő eredménye és sikeressége (Huebner 2013). Az adatbányászat egy 

folyamat, mellyel a nagyméretű adatbázisainkból hatékonyan tudjuk felfedezni a nem 

egyértelmű mintázatokat (Klosgen and Zytkow, 2002). Az interaktív e-learning 

metódusok és eszközök új lehetőségeket tártak fel, mellyel összegyűjthetjük a tanulók 

digitális lábnyomának adatait, hogy ezekkel olyan új mintázatokhoz és trendekhez 

juthassunk, ami által új összefüggéseket állapíthatunk meg, amely abban segít 

bennünket, hogy megértsük, hogy a hallgatók valójában hogyan is tanulnak (Prabha, 

Shanavas 2014). Kutatók gondolatmeneten haladva arra a következtetésre jutottak, hogy 

a ―gazdag‖ adathalmazt biztosító rendszerek kiváló teret nyújtanak az adatbányászatnak. 
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Ilyenek az Angel, Blackboard, WebCT és a Moodle. E lehetőségeket kiaknázva, mára 

több tanulmány is napvilágot látott, melyben ezen adatok feldolgozásával 

feltérképezhették a „rizikós‖ hallgatók kilétét, amit azután az egyes egyetemek és 

intézetek proaktív módon használhattak fel a diákok megtartásában (Luan 2012). Az 

oktatási irányultságú adatbányászat megfogalmazható mint egy terület, amely 

középpontjában az olyan egyedi megoldások és metódusok megtalálása áll, mely az 

oktatási területről származó adathalmazokat figyelve segít jobban megérteni a tanulók 

(digitális) tanulási attitűdjét (Baker 2010). 

Az online oktatási rendszerek kepések rögzíteni a hallgatók minden mozdulatát, 

viselkedési mintázatát, mely korrelál a tanulásmódjával (Prabha, Shanavas 2014). 

Az EDM igazi erőssége annak eszközeiben rejlik, hiszen a logoló rendszer által 

biztosított adatokból az adatbányászatban már bevált és jól ismert eszközök által új és 

eddig nem ismert pedagógiai következtetéseket vonhatunk le. Baker (2010) 

összefoglalójában ezen eszközökről illetve a várt eredményeiről számolt be (1. 

Táblázat). 

1. Táblázat: Adatbányászati módszerek, céljai és alkalmazási lehetőségei 

Módszer A módszer célja Kulcs alkalmazások 

Előrejelzés Egy olyan modell 

megalkotása mellyel 

egyszerű adatok 

segítségével és azok 

kombinációjával más 

adatok állíthatók elő 

(megjósolhatók). 

A tanulók viselkedésének 

detektálása, Domain modell 

fejlesztése, A tanulók kimenő 

teljesítményének jóslása és 

megértése. 

Klaszterezés Olyan adatpontok 

megtalálása melyek 

természetes módon egy 

csoportban találhatóak. Az 

egész adathalmaz kisebb 

összefüggő kategóriákra 

bontása. 

Új tanulói veselkedési formák 

felismerése. Hasonlóságok és 

különbségek feltárása az iskolák 

és a tanulók között. 

Relationship 

Mining 

Változók közötti 

kapcsolatok feltárása. 

A tananyag és a kurzus- 

szekvenciák közötti asszociációk 

feltárása. 

Kivizsgálni, hogy mely pedagógia 

stratégiák vezetnek a 

hatékonyabb/stabilabb tanuláshoz. 
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Új ismeretek 

szerzése 

Előjelzésen, klaszterezésen 

vagy „tudás mérnökségen‖ 

alapuló modell 

kifejlesztése, mely 

komponenst a jövőbeli 

előrejelzéshez vagy 

relationship mining-hez 

hajszálunk fel. 

Feltárni a kapcsolatot a tanulói 

viselkedés és tanuló 

karakterisztikái között. 

Az emberi 

ítélőképesség 

megértéséhez 

szükséges adatok 

kinyerése 

Az adat maga az emberi 

tulajdonság eszenciája, 

mely lehetővé teszi a gyors 

identifikációt, osztályozást 

a nyers adatunkból. 

Az emberi identifikáció feltárása a 

tanulók tanulási mintájában, 

viselkedésében, vagy 

együttműködésében. Az adatok 

ilyen irányú felcímkézése a 

későbbi előrejelző modellekhez. 

A logoló rendszer műszaki háttere 

Kutatócsapatunk és Szegedi Tudományegyetem Szoftverfejlesztő Tanszékének 

csapata egy Moodle alapokon nyugvó rendszert készített, amely el tudja készíteni azt a 

log file-et, amiben a tanulók tevékenységei tárolásra kerülnek. 

A rendszer egy JavaScriptes megoldásnak köszönhetően minden akció esetében 

tárolja, hogy az melyik felhasználóhoz tartozik (userid), mi az akció típusa (kattintás, 

egérmozgatás, videómegtekintés stb.), mikor és melyik oldalon történt az esemény. 

Ezzel kapcsolatos bővebb információk az Esztelecki P. (2016) Big Data in Education 

kutatásban kerültek publikálásra. 

A kurzusok megvalósításához a Moodle rendszert használtuk, melyet saját 

modulokkal bővítettünk ki. A modul, mely az események logolására szolgál két részből 

áll: egy kliens oldaliból és egy szerver oldaliból. Mindkét alkotóelem JavaScriptben 

készült: az első esetben jQuery a másodikban NodeJS felhasználásával. 

A kód kliens oldali része kezeli a JavaScript eseményeket, feldolgozza őket, majd 

egy az esemény-bufferben tárolja őket. Ha ez a tároló megtelik, vagy a felhasználó 

bezárja a megtekintett oldalt vagy több, mint percig passzív lesz, akkor ezek az adatok 

egy szerver-oldali HTTP kérés segítségével átkerülnek a szerverre, majd innen a Mongo 

adatbázisba.  
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A rendszerünk kétféle videót kezel: html5 videóelemek és beágyazott Youtube videó 

<video id=‖video1‖ controls> 

<source src="movie.mp4" type="video/mp4"> 

</video> 

<iframe id="video2" data-videoid="62rWxTfjcKc" 

src="https://www.youtube.com/embed/62rWxTfjcKc">  </iframe> 

 
 A rendszer mindkét típusú videó esetében tudja rögzíteni JSON formátumban a 

JavaScript eseményeket. Például a videoPlay esemény ilyen formában került tárolásra:  

{ 

type: "videoPlay", 

data: { 

actualTime: 95.458972, 

videoId: "video1", 

totalTime: 956.48, 

src: "/elearningdata/oktatok/sd/13.mp4" 

}, 

time: "2016.07.18. 09:04:57.884", 

page: "https://...", 

userid: 942 

} 
 

Egy események az alábbi paraméterekkel rendelkeznek:  

• userid: A felhasználó id-je (azonosítója), akihez az esemény fűződik. 

Anonymous felhasználók (tehát a rendszerbe még be nem jelentkezettek) 

esetében ez az érték 0, 

• time: az esemény ideje, 

• page: az URL oldal, amelyiken az esemény történt, 

• type: az esemény típusa, 

• data: opcionális paraméterek, az esemény típusától függően. 

      

A html5 videók esetében a rendszer az alábbi eseményeket rögzíti:  

• VideoPlay: actualTime, totalTime, videoSrc és videoId, mint a fenti 

példában is látható volt. 

• VideoSeek: seekTime, totalTime, videoSrc, videoId. 

• VideoPause: actualTime, totalTime, videoSrc, videoId. 

• fullscreenOn or fullscreenOff event: actualTime, totalTime, videoId. 

• volumeChange: actualTime, totalTime, videoId, newVolume parameters, as 

well. 

 

Beágyazott Youtube videók esetében a Youtube JavaSript API segítségével a 

rendszer az alábbi eseményeket és paramétereket rögzíti:   
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actualTime, videoId, totalTime és src: 

• onStateChange: depending of the given event object: 

• YT.PlayerState.PLAYING: youtubePlay 

• YT.PlayerState.ENDED: youtubeEnd 

• YT.PlayerState.PAUSED: youtubePause 

• YT.PlayerState.BUFFERING: youtubeBuffering 

• onPlaybackQualityChange: youtubeQuality 

• onPlaybackRateChange: youtubeRate 

 

Például az YT.PlayerState.PLAYING forráskódja: 

function onPlayerStateChange(event) { 

if (event.data == YT.PlayerState.PLAYING) { 

pushEvent({ 

type: 'youtubePlay', 

data: { 

actualTime: event['target'].getCurrentTime(), 

videoId: event['target']['a']['id'], 

totalTime: event['target'].getDuration(), 

src: event['target'].getVideoUrl() 

} }); }...} 

 

Ezen események az ―esemény-bufferben‖ kerülnek eltárolásra pushEvent eljárás 

segítségével, majd átkerülnek a szerverre, ahol az adatbázisba íródnak. 

A Pilot kurzusok és a rögzített adatok 

Csapatunk két témakörben indított pilot kurzusokat a Szeged Egyetem tanulói 

számára: Tudatos és Biztonságos Internethasználat és Adatbázisok kezelése. Ezen pilot 

kurzusok során igyekeztünk kiküszöbölni a felmerülő hibákat, és egy megfelelően 

működő rendszert elkészíteni. Már a tesztfázis során előállt egy 1,2GB-os log állomány, 

melyben több, mint 4,5 millió sor került rögzítésre. Ezek az adatok nemcsak a két 

említett kurzusban végzett műveletek rögzítésével álltak elő, hanem az egyetem többi 

Moodle kurzusában zajlott tevékenységek is rögzítve lettek. A rendszer által rögzített 

JSON állomány feldolgozása során derül fény arra a programhibára, hogy a tesztek 

kitöltésének folyamata és a videólejátszások nem lettek logolva. Ez a hiba korrigálva 

lett, így az élesben történő felmérés során ezek az adatok is bele fognak kerülni a 

logfile-ba. Habár a logolt adatok még adatbányászati eszközökkel nem lettek 

feldolgozva, szükség mutatkozott az adatok megtisztítására, átalakítására. Erre a célra 

Esztelecki Péter egy PHP alapú programot fejlesztett, amely a JSON file-t csv (comma 

separated values) állománnyá alakítja át, mely formátum könnyen kezelhető az 

adatbáziskezelő és adatbányászati szoftverek számára is. A program segítségével 

kiválasztható, hogy melyik kurzus vagy kurzusok adatai kerüljenek a csv állományba, 

valamint kiválasztható az is, hogy mely események szerepeljenek az output 
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állományban.  Az átalakítás során egy stats file is készül, amiben rögzítésre kerül, hogy 

mely eseményekből mennyi került feldolgozásra, mennyi időt vett igénybe az adatok 

konvertálása stb. Egy Intel (R) Core (TM) i7-2630QM 2.00GHz processzorral és 

6.00GB RAM memóriával rendelkező laptopon az 1,2GB-os állomány minden 

kurzusának és eseményének az átkonvertálása 6 percet vett igénybe. Mivel ennél a 

folyamatnál a lemezműveletek (állomány beolvasása és kiírása) vesznek igénybe 

legtöbb időt, ez nagyban gyorsítható lenne a klasszikus 5400RPM-es SATA II-es 

merevlemez SSD lemezre történő lecserélésével. 

A nyers adatokat statisztikai adatbányászati módszerekkel fogjuk feldolgozni annak 

érdekében, hogy többet megtudjunk a tanulók viselkedéséről és eredményeikről. A 

továbbiakban osztályozással és klaszterezéssel csoportokat alakítunk ki és így 

személyreszabottabbá tudjuk tenni az oktatást az egyes csoportok számára, valamint, 

hogy meg tudjuk valósítani az adaptív tanulást.   

Regressziószámítással meghatározható, hogy a tanuló a tevékenységei alapján nagy 

eséllyel milyen eredménnyel fogja teljesíteni a kurzust. Ez hasonlóképp megtehető 

statistical matching segítségével, mely technika hasonlósági alapon rendel az 

adatbázisból megfelelő tanulót vagy tanulókat a megfigyelt egyénhez. 

Az adatok 

A logoló felület teszteléseként két kurzust hoztunk létre. Az első része a pilot 

tanulmány volt, melynek lebonyolítására 2016.03.01- 2016.05.30 között került sor, míg 

a második felmérést 2016.10.01-2016.12.10 közötti intervallumban rögzítettük. A pilot 

kurzus alatt 163 míg a 2016-os őszi félévben 347 hallgató végezte el a két kurzust. A 

kurzusok adatait a 2. táblázat tartalmazza. Mindkét kurzus 3 hetes tananyagot 

tartalmazott. A TÉBIA kurzus 3+1 (embed), az Adatbázisok 6 (embed/youtube link) 

videót illetve hozzájuk csatolt beágyazott szöveget, vagy külső hivatkozást tartalmazott 

(2. Táblázat). 

 2. Táblázat: a kurzusok tartalma 

Kurzus 

neve 
TÉBIA Adatbázisok 

Tartalom Tudatos és biztonságos 

internethasználat alapjai 

Adatbáziskezelés alapjai 

Időtartam 3 hét 3 hét 

Tananyagok Bevezető : 

Videó (3.37 min, Embed); 

Az adatbázis fogalma: 

Videó ( 2.12 min, Embed); 

Videó ( 2.12 min, Youtube link); 

HTML-be ágyazott szöveg; 
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A digitális lábnyom : 

Videó (14.04 min, Embed); 

HTML-be ágyazott szöveg; 

Adatbáziskezelő rendszerek: 

Videó ( 3.52 min, Embed); 

Videó ( 3.52 min, Youtube link); 

HTML-be ágyazott szöveg; 

HTML-be ágyazott szöveg; 

Tudatos és biztonságos 

internethasználat: 

Videó ( 13.07 min, Embed); 

HTML-be ágyazott szöveg; 

Külső hivatkozások; 

Tranzakció, lezárás módszere: 

Videó ( 3.28 min, Embed); 

Videó ( 3.28 min, Youtube link); 

HTML-be ágyazott szöveg; 

Online zaklatások: 

Videó ( 13.31 min, Embed); 

HTML-be ágyazott szöveg; 

Extra videó (11.55 min, 

Embed); 

Adatbáziskezelés alapfogalmai: 

Videó ( 3.24 min, Embed); 

Videó ( 3.24 min, Youtube link); 

HTML-be ágyazott szöveg; 

Adatbázismodellek: 

Videó ( 2.51 min, Embed); 

Videó ( 2.51 min, Youtube link); 

Videó (4.11  min, Embed); 

Videó (4.11 min, Youtube link); 

HTML-be ágyazott szöveg; 

Relációs adatbázismodell: 

Videó ( 3.17 min, Embed); 

Videó ( 3.17 min, Youtube link); 

HTML-be ágyazott szöveg; 

 

Ezen pliot kurzus tapasztalataira alapozva 2017 tavaszán 10 általános iskolai 

központ 78 osztályával 1259 hallgató bevonásával végeztük el utolsó felmérésünket, 

melynek eredményeképpen 12 millió soros log file-t sikerült előállítanunk. Az adatok 

feldolgozása folyamatban van. E kurzusban a TÉBIA tananyagát biztosítottuk 5-8.-os 

általános iskolás diákoknak, akik rövid tanórai ismertetés után otthoni feladatként 

ismerkedtek meg a tananyaggal. A bemenő és a kimenő tesztek elvégzését viszont 

maguk az iskolák és szaktanáraik koordinálták le. 

Összefoglaló 

A csapatunk által elkészített logoló rendszer segítségével a tanulók tevékenységei a 

virtuális tanulási környezetben teljes mértékben rekonstruálhatóak, és ennek 

köszönhetően adatbányászati eszközökkel elemezhető a tanulók viselkedése és  

tanulási stílusa. 

A rögzített adatok feldolgozásával új, eddig még nem ismert pedagógiai 

következtetéseket vonhatunk majd le, mellyel segíteni tudjuk a tanulók és a 
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pedagógusok munkáját. Mind a Pilot, mind pedig az őszi és tavaszi kurzusban kapott 

milliós nagyságrendű adathalmaz lehetőséget nyújtott arra, hogy kellő mértékű 

áttekintés után olyan, az oldalba építhető mesterséges intelligencián (machine learning) 

alapuló eszközöket állítsunk elő, amelyek emberi beavatkozás nélkül feldolgozzák a 

kapott adatokat és szélsőséges értékek esetén beavatkozást hajtanak végre. Az így 

elkészült oldallal az lesz a célunk, hogy növeljük a hallgatói motivációt, a tanulás 

hatékonyságát és annak kimeneti minőségét. A szakirodalmi áttekintés több, eddig nem 

ismert hibánkra, illetve potenciális lehetőségekre hívta fel a figyelmünket. Ilyen például 

a clickstream-en keresztüli prediktív elemzések lehetőségei (Brinton és Ciang 2015, 

Speiser et al. 2012, Brinton at al. 2016, Shina et al. 2014) vagy Chang et al. (2013) által 

alkalmazott feed-back gombok használata, melyek tartósan javították a hallgatók 

éberségét. Az eddig megszerzett tapasztalatokra építve illetve az eddig begyűjtött 

adatok tisztítása után, terveink között szerepel, hogy megfelelő matematikai modelleket 

találjunk a MOOC rendszerünkhöz, mellyel teljeskörű prediktív háttértámogatást 

biztosíthatunk a tananyagokat feltöltő pedagógusnak illetve az oldalon tevékenykedő 

hallgatónknak.  

Mi is egyezünk Mark Van Rijmenam véleményével, mely szerint a Big Data 

elemzés forradalmasíthatja azt, ahogyan a diákok tanulnak, és ahogyan a tanárok 

tanítanak. 
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ELEKTRONIKUS TANULÁSI FELÜLETEK 

HASZNÁLATA - EGY KÍSÉRLETI 

TANULÁSMÓDSZERTAN KURZUS 

LONGITUDINÁLIS VIZSGÁLATA 

Összefoglaló 

A kutatás a mérnökképzésben résztvevő hallgatók tanulásmódszertan kurzusának 

utánkövetéses vizsgálati eredményeit mutatja be. A kurzusban a hallgatók egyik 

feladata volt olyan online tanulási felületek gyűjtése és bemutatása, amelyet további 

tanulási terveik megvalósításához hasznosnak találtak. Jelen vizsgálatunkban a 

tanulókat egy félév elteltével arról is kérdeztük, hogy az összegyűjtött elektronikus 

felületeket valóban felhasználták-e arra, hogy azok az eltervezett tanulási folyamataikat 

segítsék. További célunk volt azt vizsgálni, hogy az egész életen át tartó tanulás 

kulcskompetenciái között szereplő digitális kompetencia (2006/962/EB), és a saját 

tanulás hatékonysága mennyire érhető tetten a tanulásmódszertan kurzussal felkészített 

fiatalok életében. A kérdőíves vizsgálat eredményei alapján megállapítottuk, hogy mind 

az online tanulással kapcsolatos attitűdben, mind pedig a tanulási szokásaikban pozitív, 

a kurzus időtartamán túlmutató változások jelentek meg. A hallgatói válaszok részletes 

értékelése alapján fejlesztjük tovább az elektronikus tanulási felületeken történő 

önképzésre felkészítő kurzusainkat.  

 Kulcsszavak: önszabályozó tanulás, e-learning, elektronikus tanulási felületek, élethosszig tartó 

tanulás, tanulásmódszertan 
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USE OF ELECTRONIC LEARNING PLATFORMS -  

A LONGITUDINAL STUDY OF AN EXPERIMENTAL 

LEARNING METHODOLOGY COURSE 

 Summary 

Our research presents the results of a longitudinal study of an experimental learning 

methodology course for engineer-students. Students had to collect and share electronic 

learning platforms which seems to be useful for their lifelong learning aims. After a half 

year we asked the students whether they used the platforms from this collection to help 

their planned learning. Our further aim of our study was to inquiry the existence of a 

digital competence (2006/962/EC), which is the one of the key competences of lifelong 

learning, and the effectiveness of self-learning of the students who were prepared in the 

course of learning methodology. Based on the results of the questionnaire study, we 

found that the changes of both attitudes related to online learning and their learning 

habits were positive, beyond the duration of the course. Based on a detailed assessment 

of student responses, we will develop our courses for self-training on electronic learning 

surfaces. 

 Keywords: self-regulated learning, e-learning, electronic learning platforms, lifelong learning, 

learning methodology 

Háttér 

A 21. században a tanulással, tudással szembeni korábbi elvárások jelentősen 

átalakultak. A gyorsan változó, fejlődő gazdaságban és társadalomban korunk 

munkavállalójának képesnek kell lennie az önálló információszerzésre és 

információfeldolgozásra (Dávid, Taskó, Héjja-Nagy, Mester, Dorner és Estefánné 

Varga 2016).  A munkavállalókkal szemben új kompetenciaelvárások fogalmazódnak 

meg: a korábban  mechanikus tevékenységelemek ismétlése helyett az önálló 

tudáskonstrukció képességének birtokában kell lenniük (Molnár, 2016). Ezek az új 

képességek az oktatásban is meg kell jelenjenek mint célkitűzések (Jamadulin és Hung, 

2017). Az ISTE tanulói kompetenciák harmadik eleme a tudáskonstruálás (Standards 

for Student, 2016). Az intézményes oktatás kiemelt feladata az egész életen át tartó, és 

az élet minden területére kiterjedő tanulásra való felkészítés (Dávid és mtsai, 2016). 

Mindezt megerősíti Halász Gábor tanulmánya, amelyben a szerző az egész életen át 

tartó tanulással kapcsolatban így fogalmaz: ―A figyelem, amely hosszú időn keresztül a 

fiatalokra és az iskolai formális oktatásra fókuszálódott, egyre inkább a felnőttkori 

tanulás és a munka világában történő tanulás felé mozdul el, beleértve ebbe az 

informális tanulás lehetőségeit is.‖ (Halász, 2013, 23.o). 

Fentiek alapján nagy jelentősége van az olyan kurzusoknak, amelyek segítik e célok 

megvalósítását: stabil módszertani és gondolkodásbéli alapokat adnak a tanulóknak arra, 

hogy a 21. század elvárásainak megfelelő módon tudják munkavállalói képességeiket, 
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szakmai tudásukat és személyiségüket fejleszteni, ennek érdekében képesek legyenek a 

minél hatékonyabb önálló tanulásra (Dávid, 2015). Mivel karunkon a tanulásmódszertan 

kurzus elsőként jelenik meg az oktatásban, kiemelt figyelmet kell kapnia a 

hatékonyságával kapcsolatos vizsgálatoknak, elemzéseknek. 

A 2016/17-es tanév őszi félévében egyetemi karunkon először hallgatói 

lemorzsolódás csökkentését célzó Tanulásmódszertan foglalkozást indítottunk két 

csoportban. Résztvevő tanulóink száma 22 fő BSc tanulmányokat folytató mérnök, ill. 

műszaki menedzser szakos hallgató, akik szabadon választható tantárgyként vehették fel 

a kurzust. Elsődleges célunk a tanulással kapcsolatos technikák, módszerek és 

gondolatok szabad megbeszélésének helyt adó, heti egyszer 90 perces alkalom volt, 

melynek során hallgatóink olyan gondolatokat erősítenek meg magukban, és olyan 

módszerek birtokába jutnak, amellyel nem csupán BSc tanulmányaik, hanem életük 

minden területére vonatkozóan eredményesen segíthetik a tanulási folyamataikat. A 

kurzus során megbeszéltük a tanulás optimális külső és belső feltételeit, az egyszerű és 

összetett tanulástechnikákat és módszereket, a gyakorlati megtapasztalás érdekében 

játszottunk ezekkel kapcsolatos fejlesztőjátékokat, és a hallgatók a megismert technikák 

alkalmazásával elkészítendő feladatokat kaptak. Foglalkoztunk az időmenedzsment és a 

stresszkezelés, lazítás technikáival is, melyet ki is próbáltak a hallgatók. Az általános 

tanulásmódszertani ismereteken túl nagy hangsúlyt kapott az elektronikus tanulási 

környezetekkel kapcsolatos attitűdök formálása is. Az európai uniós munkavállalói 

kompetenciaelvárásokhoz igazodóan kiemelt cél volt az egész életen át tartó tanulás 

szükségességének felismertetése, és az ehhez kapcsolódó önálló tanulás képességének 

és lehetőségeinek megbeszélése. A kurzusban a hallgatóknak feladata volt egyénenként 

öt olyan online tanulási felület gyűjtése, amelyet további tanulási terveik 

megvalósításához hasznosnak találtak, és ezeket be is kellett mutatni társaiknak. Az 

összegyűjtött felületek hivatkozásait egy google drive táblázatban tematikusan 

csoportosítottuk, és ez a megosztás eredményeképpen azóta is elérhető számukra. Ezzel 

a feladattal a digitális állampolgárság 2013-as kompetenciamodellje (ELTE PPK ITOK, 

Ollé és mtsai, 2013) szerinti produktivitásra ösztönöztük a hallgatókat,  illetve az ISTE 

2016-as standardja (ISTE Standard for Student) alapján az empowered learner 

kompetenciát tartottuk szem előtt. A foglalkozások 10 és 12 fős csoportban folytak, 

hallgatóink bármely évfolyamos tanulóként felvehették a kurzust. A kurzus végeztével 

saját készítésű 17 itemes feleletválasztós kérdőívvel kérdeztük őket a megismert 

technikák adott félévben más tantárgyaknál történő alkalmazásáról, és a tanulással 

kapcsolatos rövid távon megtapasztalható attitűdváltozásukról.  

Jelen vizsgálatunkban a tanulókat egy félév elteltével megkérdeztük arról, hogy az 

általuk kiválasztott, illetve a közösen összegyűjtött elektronikus felületeket 

felhasználták-e arra, hogy az eltervezett tanulási folyamataikat segítsék általa. E 

vizsgálat segítségével kívántunk képet kapni arról is, hogy az egész életen át tartó 

tanulás kulcskompetenciái között szereplő digitális kompetencia (2006/962/EC) és a 

saját tanulás hatékonysága mennyire érhető tetten a tanulásmódszertan kurzussal 
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felkészített fiatalok életében. A vizsgálat eredményei alapján fejlesztjük tovább az 

elektronikus tanulási felületeken történő önképzésre is felkészítő tanulásmódszertan 

kurzusainkat.  

Célok, eszközök 

Longitudinális kutatásunk alapvető célja az újonnan bevezetett kurzus 

eredményességének, hatékonyságának vizsgálata. Válaszokat kerestünk arra, hogy a 

kurzusban tárgyalt témakörök, a megismert módszerek, és tanulási lehetőségek milyen 

mértékben segítik hallgatóink tanulási folyamatait, hogyan változtatják meg 

gondolkodásukat, és miként alakítják a tanulásról alkotott véleményüket, formálják az 

ezzel kapcsolatos attitűdjüket.  

A vizsgálat adatgyűjtési eljárásaként saját készítésű 17 itemes kurzuszáró kérdőívet 

használtunk, melynek kérdései a főbb témarészek alapján csoportosíthatók: 

 a tanulásmódszertan kurzus e-learning felületének használata, 

 az online tanulás iránti attitűd, 

 a megismert/felidézett tanulási technikák, módszerek használata a félév alatt  

 a megismert és kipróbált lazítási technikák alkalmazásával kapcsolatos 

tapasztalatok. 

 

A kérdőív itemjei feleletválasztós kérdések, kitöltésük csupán pár percet vett 

igénybe. A kérdések mindegyike a kurzus fejlesztése érdekében fontos információkat 

eredményezett, ami alapján egyrészt az órákon alkalmazott módszerek hatékonysága, 

másrészt a tárgyalt témák hangsúlyának formálása tekintetében előrevivő hatásúak a 

kurzus általános bevezetésének tervezési folyamatában.  

A kutatás második részében 6 hónap távlatából kívántuk vizsgálni a kurzus 

résztvevőinek tanulási szokásait. A korábbi alapján készült új kérdőívünkből kimaradtak 

a kurzus időszakára vonatkozó kérdések, és bekerültek a hosszabb távú 

eredményességet kutatók, így 12 kérdésünk volt az alábbi témakörökben:  

 a hallgatóink aktív tanulók maradtak-e, vagy kiléptek a munakerőpiacra,  

 a közösen gyűjtött elektronikus tanulási felületeken tanultak-e az elmúlt 

félévben, vagy jelenleg is tanulnak-e, és milyen témában, 

 a tanulással kapcsolatos szokásaiban az eltelt félévben jelenlévő tartós 

változások, kialakult szokások,  

 a megismert és kipróbált lazítási technikák alkalmazásával kapcsolatos 

tapasztalatok. 

 

A kutatás etikai aspektusa okán nagyon lényeges szempont volt a vizsgált 

személyekre vonatkozóan az önkéntesség és az anonimitás. Biztosítottuk, hogy csak 

azok vegyenek részt, akik belegyeznek a közreműködésbe, hiszen csak így várhatók el 
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őszinte válaszok és gondolatok. A kérdőív kitöltése során nem kértük, hogy a hallgatók 

adják meg nevüket vagy más olyan adatot, amelyből a személyük egyértelműen 

azonosítható volna. Egy általuk kitalált azonosító szó vagy szám segített abban, hogy a 

tanulóink kurzuszáró és az utánkövetési kérdőívben lévő válaszait összevethessük. 

Eredmények 

2016. decemberében kísérleti kurzusunk zárókérdőívét 16 tanulónk töltötte ki. A 

tanulási szokásaikra vonatkozó kérdésre adott válaszok alapján kimutatható volt, hogy a 

tanulásmódszertan kurzus azonnali eredményeképpen 87%-uk felismerte, hogy miben 

kellene változtatniuk a hatékonyabb tanulás érdekében. Hallgatóink 37%-a a kurzus 

hatására megtervezi napi teendőit, tanulását, a többiek válaszaik alapján eddig is 

megtervezték. A félév során tanult technikák, módszerek abban a félévben történő 

alkalmazására vonatkozó kérdésünkre 62%-uk válaszolta azt, hogy a Pomodoro 

módszerrel tervezi meg a tanulási időt, a hallgatók fele alkalmazta a kipróbált lazítási 

technikákat, 44%-uk segíti a tanulását gondolattérképek készítésével, és 31%-uk a 

Cornell-módszer szerint ír vázlatokat. Eredményeink között sorolhatjuk fel, hogy 56%-

ban több kisebb ötletet tartottak érdemesnek arra, hogy beépítsék eddigi tanulási 

módszereikbe. Az elektronikus felületeken való tanulással kapcsolatos feladatuk alapján 

a válaszadó hallgatóink fele ismert meg olyan új oldalt, ahol a jövőben tanulni szeretne, 

31 %-uk hasznosnak találta az interneten történő információkeresés lehetőségeinek és 

korlátainak megbeszélését. 56%-ban már korábban is tanultak az internet segítségével. 

A 2017. májusában a kurzus őszi félévének hallgatói számára kiküldött elektronikus 

kérdőívvel az eltelt félév tapasztalatairól, tanulási szokásairól kérdeztük őket. Válaszaik 

segítségével a megbeszélt témák hosszabb távú hatásait vizsgáltuk. A 22 egykori 

hallgatónk közül 13 fő töltötte ki kérdőívünket. Válaszadóink közül ketten fejezték be 

tanulmányaikat az őszi félévben, 5-en júniusban záróvizsgáztak. A két januárban 

végzett tanulónkon kívül az e félévben végzők közül 1 fő szeretne most felvételt nyerni 

mesterszakra, diákjaink 61 %-a csak azután tervezi továbbtanulását, miután szakmai 

tapasztalatokat szerzett. A 13 válaszadónk 85%-a valamilyen formában dolgozik, 23%-

uk teljes állásban (közülük 2 fő a végzett hallgatónk), 30-30%-uk  részmunkaidőben, 

illetve alkalomszerűen. Megállapítható tehát, hogy tanulóink többségének meg kell 

osztani az idejét a tanulás és a munka között. Az online tanulási felületekkel kapcsolatos 

első kérdésünk arra vonatkozott, hogy a saját maga által választott, gyűjtött oldalak 

segítségével tanul-e jelenleg. Erre a kérdésre a 13  egykori tanulónk 54%-a válaszolt 

igennel, 23 %-a pedig tervezi. A közös gyűjtemény eredményességét mutatja, hogy más 

hallgató által ajánlott oldalon 30%-uk tanult, és 38 %-uk tervezi ezt. A kurzus tanulási 

lehetőségeket gyűjtő feladatának hasznosságát a következő kérdésre adott válaszok is 

igazolják, mely szerint 61%-ban olyan felületen is tanulnak, - és 15 %-uk tervezik még -

, amelyet azóta találtak, vagy más valaki javaslatára ismerték meg. Arra is kitértek 

kérdéseink, hogy milyen témában tanulnak az internet segítségével. A mérnöki 

szakterület került az első helyre, a második a  hobbi, a harmadik pedig a nyelvtanulás. A 
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tervezett tanulások esetében a nyelvtanulás és a hobbi került az első helyre 8-8 

megjelöléssel, és itt is a hallgatók 54 %-a választott mérnöki szakterületet is. Kísérleti 

tanulásmódszertan kurzusunkban kiemelt hangsúlyt kapott a stresszkezelés, lazítás is. A 

stresszhelyzetek a társas lét velejárói, megjelennek az iskolai életben és a munka 

világában is. Ezért fontos a fiatalok számára olyan lazítási és koncentrációs technikák 

bemutatása, kipróbálása, melyek segíthetik a vizsgahelyzetben való helytállást, és a 

tanulást, emlékezést is (Bagdy, 2014). Az erre vonatkozó kérdésünkre a hallgatóink 

több mint fele válaszolta, hogy az elmúlt félévben szoktak lazítási gyakorlatokat 

végezni. Tapasztalataik alapján jobban tudnak koncentrálni, jobban emlékeznek a 

tanultakra és jobb kedvvel is tanulnak a lazítás után. Utolsó kérdésünk a tanulási 

szokásokban tetten érhető változásokra vonatkozott. Egykori hallgatónk közel 70 %-a a 

tanulás ideális feltételeinek megteremtését jelölte meg, 61 %-uk a saját tanulási 

szokásaiba több kisebb ötletet épített be, 38%-uk az időbeosztása terén lett 

következetesebb - bár ennek némileg ellentmond, hogy a megismert Pomodoro-

technikát egyikük sem jelölte meg. Hárman a gondolattérkép készítését, és 

ugyanennyien a nagyobb tartalmi egység megbeszélt módon való feldolgozását jelölték 

meg, mint a kurzus hatására bekövetkezett tanulási szokásváltozást.  

A két kérdőívből kapott eredmények összevetésével vizsgáltuk a kurzus 

egyénenkénti hosszútávú hatásait. A válaszok a megadott azonosító kódok alapján 

történő párosítása alapján 6 hallgatónk volt a kísérleti kurzusban, aki a kurzuszáró és az 

utánkövetési kérdőívünket is kitöltötte. Közülük 3-an teljes állásban dolgoznak, és 

mindhárman azt válaszolták, hogy nem tanultak ebben a félévben a gyűjtött tanulási 

felületek segítségével, de tervezik: idegen nyelvet, mérnöki szakterületen és a kedvenc 

időtöltésükkel kapcsolatosan fognak tanulni. A három még nem végzett hallgató 

egyaránt megjelölte az ideális tanulási  

körülmények megteremtését mint fontos változást. Ők mindhárman tanultak a 

gyűjtött felületek segítségével mérnöki szakterülettel kapcsolatosan, és tervezik a 

nyelvtanulást és a hobbi területén történő tanulást is.  

Az kísérleti tanulásmódszertan kurzusunk hatásait a fentiek alapján két nagy 

csoportban tekinthetjük eredményesnek. Egyrészt a tanulási szokások területén 

mindenképpen sikeres változásnak mondható, hogy hallgatóink többségében kialakult a 

tanulás ideális körülményeinek megteremtésének igénye, és időbeosztásukban is 

igyekeznek következetesebbek lenni. Örvendetes, hogy a megismert tanulási 

technikákból mindenki számára több olyan ötlet is volt, amelyet tartósan beépített 

tanulási szokásai közé. A mérnöki szakterületen egy tervezési feladatnál és egy 

kivitelezési projekt megvalósításánál is segítheti a gondolkodást a gondolattérkép 

készítése - ennek hangsúlyát a kapott válaszok alapján a kurzusban erősíteni szükséges.  

Az online felületeken történő tanulásra való hajlandóság megjelenik minden hallgató 

válaszában, ez kiemelkedő eredménye a kurzusnak. Természetesen az igazi siker a valós 

tanulási események: kurzusok elvégzése, nyelvtanulásra készült oldalakon való tanulás. 
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A kapott válaszok alapján ez is valamilyen témában mindenkinél megvalósul, de úgy 

gondoljuk, a mérnöki-műszaki területen történő tanulás lehetőségeit jobban 

hangsúlyozni kell. Az online nyelvtanulás szinte mindenkinél megjelenik - vagy 

jelenleg is tanul, vagy tervezi -, ebben a diploma megszerzéséhez szükséges 

nyelvvizsga-feltétel erősen közrejátszhat.   

 Összegzés 

Tanulmányunkban bemutattuk a karunkon elsőként bevezetett tanulásmódszertan 

kurzus longitudunális vizsgálatát. A kísérleti kurzus hallgatói megismerték a tanulás 

ideális külső és belső feltételeit, kipróbáltak különböző jegyzetírási és 

szövegfeldolgozási technikákat, megismerték a teljesítményhelyzetekre való felkészülés 

módjait és lehetőségeit, valamint foglalkoztunk többféle mnemotechnikával is. A 

digitális eszközök tanulást segítő lehetőségeit átbeszélve gyűjtöttek különböző 

témákban online tanulási oldalakat, felületeket. Longitudunális vizsgálatunk során egy 

félév elteltével  megkérdeztük a kísérleti kurzus egykori tanulóit arról, hogy milyen 

változások rögzültek, váltak szokássá a tanulási folyamataikban. A kurzusunk kis 

létszámú, kísérleti jellegéből adódóan válaszadóink száma mindössze 13 volt a kurzust 

elvégző 22 hallgatóból, de ez alapján is érdemes következtetéseket levonni a kurzus 

kötelezővé tétele előtt. A kérdőívek elemzése után megállapítottuk, hogy mely témákra 

kell nagyobb hangsúlyt helyezni, és milyen irányban érdemes további oktatástervezési 

lépéseket tennünk annak érdekében, hogy tanulóink korunk kihívásainak, elvárásainak 

megfelelően önálló tanulásra felkészítetten az online tanulási felületeken eredményesen 

bővíthessék tudásukat az élet minden területén. Mert ahogyan Heidi Hayes Jacobs 

könyvében olvashatjuk: "The illiterate of the 21st century will not be those who cannot 

read and write, but those who cannot learn, unlearn, and relearn‖ (Jacobs, 2014). 

 

A longitudinális kutatás az EFOP-3.6.1-16-2016-00001 azonosító számú Kutatási 

kapacitások és szolgáltatások komplex fejlesztése az Eszterházy Károly Egyetemen 

projekt támogatásával valósult meg. 
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A SZÁMÍTÓGÉPES MODELLEZÉS LEHETŐSÉGEI A 

MATEMATIKAOKTATÁSBAN 

Összefoglaló 

Korunkban az információs és kommunikációs technológiák robbanásszerű fejlődése 

megy végbe, ami hatással van az oktatási folyamatra is. Az oktatási folyamat 

átalakulásának fő célja, hogy fejlesszük a diákok kreatív gondolkodását, 

problémamegoldó képességét, illetve, hogy felkészítsük őket a modern korban 

felmerülő összetettebb feladatok megoldására. A célok elérése érdekében a 

matematikaoktatásban egyre gyakrabban alkalmaznak számítógépes programokat. Ez a 

tanulmány a GeoGebra dinamikus matematikai szoftver használatának lehetőségét 

mutatja be az oktatásban egy geometriai feladat megoldásán keresztül. A feladat a 

mértani helyek módszerének alkalmazásával kapcsolatos. Tapasztalataink szerint 

diákjainknak a geometriai feladatok megoldása során nehézséget okoz az adott szituáció 

elképzelése, ezért az adott feladat megoldásának két esetét GeoGebra segítségével 

modelleztük. A szoftver által nyújtott lehetőségek, mint a dinamikus modellezés, 

nyomvonal, csúszkák, a méretek menet közben történő változtatása hozzájárulhatnak az 

alakzatok különböző helyzetben történő elképzeléséhez, és így a feladat gyorsabb és 

pontosabb megoldásához. 

Az új technológiáknak és hozzáférési lehetőségeknek köszönhetően a tananyagot a 

diákok nemcsak könnyebben és gyorsabban ismerhetik meg, hanem hosszabb távon is 

megjegyezhetik. 

Kulcsszavak: GeoGebra, modellezés, mértani helyek 
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THE POSSIBILITIES OF COMPUTER MODELING IN 

MATHEMATICS EDUCATION 

Summary 

Today, the explosive development of information and communication technologies 

takes place, which has an impact on the educational process as well. The main aim of 

the transformation of the educational process is to develop students' creative thinking, 

problem-solving abilities, and to prepare them for solving more complex tasks in 

modern times. To achieve the goals, computer programs are increasingly used in 

mathematics education. 

This study presents the possibility of using GeoGebra Dynamic Mathematical 

Software in education through a geometric task solution. The task is related to the 

application of the geometric location method. It is our experience that our students have 

difficulties in solving the geometrical tasks of the given situation, so we have modeled 

the two cases of solving this problem using GeoGebra. Options provided by the 

software, such as dynamic modeling, track, sliders, and changing dimensions on the fly, 

can help shape the shapes in different situations and thus provide a quicker and more 

precise solution to the task. 

Thanks to the new technologies and access possibilities, students can not only learn 

the lesson more easily and quickly, but can also remember it in the longer term. 

Keywords: GeoGebra, modeling, loci  

 

Bevezetés 

Napjainkban az infokommunikációs eszközök térhódítása az oktatásban is 

megfigyelhető. A fiatalabb generációt már az alap- és középiskolában szükséges 

felkészíteni a valós élet problémáira, hogy megfeleljenek a megnövekedett igényeknek. 

Ezen elvárások megkövetelik az oktatási folyamat formáinak és módszereinek 

fejlesztését és a modern infokommunikációs eszközök alkalmazását is. Jelenleg az 

egyik leggyakrabban használt szabadon letölthető program a GeoGebra, egy dinamikus 

matematikai szoftver, mely  új lehetőségeket kínál a szemléltetés területén, így segíti a 

tanulókat az új ismeretek megszerzésében. A program felhasználásával a tanulóknak 

lehetőségük nyílik a felfedező, próbálkozó tanulásra, így ösztönözve őket a gyakorlati 

életből vett problémák megoldására. 

  



931 
 

A GeoGebra az oktatásban 

Az információs és kommunikációs technológiák fejlődése nagy hatással van az 

oktatási folyamatra és szinte lehetetlen elkerülni a különböző oktató programok 

alkalmazását, felhasználását. Napjainkban a modern technológiák az oktatás legtöbb 

területére integrálva vannak. Számos oktatási kutató tanulmányokat végzett a modern 

infokommunikációs eszközök oktatásba történő integrációjáról az oktatás és a tanulás 

minőségének javítása érdekében.  

A technológia használata ösztönző és vonzó, ezért összekapcsolja iskolai 

tapasztalatokat a munkamódszerekkel. Ráadásul a digitális technológiák használata az 

oktatásban is pozitívan gazdagíthatja a tanítási és tanulási környezetet (Preiner, 2008). 

Ezek a technológiák, programok új lehetőségeket kínálnak nemcsak 

a pedagógusoknak, hanem a diákoknak is az oktatási folyamat hatékonyságának 

növelésére. (Szarka, 2016). 

Pannen szerint (Pannen, 2014), a digitális technológia, mint a tanítás és a tanulás 

integrált összetevője, lehetővé teszi, hogy a tanulási tapasztalatok innovatívvá, 

gyorsabbá és gazdagabbá váljanak, illetve a készségek, jártasságok elmélyítését. 

A digitális technológiának az oktatásban történő összes említett felhasználása arra 

utal, hogy az infokommunikációs eszközök egyszerű használata az oktatás és a tanulás 

eszközeként már nem megfelelő, ezért kreatív és innovatív stratégiákra van szükség 

ahhoz, hogy segítsen a tanároknak és a diákoknak a tanulóközpontú oktatás elérésében a 

tartalomorientált vagy tanárközpontú tanulás helyett (Laborde, 2014). 

Matematikai oktatásban alkalmazott technológia használata nem csupán segít a 

diákoknak matematikai ötletek és fogalmak vizuális prezentációjának megalkotásában, 

az adatok összefoglalásában és elemzésében, az adatok értelmezésében, hanem lehetővé 

teszi számukra a matematika minden területének, mint például a geometria, az algebra 

és a statisztika vizsgálatát (Hohenwarter and col., 2009). 

A technológia támogatásával az iskolák széleskörű lehetőségeket kínálhatnak a 

tanulási környezet megkönnyítésére, támogatására és gazdagítására, és folyamatosan 

növelhetik a tanítási-tanulási folyamat minőségét (Budai, 2011). 

A matematika, és ezen belül a geometria oktatása során fontos szerepet tölt be a 

szemléltetés, ezért egyre gyakrabban alkalmazzák a különböző matematikai 

szoftvereket. A szoftverek alkalmazása lehetővé teszi a valós szituációk, problémák 

könnyebb megközelítését, a munka egyszerűsítését, a diákok motiválását, 

problémamegoldó képességük fejlesztését, illetve a matematika érdekesebbé, 

szórakoztatóvá tételét.  

A geometria tanulása nem könnyű, és néhány felmérés kimutatta, hogy sok diák nem 

képes megfelelően megérteni a geometriai fogalmakat, a geometriai gondolkodást és a 

geometria problémamegoldó készségeket (Battisa, 1999; Idris, 2006). 
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A számítógépes szimulációk, applikációk, modellek felhasználása segítheti a diákok 

analitikus és kreatív gondolkodásának, problémamegoldó képességének illetve az IKT 

kompetenciáik fejlődését.  

A matematika oktatásában és tanulásában, különösen a geometriában, fontos, hogy a 

diákok képesek legyenek alakzatokat, ábrákat elképzelni, megszerkeszteni és megérteni 

ahhoz, hogy összekössék azokat a kapcsolódó tényekkel (Shadaan and Leong, 2013). 

A geometria oktatása esetében a modern eszközök lehetővé teszik a feladatok jobb 

megértését, az alakzatok tulajdonságainak és helyzetének elképzelését, a pontos és szép 

ábrák készítése által a hatékonyabb szemléltetést, a tanulók kreativitásának fejlesztését.  

A tanulmány néhány egyszerű alkalmazási példával bemutatja a GeoGebra szoftver 

felhasználását, mint a geometria tanításának innovatív módszerét. A GeoGebra egy 

interaktív geometria szoftver, amely a hallgatók és a tanárok számára lehetővé teszi a 

tanítási modulok tervezését és a matematika tanulásának értelmes módját, továbbá 

innovatív eszköz a technológia integrálásához a matematika oktatásában és tanulásában 

(Furner and Marinas, 2012). A szoftver segítségével különböző műveleteket és absztrakt 

fogalmakat szemléltethetünk a diákok számára, oly módon, ahogy hagyományos 

eszközökkel csak nehezen, vagy egyáltalán nem lehetséges. Ezenkívül motiválhatja a 

tanulókat a matematika felfedezésére és lehetőséget kínál a kritikus gondolkodásra. 

A GeoGebra előnyei a geometria oktatása során: 

 a feladat gyorsabb és pontosabb megoldásának lehetősége, 

 fejleszti a kreatív gondolkodást, képzeletet, 

 a feladatban szereplő adatok változtatása esetén azonnal láthatók a változások 

a feladat megoldásában, végeredményében, 

 lehetővé teszi a geometriai alakzatok egyszerű és gyors kialakítását, 

megrajzolását, 

 lehetővé teszi a geometriai alakzatok mérését, törlését, különböző változtatások 

elvégzését szükség szerint, az alakzatok mozgatását különböző módokon,  

 lehetővé teszi a szerkesztés menetének rögzítését, később az egész szerkesztés 

lépésenkénti lejátszását-ábrázolását, 

 lehetővé teszi a munka exportálását különböző formátumokban, illetve a  

későbbi módosítását 

 lehetővé teszi a 3D ábrázolást 

A mértani helyek módszere és a GeoGebra 

Tapasztalataink szerint a mértani helyek keresése gyakran nehézséget okoz 

a diákoknak. Ha hagyományos módon, papíron dolgozunk eszközökkel, az említett 

típusú feladatok megoldását ajánlatos olyan pontok megkeresésével, 

megszerkesztésével kezdeni, amelyek megfelelnek az adott feltételeknek, de még így 

sem kapunk teljes és biztos képet a feladat megoldásáról. A mértani helyek 
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módszerének gyakorlati haszna leggyakrabban a síkalakzatok szerkesztésénél, új 

fogalmak bevezetésénél és gyakorlásánál mutatkozik meg. Gyakori hiba ezen 

szerkesztési feladatok megoldása közben, hogy a diákok nem keresik, nem szerkesztik 

meg az összes metszéspontot. Az ilyen típusú feladatok megoldása közben a jó 

szemléltetés nagymértékben segítheti a diákokat a feladat jobb megértésében, az 

alakzatok egymáshoz képest elfoglalt helyzetének elképzelésében. 

A GeoGebra lehetőséget nyújt ezen problémák megoldására: dinamikusan 

változtatható alakzatok, interaktivitás, nyomvonal megrajzolása és animációja, méretek 

meghatározása. A feladatok megoldását élvezhetőbbé teszik a különböző vizuális 

effektek, mint például a színezés, objektumvastagítás, a megoldás szempontjából nem 

lényeges alakzatok elrejtése. 

Az oktatás során gyakran tapasztaljuk, hogy a diákoknak a mértani helyekkel 

kapcsolatos geometriai feladatok problémát okoznak, ezért ezen feladatok megoldása 

során GeoGebrában készített animációkat, modelleket alkalmazunk, így segítve a 

diákokat a feladatok megértésében és elképzelésében. A tanulmányunkban egy, a 

mértani helyek módszerével kapcsolatos feladat megoldását mutatjuk be, melyben kört 

érintő körök középpontjainak mértani helyét kell meghatározni. 

Feladat – érintő körök (mértani helyek módszere) 

Adott egy R sugarú k kör, valamint egy r távolság. Szerkesszünk olyan r sugarú l 

kört (köröket), amely a k kört érinti! 

Mi azon r sugarú körök középpontjainak mértani helye, melyek k a kört érintik? 

Szerkesszük meg az összes olyan r sugarú l kör középpontját, amely a k kört érinti!  

Vizsgáljuk a következő két esetet:    

a) R > r 

b) R < r. 

Szükséges ismeretek: 

 kör és a tulajdonságai 

 mértani helyek 

 szituáció elképzelése 

 műveletek az adott körök sugaraival 

 érintő körök,  

 koncentrikus körök 

 szerkesztés 

 általános iskola 8. és 9. évfolyamának tananyaga, középiskola 

Megoldás 

Két különböző sugarú kör érintheti egymást kívülről és belülről is, mint ahogyan 

a mellékelt két ábrában ábrázoljuk. (Ábra 1, Ábra 2) 
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A k kört kívülről érintő, r sugarú l1 kör O1 középpontja annak O középpontjától R+r 

centiméter távolságra található. Elméletileg végtelen sok ilyen l1 kört szerkeszthetnénk 

meg, és ezen körök középpontjai R+r távolságra lennének az O középponttól. Az összes 

ilyen tulajdonságú kör középpontja egy O középpontú R+r sugarú kört alkotna.  

A válasz ebben az esetben: Azon r sugarú l1 körök középpontja, amelyek az O 

középpontú  k kört kívülről érintik, egy R+r sugarú, O középpontú k1 kör, tehát k-val 

koncentrikus kör.   

A különböző helyzetek elemzése, megfigyelése és az összes lehetséges megoldás 

keresése során tapasztaljuk, hogy a feladatnak van további megoldása is. Az r sugarú 

körök (l2) az adott k kört belülről is érinthetik és középpontjaik (O2) szintén egy kört 

(k2) alkotnak. A feladat második-további megoldása tehát egy O középpontú R-r sugarú 

kör. 

A válasz ebben az esetben: Azon r sugarú l2 körök középpontja, amelyek az O 

középpontú k kört belülről érintik, egy R-r sugarú, O középpontú k1 kör, tehát k-val 

koncentrikus kör.  

Eset a) R > r 

A feladat a) eset megoldásának animációja GeoGebra segítségével. (Ábra 1) 

A szerkesztés során először megszerkesztjük a külső érintő kört (Ábra 1), majd a belső 

érintő kört (Ábra 2).  

Ábra 1: az a) eset modellezése – külső érintő körök  
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Ábra 2: az a) eset modellezése – külső és belső érintő körök 

 

A külső és belső érintő köröket mozgatva és a nyomvonal funkciót bekapcsolva téve 

láthatóvá válik, hogy ha nagyon sok (végtelen) l1, l2 kört szerkesztenénk meg, akkor 

azok középpontjai k-val koncentrikus k1(O, R+r) és k2 (O, R-r) köröket alkotnának. 

Eset b) R < r 

A feladat b) eset megoldásának modellezése-animációja GeoGebra segítségével. 

(Ábra 3)  

Ábra 3: a b) eset modellezése – külső és belső érintő körök  
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Csúszkák alkalmazásával változtathatjuk a körök sugarát, így az adott feladat 

nagyon sok esetének megoldására, modellezésére van lehetőségünk. 

Tapasztalataink szerint diákjainknak a feladat b esetének megoldása okoz gondot, 

ugyanis ezt az esetet nehezebb elképzelni. 

A feladat sikeres megoldása után lehetőségünk van további lehetséges megoldás 

elemzésére, megfigyelésére: mikor nincs a feladatnak megoldása, milyen esetben van 

a feladatnak egy megoldása, vagy több, ha változtatjuk a feladatban az adatokat-

méreteket, hogyan változik a feladat megoldása.  

A feladat megoldásának GeoGebrában történő prezentációja-modellezése után a 

hallgatók papíron is megoldják a feladatot. 

Befejezés 

A vizualizáció és a modellezés felhasználásával a matematika oktatása során 

támogatjuk a diákok ösztönzését és képzelőerejét és növeljük az oktatási módszerek 

hatékonyságát. A GeoGebrában elkészített virtuális dinamikus modellek új 

lehetőségeket nyújtanak a matematikai összefüggések felfedezésében. A megfelelő 

szemléltetés támogatja az összefüggések megértését és segíthet matematikai fogalmak 

megértésében. A feladatok GeoGebrában történő modellezése lehetővé teszi a diákok 

számára a hasonló feladatok könnyebb megértését. Csúszkák alkalmazásával 

modellezhető az összes említett típusú feladat. A GeoGebrában a diákok 

felhasználhatják saját elméleti tudásukat és így tapasztalatokat és élményeket szereznek 

a matematikai ismeretek gyakorlatban történő alkalmazásával kapcsolatban.  
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WEBES ALKALMAZÁSOK, 

MOLEKULAMODELLEZÉS ÉS A KÉMIAI  

KÖTÉS OKTATÁSA 

Összefoglaló 

A mai modern kor egyik legnagyobb kihívása az oktatók és tanárok irányában az, 

hogy felismerjék és alkalmazzák az oktatás folyamán a modern technológiák adta 

lehetőségeket. Ezek közé soroljuk a webes alkalmazásokat, továbbá az olyan 

alkalmazásokat, amelyek már iPhone, iPad vagy más eszközökön is futtathatók. A 

tanulmányban egy mobil telefonokra is letölthető molekulamodellező applikáció 

oktatási felhasználásának lehetőségeit hasonlítjuk össze a Hypercube Inc. Hyperchem 

molekulamodellező programcsomagjának lehetőségeivel. A tanulmányban bemutatunk 

néhány olyan kémiai kötéseket tárgyaló témakört, ahol ezek az alkalmazások és a 

molekulamodellező szoftvercsomag elősegítheti a kémia kötések fogalmának és 

jellegének pontosabb értelmezését. 

Kulcsszavak: IKT, Webes alkalmazások, molekulamodellezés, kémiai kötés oktatása 
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WEB APPLICATIONS, MOLECULAR MODELING AND 

TEACHING OF CHEMICAL BONDS 

Summary 

One of the greatest challenge of recent modern times for educators and teachers is to 

recognize and apply the opportunities offered by modern technologies in education. 

These include web applications and apps, that can run on i Phones, i Pads, or on another 

devices. In this study we compare the possibilities of educational use of the Molecules 

web application under development with Sunset Lake Software to Hypercube Inc.´s 

Hyperchem Molecular Modeling software package. We discuss a number of chemical 

topics, where these applications and the Molecular Modeling software package can help 

to better understand the concept and nature of chemical bonding. 

Keywords: ICT, Web applications, Molecular Modeling, Teaching of Chemical Bonds 

 

Bevezetés 

Az infokommunikációs technológiai (továbbiakban IKT) eszközök alapvetően 

befolyásolják korunkat, így az oktatás technológiájában is jelentős változásokat hoznak. 

Az IKT megjelenése és jelenléte az oktatásban a múltban és a jelenben is jelentős 

hatással bírt az egyes tantárgyak szerkezetére, de a tantárgyak közti kapcsolatokra 

egyaránt. Ha körülnézünk környezetünkben, akkor látjuk, hogy ma már az általános 

iskola tanulói számára is nélkülözhetetlen eszközök (néha „segédeszközök‖) az IKT és 

a mobiltechnológiák fejlődésével megjelenő különböző web-, okos telefon vagy mobil-

alkalmazások (idegen szóval applikációk), továbbá olyan szoftverek és weboldalak  

amelyek világában a diák, hallgató vagy egyszerűen a felhasználó megfelelő irányítás 

nélkül elbolyong, de nem biztos, hogy megtalálja a tartós tudáshoz vezető helyes utat. 

Ezért fontos, hogy ezen eszközök és alkalmazások elterjedésével az ilyen fajta 

kommunikációis áttörjön és bekerüljön a tanítás-tanulás folyamatába is. A fiatalok 

szervezett felkészítése a digitális korszakra elsősorban az iskolákban kell,hogy 

megtörténjen. Az egyes tárgyakat oktató tanárok sokat tehetnek azért, hogy a 

 gyerekek értelmesen, életesélyeik növelésére használják ki majd az új IKT eszközöket.  

(Kárpáti, 2003) 

Webes és mobilalkalmazásokés a kémia 

Az elmúlt évtizedben az emberek kommunikációs szokásai nagyban megváltoztak. 

Előretört a virtuális kommunikáció, amely sok szocializálódási problémát hozhat 

magával, főleg az ifjabb korban.  Ez a változás azonbannagyban befolyásolta az 

emberek mindennapi szokásait és életét is. A ma fiataljainak a kommunikációs csatornái 

a mobiltelefon, a Messenger, az e-mail, aInstagram, a Facebook,a YouTube csatorna és 
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egyéb alkalmazások. Ezen csatornák valóban lehetővé teszik új ismeretanyagok, 

adatbázisok elérhetőségét és ezzel együtt magukkal hozták az új tanulási formák 

megjelenését is. Akarva-akaratlanul felmerülnek a kérdések, hogy hol és milyen az 

oktató szerepe ebben a virtuális világban, mit tegyen, mihez alkalmazkodjon,  

hogyan bírja követni a néha havonként változó alkalmazások és az ezekkel járó  

szokások világát?   

A kémia – mint oktatási tantárgy – jövője is nagyrészt attól függ, hogyan tudjuk 

ezeket az eszközöket (IKT) és alkalmazásokat bevonni a kémiaoktatás folyamatába.  

A természettudományokat oktató tanítók, tanárok és egyetemi oktatók számára ma 

már nélkülözhetetlenek a digitális és ezen belül az IKT eszközök, technológiák és 

alkalmazások használata.  

Komenczi Bertalan (Komenczi, 2013) szerint „Az elektronikus tanulási környezetek 

értő megközelítéséhez, a bennük rejlő innovációs potenciál felismeréséhez széles körű 

szakirodalmi tájékozottság szükséges.‖  Ezért a 21. század elején tevékenykedő 

tanárnak, akit akár digitális pedagógusnak is nevezhetünk, olyan műveltséggel és ez 

által kialakított modern világszemlélettel kell rendelkeznie, ami képessé teszi arra, hogy 

megértse a mai korunk információs társadalmát (amelyet későmodern kornak is nevez), 

ezen belül felismerje a folyamatosan bővülő infokommunikációs eszköztár által 

kirajzolódó lehetőség-horizontot, és ennek alapján tanári munkájában adekvát és 

konstruktív megoldásokat valósítson meg. (Komenczi, 2013) 

Ennek egy példáját mutatjuk be egy ingyenesen letölthető mobilalkalmazás és a 

Hypercube cég által forgalmazott  Hyperchem molekulamodellező szoftvercsomag 

segítségével(Hypercube, 2017), amelyet a középiskolai és az egyetemi szintű szerves 

kémia oktatási folyamatában a konjugált diének és aromás vegyületek tanításánál 

használhatunk fel.   

A HyperChemProfessional 8.0 programcsomag olyan Windows alapú (fut viszont 

más operációs rendszereken is) molekulamodellező szoftver, amelyben implementálásra 

kerültek a molekuláris mechanika és dinamika módszerei, szemiempirikus és ab-initio 

számítási módszerek, továbbá a DFT (sűrűség-funkcionál elmélet) egyes funkcionáljai. 

A program segítségével lehetőség nyílik protein szimulációkra, molekulák 

viselkedésének modellezésére mágneses térben, szerkezeti, sebességi állandók és 

spektrumok számítására. A teljes verzió ára 995$ + ÁFA, azonban oktatási célokra 

elégséges a HyperChem 8.0 StudentEditionlicenszének megvásárlása, amely jelenleg 

(2017) mindössze 89 $ + ÁFA-ba kerül gépenként. A StudentEdition diákverzióhoz 

egyetemek, vagy más oktatási intézmények és annak diákjai férhetnek hozzá, azonban 

az árból adódóan bizonyos redukciókat tartalmaz. Ilyenek pl., hogy az ab-initio és DFT 

számítások maximálisan 12 atommal futhatnak le, a szemiempirikus számítások 36 

atomos molekulákig mehetnek végbe, az MM számítások pedig 100 atom számig. Tehát 

kis összegért olyan lehetőséget kapunk, amely elégséges lehet az oktatási céljaink 

eléréséhez. (Hypercube, 2017) 
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Eredetileg összehasonlításként a Sunset Lake Software fejlesztése alatt álló 

Molecules webes alkalmazás oktatási felhasználásának lehetőségeit kívántam volna 

elemezni, azonban ez az alkalmazás eredendően iPhone vagy iPad kompatibilis 

készülékeken fut, így inkább egy európai piacon elterjedtebb és számunkra is 

hozzáférhetőbb okos telefon vagy más néven mobilalkalmazást választottam, amely 

a Hückel féle MO elmélettel foglalkozik. Ez az alkalmazás PatrickGiel nevéhez fűződik 

a Darmstadti Műszaki Egyetemről, aki Prof. M.Boehm vezetése alatt készítette el ezt az 

alkalmazást, és a HueckelMolecularOrbital HMO címszó alatt tölthető le a Google Play 

Store Internetes web áruházból.  (Google, 2017) 

Hückel féle MO elmélet 

A konjugált molekulák –molekulapályáinak számításaival Erich  

Hückel foglalkozott. Az általa bevezetett közelítő módszer segítségével  

megszerkeszthetjük a –molekulapályák energiadiagramját, és kiszámíthatjuk az egyes  

pályakoefficienseket is.  

A –molekulapályákat az MO-LCAO elv alapján a szén atomok 2 pz atompályáinak 

lineáris kombinációjával kapjuk meg. Pld. az etén esetében: 

 (1) 

Az allil kation esetében:  

  (2) 

a butadién esetében pedig:  

 (3) 

 Az egyenletekben a ψA, ψB, ψC, ψD, az A, B, C, D szénatomokon centrált 2 

pzatompályák hullámfüggvényei a cA, cB, cC, cD pedig az adott C atomok kiszámított 

együtthatói.  

A Hückel féle megközelítésnél az optimális energiákat és együtthatókat az ún. 

variációs módszerrel határozzuk meg, amelynél felírjuk az ún. szekuláris determinánst 

(A = B= C = D =   egyszerűsítéssel), amely egyenlő nullával.  

 

Az butadién esetében a szekuláris determináns: 

                  

𝛼 − 𝜀 𝛽
 𝛽 𝛼 − 𝜀

0     𝛽
0      0

0      0
𝛽      0

𝛼 − 𝜀 𝛽
𝛽 𝛼 − 𝜀

 =0    (4)  

  

BBAA cc  

CCBBAA ccc  

DDCCBBAA cccc  
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Az  𝑥 =
𝛼−𝜀

𝛽
 helyettesítéssel a következőképpen egyszerűsödik a szekuláris 

determináns:  

 

𝑥 1
1 𝑥
0  1
0  0

 0 0
 1 0
  𝑥 1
  1 𝑥

 =0  (5) 

Az adott egyenlet gyökei: 𝑥1 = −1,62, 𝑥2 = −0,62, 𝑥3 = 0,62, 𝑥4 = 1,62. A 

gyökökhöz tartozó energiaszintek pedig a következőek: 𝜀1 = 𝛼 + 1,62𝛽, 𝜀2 = 𝛼 +

0,62𝛽, 𝜀3 = 𝛼 − 0,62𝛽, 𝜀4 = 𝛼 − 1,62𝛽. Az ε1, ε2 energiaszintekhez tartozó 1 ésπ2–

molekulapálya a kötőpálya, a 3 és 4–molekulapálya molekulapályákat pedig a lazító 

pályák közé soroljuk. (Atkins, 1992) 

Feladat– AHyperchem 8.0 program segítségével vizualizálják az butadién π-MO 

határpályáit (HOMO, LUMO)! A megadottmobilalkalmazás segítségével határozzák 

meg a szekuláris determinánst és C atomok együtthatóit a butadién esetében! Vitassák 

meg a szoftvercsomag és a mobilalkalmazás előnyeit és hátrányait ennek a feladatnak a 

megoldásánál! 

Megoldás 

A Hyperchem 8.0 program segítségével a következőképpen vizualizálhatjuk a 

butadién határpályáit (HOMO, LUMO): 

Ábra 1: a butadién határpályáinak (HOMO, LUMO) vizualizációja a Hyperchem 8.0 

programcsomag segítségével 

A megoldás bővebb leírása a (Juhász, Szarka, 2015) irodalomban található.  

A HueckelMolecularOrbital HMO mobilalkalmazás segítségével megszerkesztjük 

az sp
2
 hibridatomokból álló butadién szénláncot. Megszámozzuk a szénatomokat és 

megérintjük a calc ikont. A számítás eredményképpen megkapjuk a Hückel féle 

determinánst és a HMO energiákat, a HMO pályák energiadiagramját, az alkalmazás 

ezen kívül kiszámolja Moebiusdeterminást és ábrázolja az ehhez tartozó 

energiagrammot is. Eredményképpen hozzájuthatunk a Hückel féle együtthatókhoz, a 

kötésrendhez az egyes szén atomok töltéseihez és egyéb sajátságok (polarizibilitás stb.) 
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kiszámított értékeihez. Ha valamelyik fogalom nem világos, akkor magyarázatot is 

kaphatunk, ha megérintjük a kérdőjel ikont.    

Ábra 2: a butadién konjugált szénláncának és energiadiaggramjánakvizualizációja a 

HueckelMolecularOrbital HMO mobilalkalmazás segítségével 

 

  Ábra 2: a butadién szekuláris determinánsa és aHückel együtthatók kiszámított értékei a 

HueckelMolecularOrbital HMO mobilalkalmazás segítségével 
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Ha összehasonlítjuk a két alkalmazás felhasználhatóságát az oktatás és tanulás 

folyamatában, akkor elmondhatjuk, hogy a mobil alkalmazás a hozzáférhetősége és a 

széleskörű számítási adatok megjelenítése miatt alkalmasabbnak tűnik a középiskolás 

diákok számára, ugyanis a Hyperchem programcsomag tartalmazza a molekulapályák 

vizualizációjának a lehetőségét, azonban a további ismeretanyag (pl. szekuláris 

determináns) elsajátítására már a középiskolai kémiatanár szerepére is szükség van. A 

Hyperchemprogramcsomagba implementált kvantumkémiai módszerek azonban 

egyértelműen előtérbe helyezik a program egyetemi szintű alkalmazását a kémia-

tanárképzésben.  

Befejezés 

A tanulmányban a diákok által is gyakran használt okos telefonokban hozzáférhető 

mobilalkalmazás, a számítógépes molekulamodellezés és a szerves kémia oktatásában 

alkalmazott Hückel féle molekulapálya elmélet néhány közös vonatkozására mutattunk 

rá. Az oktatás folyamatába igyekeztünk olyan digitális eszközöket és új alkalmazásokat 

beilleszteni, amelyeket valóban hatékonyan tudtunk használni annak érdekében, hogy 

önmagunk vagy mások számára értékes tartalmat hozzunk létre. Ilyenek az ingyenesen 

hozzáférhető mobilalkalmazások, továbbá a molekulamodellező programcsomagok, 

amelyek nagyban elősegíthetik a tananyag megértését a diákok és a hallgatók körében. 

Ehhez azonban nélkülözhetetlenek azon oktatói kompetenciák, jártasságok és 

készségek, amelyek lehetővé teszik ezek bevezetését az oktatásba. Ezzel a tanulmánnyal 

is szerettünk volna hozzájárulni ezen kompetenciák kiszélesítéséhez.   
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ÚJ SZEMLÉLET – ÚJ IRÁNYOK: IKT TÁMOGATÁS A 

KÖZGAZDÁSZ KÉPZÉSBEN 

Összefoglaló 

Az infokommunikációs technikák terjedése az élet minden területére kihatnak, ami 

alól az oktatás, így a felsőoktatás sem kivétel. Azonban, hogy az adott helyzetben 

melyek azok a megoldások, amik a legeredményesebbek alkalmazhatóak, 

leghatékonyabbnak bizonyulnak még nem látható pontosan. Az utóbbi időben több 

próbálkozás is történt, az oktatás modernizálására vonatkozóan, azonban elmondható, 

hogy még mindenki egyfajta útkeresésben van, ami köszönhető a gyorsan változó 

technológiának, környezetnek, igényeknek, illetve annak a relatíve rövid időnek, ami az 

új módszertanok bevezetésére rendelkezésre állt. Ebben a felgyorsult világban, amiben 

az oktatásnak állandóságot, tartalmában időtálló értéket kell képviselnie, korszerű 

módszertannal megtámogatva; felértékelődnek azok a szakmai kapcsolatok, amik 

egyfajta alkotóműhelyként funkcionálhatnak, és a jó gyakorlatok megosztására, 

elemzésére, továbbgondolására szerveződnek. Az előadásban mindezek 

megvalósulására láthatunk néhány példát. 

Kulcsszavak: IKT, új módszertan, felsőoktatás, projekt, szakmai közösség 

 

  

mailto:mkis@metropolitan.hu


946 
 

NEW APPROACH – NEW WAY: ICT AID IN ECONOMIST 

HIGHER EDUCATION 

Summary 

The spread of ICT affects all aspects of life, as well as in the field of higher 

education. But it is not yet clear which applicable solutions are most effective and 

efficient. Several attempts have been made to modernize education recently, but 

everyone is looking for the optimal way, because technical environment changes 

rapidly, and available for application of new methodology time is relatively short. 

That‘s why organized for analyzing and further consideration of best practice 

professional relationships as creative workshops are appreciated in this fast-paced 

world, in which supported by state-of-the-art methodology education must be 

represented a durable value. We will show some example to accomplish this in our 

lecture. 

Keywords: ICT, new methodology, higher education, project, professional community 

Bevezetés 

Az Információs és kommunikációs technológia (IKT) eszközei alapvető 

változásokat eredményeztek a társadalomban. Az élet minden területére kihatnak, s ez 

alól az oktatás sem kivétel. Mivel a digitális technológiák mind a tanárok, mind a 

diákok számára hatalmas lehetőségeket kínálnak a tanítási és tanulási technikák 

támogatásában, egyénekre való alakításában, így egyre nagyobb a nyomás az iskolákon 

e technikai innováció alkalmazására. Kimutatták, hogy az egyre könnyebb hozzáférés az 

IKT-eszközökhöz és célirányos felhasználásuk nagyban javítja az oktatás színvonalát 

(Tinio 2002).  

IKT szerepe az oktatásban 

Watson (2001) szerint a digitális eszközök forradalmasították a munkavégzést, és 

átformálták az oktatási rendszert. Ennek eredményeképpen, ha az iskolák múltbeli 

technológiával múltbeli képességekre oktatják a diákokat, alkalmatlanok lesznek a jövő 

kihívásainak megoldására. Már ez is épp elégséges ok arra, hogy az IKT-eszközök a 

figyelem középpontjába kerüljenek. 

Az IKT-eszközök, amennyiben megfelelő módon sikerül az oktatásba bevonni őket, 

fontos szerepet játszhatnak a diákok különböző tudásszintjének kiegyensúlyozásában. A 

valóságban azonban  jellemzően az oktatói oldalon  hatalmas a digitális szakadék az 

IKT-eszközök felhasználásában azok között, akik hozzáférnek és képesek alkalmazni a 

technológiát, és azok között, akik nem. Ez azt jelenti, hogy az IKT-technológiák 

bevezetése és integrálása az oktatás különböző szintjein és típusaiban a legnagyobb 

kihívást hordozó vállalkozás (Mikre 2011)  
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Az új alkalmazások felhasználóbarát megoldásai nagy segítséget nyújtanak a 

tanároknak az eszközök készségszintű elsajátításában. A siker kulcsa azonban a 

hatékony szervezési és didaktikai megoldások megtalálása, ami nyitottságot, 

rugalmasságot, kreativitást kíván meg az oktatótól. 

Minél gazdagabb egy tanár digitális tolltartója, annál nagyobb eséllyel találja meg az 

adott helyzetben, körülmények között leghatékonyabb oktatási módszert. 

Sikeresen alkalmazott módszertanok 

A sikeres tanuláshoz elengedhetetlen az olyan személyes tanulási környezet 

(Personal Learning Environment – PLE) kialakítása, amely maximálisan támogatja az új 

ismeretek megszerzését, szervezését, a hallgatókkal és más oktatókkal való megosztását 

(Aknai 2015), illetve ki kell alakítani az adott cél eléréséhez leginkább illeszkedő 

módszertant. 

A felsőoktatásra vonatkozó Digitális Oktatási Stratégia (DOS) is megfogalmazza, 

hogy a frontális oktatás helyett az önálló és csoportos munkavégzésre kellene a 

hangsúlyt helyezni. 

„…javasoljuk a szabályozásban az oktató és a hallgató közötti folyamatos virtuális 

kapcsolattartás elvárását, melyben a hallgatói munka önállósága nagyobb, az oktatói 

munka java nem a hallgató számára való frontális oktatásból, hanem az önálló, illetve 

csoportos hallgatói munka felügyeletéből és támogatásából áll.‖ (DOS 2006: 94.) 

A megfogalmazott elvárások gyakorlati megvalósításának egy kiváló példája a 

„tükrözött osztályterem‖ (flipped classroom; szokás „kiszervezett osztályteremnek‖ is 

nevezni) módszertana.  

Tükrözött osztályterem 

A tükrözött osztályterem alkalmazásakor az oktató otthoni feldolgozásra adja ki az 

alapvetően lexikális ismeretek elsajátítását. Ezzel a frontális előadást kiemeli a 

tanórákból, időt és teret szabadít fel a tudás elmélyítését és az alkalmazást támogató 

aktivitásnak, csoportmunkának, egyéni vagy kiscsoportos foglalkozásoknak. A 

tükrözött osztályterem módszerénél az ismeret átadásnak és az ismeret elmélyítésének 

helye felcserélődik; otthon oktatóvideók és egyéb segédanyagok segítségével lehet az 

ismeretanyagot meghallgatni, elolvasni, tanulmányozni; az iskolában pedig mindezen 

ismeretek begyakorlása, elmélyítése, kreatív alkalmazása történik, különböző 

munkaszervezési formákban: egyéni, páros, csoportmunka. Ezáltal az az értékes idő, 

amikor a diák a tanárral találkozik, nem a passzív ismeretátadásról szól, hanem az aktív 

cselekvő alkalmazásról. A módszernek köszönhetően a tananyag egy sokkal mélyebb 

szintre tud beépülni, ezáltal gyakorlatiasabb, alkalmazhatóbb tudáshoz jut a diák.  
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Projekt módszer 

Akár a tükrözött osztályterem módszerhez csatlakozva, akár önállóan alkalmazva 

egyre népszerűbb a a projekt módszer. Amikor a hallgatók egy projektfeladatot kapnak, 

és ezt kell a félév során végig vinniük csoportosan, figyelve a munka ütemezésére, 

feladatkiosztásokra, projektcél megvalósulására. A projekt lezárásaként pedig gyakran 

írásos dokumentációt készítenek, illetve szóbeli prezentációt tartanak az elért 

eredményekről. 

FCP modell 

Arra is találunk szép példát, ahol a korábban bemutatott két módszer egyfajta 

kombinációját alkalmazzák. A Budapesti Metropolitan Egyetem informatika oktatóival 

egy olyan oktatási modellt dolgoztunk ki az Informatika I. tantárgy oktatására, ahol a 

tükrözött osztályterem módszerét ötvöztük a projekt alapú tanulással, amit egy 

kollaboratív értékelési módszerrel egészítettünk ki. Az új modell elnevezése a tükrözött 

osztályterem és a projekt módszer angol megnevezések kezdőbetűiből származik (FCP 

= Flipped Classroom Project Method).  

Hetente ismétlődő feladatok 

A kurzus heti feladatait 2 fő részre osztottuk: óra előtti és órai tevékenységek. Az 1. 

ábra a hetente ismétlődő feladatokat a foglalja össze. 

15. ábra: Hetente ismétlődő feladatok FCP modellben 
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Óra előtti tevékenységek és feladatok 

Az online tananyag előállítása és megosztása az oktatási keretrendszerben. A tanár 

elérhetővé teszi a heti tananyagot az online tanulási felületen. A hallgatók minden 

gyakorlati órán megkapták a következő hétre az online tananyagot. 

Heti projektfeladatok specifikálása. A projekt feladatok minden esetben nyílt végű 

feladatok.  A feladatok specifikációját egységesen alakítottuk ki, melyet az oktató 

kollégák a megosztott Google Drive mappában értek el. 

Értékelési szempontok, értékelő űrlapok kialakítása. Minden héten a kiadott 

feladatokhoz 5 értékelési szempontot tartalmazó, egységes értékelő  űrlapot  

hoztunk létre.  

Órai tevékenységek, projekt alapú tanulás 

Hallgatói csoportok kialakítása. Az esetek többségében a háromfős hallgatói csoport 

csak egy héten dolgozott együtt, de volt két hetes projektfeladat is,  ebben az esetben 

ugyanaz a csapat két hétig dolgozott együtt. 

Oktatói instrukciók, támogatás és segítség a feladat megoldáshoz. 

Kontakt óra vezénylése, hallgatók támogatása, segítségnyújtás. 

Projekt munkák értékelése, egyes hallgatók pontjainak rögzítése. A projektek 

kollektív pontot kaptak, amelyet a hallgatók az egyéni hozzáadott értékek alapján 

osztottak szét, így hozzájárulva az értékelési folyamathoz. 

Fő céljaink 

 növelni a hallgatók felelősségét és motivációját saját tanulási 

folyamatukban; 

 növelni a hallgatók aktivitását a kurzus során; 

 segíteni a hatékony kollaborációt közöttük; 

 projekt feladatok alkalmazása, ami növeli az egyénre szabhatóságot, illetve 

a hallgatók felelősségét. 

Eredményesség vizsgálat 

Az új módszer eredményességének vizsgálatára, illetve a hallgatói tapasztalatok 

összegyűjtésére egy kérdőíves elemzést végeztünk a 2016-2017-es tanév II. félévében 

az Informatika II. gyakorlatok első óráján. Ezt a tárgyat csak azok a hallgatók vehették 

fel, akik az Informatika I.-et sikerrel teljesítették. 544 hallgató töltötte ki a kérdőívet, 

közülük 80-an már korábban teljesítették az előfeltételt (Informatika I. tantárgyat), 464 

fő pedig az új módszertannal tanult. 
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A kérdőív elkészítésének egyik célja, hogy a hallgatók által nyújtott egyéni 

visszajelzéseket megvizsgáljuk, mennyire tekinthetőek általánosnak, mi az, ami 

legnagyobb nehézséget jelentett számukra az új módszertannal történő tanuláskor. 

A visszajelzésekből megállapítható, hogy alapjában véve elnyerte a diákok tetszését 

az új oktatási forma. Amit leginkább élveztek, az a csoportos munkavégzés. Ez a 

tanulásszervezési forma korábban egyáltalán nem volt jellemző ennél a tantárgynál. 

A kérdőíves elemzés megerősítette, amit a tanítás során is tapasztaltunk, hogy a 

nagy energiabefektetés ellenére érdemes volt változtatni, és hogy jó irányban haladunk. 

Természetesen még apróbb finomításokra szükség van, de a felállított oktatási modell 

működőképes, hatékony, és nagyobb élményt jelent mind az oktatói, mind a hallgatói 

oldalon. 

Oktatói-kutatói közösségek szerepe 

Egy új módszer bevezetésével járó hatalmas munkát egy oktató önmagában nemigen 

tudja véghezvinni, így fontos szerepet kapnak azok az oktatói alkotó közösségek, 

amelyek tagjai időnként összejönnek, hogy megosszák egymással tapasztalataikat, 

felvázolják ötleteiket, és kialakítsák az adott körülmények között leghasznosabbnak vélt 

módszertant. 

Közösség ereje 

A kutatások azt mutatják, hogy egy kollektíva mindig hatékonyabb, mint akár a 

legokosabb egyén önmagában. Komplex hálózatokba rendeződve az egyének is 

hatékonyabbak, mint egyénileg. Ez jól működik a sportban, a munkahelyen és az 

oktatásban is. 

Különböző formában, különböző célból és különböző platformon szerveződnek 

hálózatok tanulási, kutatási, oktatási célból. Egy személy jellemzően több ilyen 

hálózathoz kapcsolódik, attól függően, hogy az életének mely szakaszában jár, mi az 

érdeklődési területe, foglalkozása. 

Kutatói – oktatói hálózatok 

Kutatóknál is egyre gyakoribb, hogy hálózatba szerveződve végzik a kutatásaikat, 

követik egymást, megosztják eredményeiket, kommunikálnak, közös publikációkat 

írnak. 

Munkahelyhez kapcsolódóan is gyakran alakulnak ki tanulásra, tapasztalat 

megosztásra szerveződő hálózatok. Példaként említhető a Budapesti Metropolitan 

Egyetem oktatói hálózata, ahol egyfajta önszerveződő Oktatói Klub működik abból a 

célból, hogy megosszuk egymással oktatási tapasztalatainkat, megismertessük egymást 

különböző kipróbált új oktatási módszerekkel.  
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16. ábra: Budapesti Metropolitan Egyetem Oktatói Klub 

   

Az Oktatói Klub rendelkezik online közösségi csoporttal mind a facebookon, mind 

az oktatási keretrendszerben. Ezen kívül évente egyszer januárban megrendezzük az 

oktatók napját a személyes találkozásokra és tapasztalatcserékre, illetve szervezünk 

évközben épp aktuális témához kapcsolódóan kisebb workshopokat. Az egyetem 

önszerveződő oktatói hálózathoz bárki csatlakozhat, és eldöntheti, hogy milyen részt 

vállal az itt folyó munkában, azaz egyfajta követő, véleményező szerepet tölt be, vagy 

tartalommegosztóként, projektgazdaként tevékenykedik.  

Felhasználói közösségek 

Arra is látunk példát, amikor egy új szoftver köré szerveződik egy felhasználói 

közösség, akik megosztják egymással a tapasztalataikat, egymást tanítják, véleményezik 

egymás munkáját, kölcsönösen segítik egymást. Ilyenkor sem a távolság, sem a 

hagyományos oktatásban elfoglalt szerep nem számít. A világ két távoli pontján lévő 

személy egymásra találhat, kapcsolatba léphet; de olyanra is látunk példát –egyre 

gyakrabban–, amikor a diák tanítja a tanárt a szoftver használatára, azaz a szerepek 

felcserélődnek.  

A GeoGebra (https://www.geogebra.org) közössége például egy olyan ingyenes 

matematikai szoftver köré szerveződött, ami megkönnyíti a matematika és a 

természettudományos tárgyak oktatását, azáltal, hogy láthatóvá teszi a láthatatlant, és 

dinamikusan szemlélteti a paraméterek változtatását a különböző geometriai 

alakzatokon és algebrai egyenleteken. Manapság egyre inkább felismerjük, hogy semmi 

nem történik elszigetelten (Barabási, 2008). A GeoGebra többezres felhasználói tábora a 

világ különböző pontjain szervez találkozókat, konferenciákat, hogy megosszák 

egymással a tapasztalataikat; illetve a feltöltik az elkészült segédanyagokat, ami jelenleg 

már meghaladja a 200 ezer tananyagot. Ezen kívül azokon a helyeken, ahol több aktív 

felhasználó található, önkéntes alapon intézeteket létesítenek, melyek sok kapcsolattal 

rendelkező csomópontoknak tekinthetők. Az egyik ilyen intézet a Budapesti 

Metropolitan Egyetem (METU) GeoGebra Intézete. 
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GEOMATECH projekt hálózata 

 2013-ban arra vállalkoztunk, hogy egy magyar projektet is elindítunk a GeoGebra 

hálózaton belül, GEOMATECH néven.  

17. ábra: GEOMATECH projekt 

    

A projekt tartalmazott egy 60 órás akkreditált pedagógus továbbképzési programot 

számítógépes környezetben. A képzésre általános- és középiskolában oktató 

pedagógusok kapcsolódhattak, akik ingyen elsajátíthatták a program használatát, 

megismerkedhettek az elektronikus oktatás módszertanával, tapasztalatokat 

cserélhettek, és tagjai lehettek egy most formálódó közösségnek, ahol a cél a 

matematika és természettudományos ismeretek informatika eszközökkel támogatott 

élményszerű oktatása (http://geomatech.hu). A projekt végén 2015 novemberére több 

mint 2400 gyakorló pedagógus kapott GEOMATECH végzettséget igazoló 

tanúsítványt, akik jelenleg egy nagy tanári hálózatként funkcionálnak. 

Az imént bemutatott hálózatok mindegyikére jellemző, hogy a csatlakozás önkéntes, 

és a hálózatban vállalt szerep is személyfüggő. Ezáltal nagy szerepet kap az egyéni 

felelősségvállalás, ami az önállóságot és az egyén által irányított tudásszervezést helyezi 

előtérbe, ezáltal is növelve a motivációt és az eredményességet. 

Összegzés 

Az oktatásban, így a szerző által ismert közgazdász képzésben is egyre jellemzőbb 

olyan módszerek kidolgozása és megvalósítása, amelyek IKT-eszközök 

felhasználásával teszik lehetővé az ismeretek minél élvezetesebb és hatékonyabb 

megszerzését. Ennek érdekében állandóan nyitott szemmel kell járnunk, követni a 

digitális technológiák terén végbemenő változásokat, figyelve a hallgatói igényekre 

(Tari, 2011), visszajelzésekre, de közben folyamatosan megtartva azt az eltökéltséget, 

amelyet a tananyag igényes átadása megkövetel. A legfontosabb, hogy ezt a nyitott 

szemléletet elsajátítsuk, hiszen az oktatást is jelentősen befolyásoló, rohamosan változó 

világban csak így tudunk olyan korszerű képzést nyújtani, amit a társadalom, a 

munkaerőpiac elvár tőlünk. Ezt a célkitűzésünket akkor tudjuk a legeredményesebben, 
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leghatékonyabban megvalósítani, ha követjük a nemzetközi és hazai szakirodalmat, jó 

példákat (Prievara, 2015), és kapcsolódunk azokhoz a szakmai közösségekhez, ahol 

mindezen terveink megvalósításához társakra találunk. 
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KÖRNYEZETVÉDELMI MÉRÉSI MÓDSZEREK 

ALKALMAZÁSA HALLGATÓI 

LABORGYAKORLATOKON 

Összefoglaló 

Napjaink környezeti változásait érzékelve, egyre fontosabbá válik a lakosság, 

közöttük is az egyetemi hallgatók környezettudatos szemléletformájának fejlesztése. Ezt 

a folyamatot a Környezetvédelem és energiagazdálkodás tárgy keretein belül, az 

előadások és szemináriumok mellett, laboratóriumi gyakorlatokkal is igyekszünk 

elősegíteni. A korszerű környezetvédelmi mérési módszerek hallgatói 

laborgyakorlatokba való beépítésével elsősorban talajvédelmi, vízvédelmi, 

levegőtisztaság védelmi, és energetikai gyakorlati és informatikai tudásukat bővítjük, 

mindamellett érzékenyítjük őket környezetük állapota iránt, fejlesztjük a globális 

környezeti gondolkodásukat. 

Kulcsszavak: környezetvédelem, monitoring, mérés, kiértékelés  
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APPLICATION OF THE MEASUREMENT METHODS OF THE 

ENVIRONMENTAL PROTECTION ON THE LABORATORY 

MEASUREMENT OF STUDENTS 

Summary 

It is well known, that nowadays the development of the eco-conscious aspect of the 

students is very important because of the change of our environment. We try to facilitate 

this process, besides taking lectures and seminars, with our laboratory measurements 

which was built in our Environmental protection and energy management subject. The 

methods of the modern environmental analysis were utilized into the laboratory practice 

with which we try to improve the practical knowledge of the students on the field of soil 

protection, water treatment, air pollution control, as well as energy related matters. 

Furthermore, we try to sensitize them for the state of our environment, develop their 

global environmental thinking as well as IT competencies. 

Keywords: environmental protection, monitoring, measurement, evaluation 

 

Bevezető 

Napjainkban a környezetvédelem részévé vált mindennapi életünknek, 

oktatásunknak. Ezért is éreztük fontosnak a mérnöki tantervek elkészítése során ennek a 

területnek is a beintegrálását a tantárgyak közé, hiszen a jövő mérnökeinek is szem előtt 

kell tartani a környezet megóvását a mindennapi munkafolyamatok ellátása során. A 

hallgatóinknak a mérnöki alapképzés 7. félévében nyílik alkalmuk felvenni a 

„Környezetvédelem és energiagazdálkodás‖ c. tárgyat, amely kontakt óráin elméleti és 

gyakorlati oktatásban részesülnek. Gyakorlati oktatásunk két fő részét képezik a 

szemináriumok és a laboratóriumi gyakorlatok. A környezetvédelmi laboratóriumi 

gyakorlatokhoz kapcsolódóan minden hallgatónak mérési jegyzőkönyveket kell 

összeállítania és elküldenie a laborvezető részére, aki értékeli azt. A mérési 

jegyzőkönyvet teljes mértékben számítógépen szerkesztve kérjük, gyakoroltatva ezzel a 

hallgatók általános informatikai képességeit. Nemcsak mérési adataik ismertetését 

várjuk el tőlük, külön figyelmet szentelünk az eredményeik kiértékelésére, összegzésére 

is. Egy félév során minden hallgatónak öt mérési gyakorlatot kell teljesítenie, amelyek 

közül egyet a tárgyhoz kapcsolódó szemináriumokon be is kell mutatniuk „Microsoft 

Powerpointban‖ elkészített előadás segítségével. Ebben az előadásban a labormérés 

elméleti és gyakorlati részének, valamint összegzésének is meg kell jelennie, valamint 

fontos részét képezi az eredmények grafikonokon való megjelenítése is. Ezzel a 

feladattal a hallgatók szemléletesebben tudják bemutatni saját munkájukat, fejlődik 

kommunikációs és informatikai készségük, és egyben felkészülnek a záróvizsgán 

bemutatandó szakdolgozati előadásra is.  
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Laboratórium mérési módszerek 

A „Környezetvédelem és energiagazdálkodás‖ tárgy laboratóriumi mérési 

gyakorlatait igyekeztünk úgy alakítani, hogy illeszkedjen az elméleti anyaghoz, így a 

hallgatók a környezetvédelem több területének mérési módszereit sajátíthatják el. Ennek 

alapján méréseket hajtanak végre a talajvédelem, levegőtisztaság védelem, víztisztaság 

védelem, illetve a zaj-és rezgésvédelem és a hulladékgazdálkodás mérési módszereit 

alkalmazva. Méréseink az alábbi témákban jelennek meg a gyakorlatok során: 

- A talaj fizikai tulajdonságainak vizsgálata - kapillaritás és mésztartalom 

- Talajok nehézfém tartalmának meghatározása atom abszorpciós méréssel 

- Vízminőség vizsgálata spektrofotométerrel 

- Hulladékválogatás és szétválasztás laboratóriumi körülmények között 

- Elektromos- mágneses, optikai és termikus környezetszennyezés vizsgálata 

- Ózon koncentrációjának mérése jodometriás titrálással 

- Zaj és rezgésmérés 

 

A méréseket 2 fős mérőpárokban hajtják vége, ezáltal a team munkára történő 

nevelés is helyet kap a céljaink között. A hallgatók motivációját azzal is igyekeztünk 

fokozni, hogy lehetőségük van saját talaj, ill. vízminták bevizsgálására is a 

laborméréseik során. Ezzel a lehetőséggel több nappali és levelező tagozatos diákunk is 

élni szokott.  

A mérési feladatok között talán az egyik legfontosabb a talajvédelmi mérésekhez 

kapcsolódóan kialakított „Talajok nehézfém tartalmának meghatározása atom 

abszorpciós méréssel‖ című laborgyakorlat. Ezen mérés alatt a hallgatók 

megismerkedhetnek a talajmintavétel módszerével, a minták előkészítési folyamataival, 

az atom abszorpciós spektrométer elméleti és gyakorlati működési elvével és a 

készüléket vezérlő szoftver (WinLab 32)kezelésével.   

Talajok nehézfém tartalmának meghatározása 

Az üledékek nehézfém tartalmát MSZ 12739/4-78 szabvány szerinti, salétromsavas 

hidrogén-peroxidos kétlépcsős, extrakciós feltárással határozzuk meg (MSZ 12739/4-78 

szabvány). Ennek során a begyűjtött üledékmintákat először tömegállandóságig 

szárítjuk, majd eltávolítjuk belőlük a szerves maradványokat. Ezután a porított 

mintákból 5 grammot (±0,01 g) mérünk be a rotációs bepárlóba (Heidolph Laborota 

400), és 20 ml tömény salétromsavat adunk hozzá. 15 perc elteltével további 10 ml 

hidrogén-peroxidot adunk a mintához, majd a feltárás végén leszűrjük az elegyet. A 

szűrlet nehézfém tartalmát atom abszorpciós spektrométerrel határozzuk meg (AAS, 

Perkin Elmer AAnalyst 400). Az iszapmintákból kadmium (Cd), cink (Zn), ólom (Pb), 

nikkel (Ni), réz (Cu) és vas (Fe) tartalmat határozunk meg. Az extrakciós eljárás 

folyamatábráját az 1. ábrán mutatjuk be. 
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1. ábra: A talajokban lévő összelem feltárás folyamatábrája (MSZ 12739/4-78 szabvány) 

 

  

A szűrletek nehézfém koncentrációjából (mg/l), a savazási és az izzítási veszteség 

tömegéből az alábbi képlet (1) segítségével határozzuk meg az üledékek végső 

nehézfém tartalmát (mg/kg). 

 
                                          (1) 

 
Ahol:  

- c0: az atom abszorpciós spektrofotométerrel mért koncentráció (mg/l) 

- V: a szűrlet térfogata (l) 

- s: a savazási maradék tömege (g)/ savazásra bemért minta tömege (g) 

- i: az izzítási maradék tömege (g)/ izzításra bemért tömeg (g) 

- m: a savazásra bemért üledékminta tömege (kg) 

A mérés alapelve 

Atomabszorpciós spektroszkópia (AAS): Az atomabszorpciós spektrometria (AAS) 

az elemek meghatározásának olyan analitikai módszere, amely a szabad atomok optikai 

abszorbeáló képességének mérésén alapszik.  
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Az AAS analitikai alkalmazhatósága, az elemek azon sajátosságán alapul, hogy 

bizonyos fizikai körülmények között fényt abszorbeálnak vagy fényt emittálnak. Az, 

hogy melyek azok a sajátságok, amelyek analízisre alkalmasak, függ a besugárzó 

energia típusától és intenzitásától. Az atomabszorpciós spektroszkópiás vizsgálatoknál, 

a fénysugár áthalad a mintán. A mintaelem koncentrációjától függően a fény bizonyos 

mennyiségét abszorbeálja. Elektronsokszorozó méri az eredeti fénysugár és a mintán 

áthaladt sugár intenzitás közötti különbséget (Spektroszkópia- Környezet minősítése 

gyakorlat – segédlet). 

WinLab 32 for AAS szoftver kezelésének bemutatása 

Az alábbiakban ismertetem az atom abszorpciós spektrométer (AAS) kezeléséhez, 

működtetéséhez szükséges WinLab 32 szoftver működését. 

Első lépésben el kell indítani az AAS készüléket, majd annak „setup‖-olása után kell 

a szoftvert elindítani a számítógépen. A sorrendiség ebben az esetben nagyon fontos, 

mert a számítógép csak így képes összekapcsolódni a berendezéssel. A szoftver ikonjai 

közül a „Lamp‖-re kattintva előhívható az AAS készülékben lévő lámpák kezelőpanelje 

(2. ábra). Itt a lámpa neve melletti körre (On/Off) kattintva bekapcsolható a lámpa, majd 

az emellett lévő „Setup‖ gombra kattintva elindul a készülék automatikus, a választott 

elem paramétereire történő optikai beállása. 

2. ábra: A lámpa bekapcsolása és a láng indítása 

 
 

A lámpa bekapcsolása után indítható el az AAS készülék lángja. Ebben az esetben a 

fenti ikonok közül ki kell választani a „Flame‖-t. Ekkor megjelenik a láng indításának 

panelje (Flame Control), ahol az „Off/On‖ kapcsoló „On‖ részére kattintva indítható el 

a láng megfelelő levegő és acetilén gáz nyomás mellett. Ha e kettő közül valamelyik 

nyomás nem elégséges, ezesetben a készülék hibaüzenetét az ikonsor alatt, a bal oldali 

fekete mezőben olvashatjuk (2. ábra).  
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A láng beindítása után hívjuk be az mérendő elemre vonatkozó módszert. Ez 

végrehajthatjuk egy előre elmentett módszer betöltésével (File-Load-Method) vagy új 

módszer készítésével (File-New-Method). Utóbbi esetben a kezelőpanelen elsőként a 

mérendő elemet kell kiválasztanunk egy legördülő menüből, s ezután válik láthatóvá a 

kezelőpanel (3. ábra) (Method Editor). A kezelőpanel alján menük találhatók, amelyek 

közül az elsőn, „Spectrometer‖ külön azonosító névvel is elláthatjuk a módszerünket, 

valamint beállíthatjuk a minták mérésének ismétlési számát (Replicates). A másik 

fontos menü a „Calibration‖, amelynél a kalibrációhoz szükséges vakoldatot (Calib 

Blank), illetve a standard sorozatok (Standard 1,2,…) koncentrációját adhatjuk meg. A 

módszert elmenthetjük a File-Save as-Method alatt.  

3. ábra: Új módszer megadása 

 
 

A kalibrálás vezérléséhez és a mintáink elemtartalmának méréséhez szükség van 

még egy panel Manual Analysis Control) megnyitására, amely a fenti ikonok közül a 

„Manual‖-ra kattintással hívható elő. Az ekkor megjelenő panelen (4. ábra) indítható el 

a nullázás (Analyze Blank), amelyet általában desztillált vízzel végzünk el. A nullázás és 

a mintabeviteli cső standard oldatba helyezése után indíthatjuk el az „Analyze 

Standard‖ gombbal a kalibrációt. A standard oldatokat a koncentrációjuk növekvő 

sorrendjében kell beméretni a készülékkel.  
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4. ábra A kalibráció vezérlése 

 

 

Ha a kalibrációt elvégeztük, akkor standard oldataink koncentrációjának pontosságát 

és a kalibrációs egyenest ellenőrizhetjük a fenti ikonok közül a „Calib‖-ra kattintva. A 

felnyíló ablakban (Calibration Display) láthatjuk a kalibrálási grafikont az abszorbancia 

és a koncentráció függvényében (5. ábra). 

5. ábra: A kalibrálási ablak 

 

 
 

A kalibráció elvégzése után mérhetők le az előzőleg előkészített minták 

elemtartalmai a „Analyze Sample‖ gomb többszöri megnyomásával. Minden mintára 

egyéni azonosító számot ad a szoftver, az ismételt mérések után automatikusan 
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kiszámolja azok átlagát, szórását és relatív hibáját is (6. ábra). Az eredmények az 

ikonok közül a „Result‖ ablakban követhetők.  

6. ábra: A talajminták mérési eredményei  

 

Eredmények, gyakorlati jelentőség 

A kapott mérési eredmények kiértékelésénél az iszapos üledékmintákat a „6/2009. 

(IV. 14.) KvVM-EüM-FVM együttes rendelet a földtani közeg és a felszín alatti 

vízszennyezéssel szembeni védelméhez szükséges határértékekről és a szennyezések 

méréséről‖ (6/2009. (IV. 14.) KvVM-EüM-FVM együttes rendelet) mellékletének 

határértékeihez (1. sz. táblázat) hasonlítjuk. 

1.sz. táblázat: Mérgező elemek és károsanyagok megengedhető koncentrációja talajokban 

(6/2009. (IV. 14.) KvVM-EüM-FVM együttes rendelet): 

 

Paraméter Határérték  

mg/kg sza. 

 Cd  1 

 ∑Cr  75 

 Cu  75 

 Ni  40 

 Pb  100 

 Zn  200 

 
A táblázat adatai alapján hallgatóink ki tudják értékelni a mérés alkalmával kapott 

eredményeik szerint, hogy a vizsgált talajminták nehézfém tartalma elfogadható, vagy 

esetleg nagyobb, mint az előírt határérték. A kapott eredményeiket grafikusan is kell, 

hogy ábrázolják (7. ábra) Microsoft Excel alkalmazásával. 
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7. ábra: Az eredmények grafikus ábrázolása 

 
A vizsgált nehézfémekre elkészített grafikonjaikat be kell építeniük a mérésről 

készített szemináriumi előadásukba is, amelynek végére szerkesztik be a kapott értékek 

alapján készített összegzést is.  

Összefoglalás 

A laboratóriumi gyakorlatok képzési-nevelési feladatai közül fontos, hogy 

elősegítsük a diákok környezettudatos gondolkozásának fejlődését, fejleszthessük a 

globális környezeti gondolkodásukat, segíthessük őket a kritikai gondolkodás 

elsajátításában és megismertessük velük a környezetvédelem területén használt korszerű 

analitikai módszereket. Különösen fontos, hogy az elméleti oktatási részhez igazodva 

megismerkedhessenek a környezetvédelem korszerű mérési módszereivel.  

Utóbbira ad lehetőséget az általunk tartott laborgyakorlatok közül a talajok 

nehézfém tartalmának elemzése, amely során a hallgatóink elsajátíthatják a talajminták 

előkészítésének és feltárásának módszerét, valamint megtanulhatják tanszékünk atom 

abszorpciós spektrométerének (AAS) vezérlését a WinLab 32 szoftver kezelésével. 

Ezáltal bővül az információs és kommunikációs technológiákhoz köthető tudásuk is.  

Köszönetnyilvánítás 

EFOP-3.6.1-16-2016-00003 K+F+I folyamatok hosszú távú megerősítése a 

Dunaújvárosi Egyetemen projekt által finanszírozott kutatás. 
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A DIGITÁLIS KOMPETENCIAMODELL 

MEGJELENÉSE TEVÉKENYSÉGKÖZPONTÚ ONLINE 

KÖRNYEZETBEN 

Összefoglaló 

A kutatás célja megvizsgálni és azonosítani az Európai Bizottság Digitális 

kompetenciamodelljének (European Commission DigComp 2.0) alkotóelemeit az online 

környezetben való tanulás során. 2006-ban az Európai Unió a digitális  

kompetenciát elismerte mint az egész életen át tartó tanuláshoz szükséges nyolc  

kulcskompetencia egyikét.   

A kutatás tárgya az Oktatástervezés, digitális tartalomfejlesztés online kurzus 

tanulóinak vizsgálata a digitális kompetenciáik szempontjából. A tevékenységközpontú 

online kurzust hat héten keresztül a schoology platformon érték el az érdeklődők, akik 

minden héten más-más oktatótól, előadótól tanultak oktatástervezéshez kapcsolódó 

témákról. Tevékenységközpontú kurzus lévén, a hallgatóktól nagymértékű aktivitást 

igényelt a heti előadásokhoz tartozó feladatok terén. 

Az előadás részletesen kifejti a kurzus vizsgálati eredményeit, melyek alapján 

tapasztalatainkat az elkövetkező online kurzusok tervezésénél és megvalósításánál 

kívánjuk figyelembe venni. 

Kulcsszavak: oktatástervezés, digitális kompetencia, online kurzus, tevékenységközpontú 
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THE EXISTENCE OF A DIGITAL COMPETENCE MODEL IN 

AN ACTIVITY-BASED ONLINE ENVIRONMENT 

Summary 

The purpose of the research is to examine and identify the components of the 

European Commission's DigComp 2.0 in online learning environment. In 2006, the 

European Union recognized digital competence as one of the eight key competencies 

required for lifelong learning.  

The subject of the research is to examine the students‘s digital competencies in the 

online course named ―Instructional design, digital content development‖. The activity-

based online course was attended by the students on a platform ―schoology‖ for six 

weeks, who learned from different lecturers about topics related to instructional design. 

As an activity-based course, students needed a lot of activity in weekly submissions. 

The presentation gives a detailed explanation of the research result, based on which 

our experiences will be taken into account when designing and implementing the future 

online courses. 

Keywords: instructional design, digital competence, online course, activity-based 

Bevezetés 

Korunkban a tudás társadalmának polgárává váláshoz szükséges kompetenciák és 

képességek fejlesztésével és vizsgálatával egyre több tanulmány foglalkozik. Az 

Európai Unió által meghatározott, az egész életen át tartó tanuláshoz szükséges nyolc 

kompetencia egyike a digitális kompetencia (Ferrari, idézi: Official Journal, 2013). A 

digitális kompetencia kiemelt jelentőséget kap, mivel erre a kompetenciára mint 

keresztkompetenciára kell tekintenünk a nyelvi és a számolási kompetenciák 

tekintetében (Cartelli, 2010). 

―A digitális kompetencia területei az alábbiak:  

1. Információ-feldolgozás: Digitális információk azonosítása, elhelyezése, 

visszanyerése, tárolása, rendszerezése és elemezése elbírálva annak 

relevanciáját és célját.  

2. Kommunikáció és kollaboráció: Digitális környezetben történő kommunikáció, 

online eszközök segítségével forrásanyagok megosztása, digitális eszközök 

segítségével kapcsolat létesítése és együttműködés másokkal, közösségekben és 

hálózatokban való részvétel, határokon átnyúló kulturális tudatosság.  

3. Tartalom készítés Új tartalmak (a szövegszerkesztéstől a képek keresztül és 

videókig) készítése és szerkesztése; korábbi tudás és tartalmak beépítése és 

átdolgozása; kreatív kifejezésmód használata.  



966 
 

4. Biztonság: Személyes védelem, adatvédelem, digitális személyazonosság védelme, 

biztonsági intézkedések, biztonságos és fenntartható használat.  

5. Problémamegoldás: Digitális szükségletek és forrásanyagok azonosítása, 

megalapozott döntéseket meghozatala a célnak és a szükségleteknek megfelelő 

eszközökkel kapcsolatban, koncepcionális problémák digitális úton történő 

megoldása, kreativitás a technológiák használata és a probléma-megoldás terén, 

saját és mások kompetenciáinak frissítése. ‖ (Ferrari, 2013) 

 

A kutatócsoport 2017 márciusában a ―Kutatási kapacitások és szolgáltatások 

komplex fejlesztése az Eszterházy Károly Egyetemen‖ című projekt keretében kísérleti 

online kurzust hírdetett meg, mivel a kutatócsoport a nemzetközi és hazai  

trendeknek megfelelően tevékenységét arra irányítja, hogy az online tanulásban rejlő  

egyre növekvő lehetőséget felismerve minél hatékonyabb oktatástervezési 

megoldásokat  

alakíthasson ki. 

A dolgozat az Oktatástervezés, digitális tartalomfejlesztés online kurzussal 

foglalkozik. Bemutatja a kurzus felépítését, módszertanát, valamint megvizsgálja  

és azonosítja a tanulóknál fellelhető, az Európai Bizottság Digitális 

kompetenciamodelljének (European Commission DigComp 2.0) alkotóelemeit az online 

környezetben való tanulás során.  

A kutatócsoport fontosnak tartja ezen kompetencia vizsgálatát, mivel 2006-ban az 

Európai Unió a digitális kompetenciát elismerte mint az egész életen át tartó tanuláshoz 

szükséges nyolc kulcskompetencia egyikét.  

 A vizsgálatok alapját képező kurzus bemutatása 

A tanulmányunkban elsőként az Oktatástervezés, digitális tartalomfejlesztés online 

kurzust mutatjuk be. Ezt a tevékenységközpontú online kurzust hat héten keresztül a 

Schoology platformon érték el az érdeklődők, akik minden héten más-más oktatótól, 

előadótól tanultak.  
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1. ábra: Képernyőkép a kurzus felületéről: app.schoology.com 

 

 
 

Az első előadótól az oktatástervezésbe kaptak betekintést a jelentkezők, az ezt 

következő héten pedig az adatbányászat fogalmával és jellemzőivel foglalkoztak, 

gyakorlati példákkal kiegészítve ezt a témát. A harmadik héten megtudhatták, milyen 

feladatai vannak egy okatástervezőnek, mire jók az oktatástervezési modellek és hogyan 

érdemes elkezdeni egy  digitális tartalomfejlesztés projektet. Bemutatásra került a 

Nexius-modell is, mely a kutatócsoport munkájának egyik alapmodellként tekintett 

kiindulópontja. A kurzus 4. témájaként a tanulásszervezés hármas egységének 

megvalósítását járták körül. Szó volt az online tanulás sajátosságairól, a tanulók 

motiválásáról, rámutatott az oktató az aktivizálás lehetőségeire, és kitértek az online 

környezetben történő megerősítésre is. A következő héten a tanulók megismerkedhettek 

néhány online felülettel, melyek a tananyagfejlesztő munka során segíthetik a tervezők 

munkáját. Szó volt a GoogleDrive használatáról, a Redmenta tesztszerkesztőről 

valamint online feladat- és fogalomtérkép- készítő eszközt is ismertetett az előadó. A 

kurzus záró hetében megosztásra kerültek olyan hasznos tapasztalatok, amelyek 

segíthetik a tanulókat a tartalmak tervezésében és az online tananyagok  készítésében. 

Bemutatásra kerültek az oktató által alkalmazott oktatástervezési megoldások is. 
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1.táblázat: A kurzus felépítése 

1. hét  Oktatáselmélet és oktatástervezés 

2. hét  Oktatástervezés és adatbányászat 

3. hét Oktatástervezési modellek 

4. hét Motiválás, akitvizálás és megerősítés a tananyagban 

5. hét A tananyagfejlesztés során alkalmazható online felületek 

6. hét Online tananyagok készítése - tapasztalatok és meglátások 

 
A kurzus a 4. hét megkezdése előtt kettévált. A schoology felületén a kurzus 

megkettőződött, alap felépítése másolásra került, és a csoport fele - a felületre való 

regisztráció ideje alapján kerültek kiválasztásra - átkerült az új felületre, így jött létre a 

kísérleti csoport. Az új felületen ugyanazzal a tematikával haladtak tovább, de más 

oktatástervezési célkitűzés alapján felépített előadást néztek meg a tanulóink. 

Tevékenységközpontú kurzusunk nagymértékű aktivitást igényelt a heti 

előadásokhoz tartozó fórumhozzászólások mellett. Minden héten legalább egy 

videóalapú előadást tekinthettek meg a tanulók, és ezekhez az előadásokhoz legalább 

egy aktivitás is társult. Az első héten fórumhozzászólásban fejthették ki véleményüket, 

illetve az előadásban elhangzott kérdésekre is ott adhattak választ a tanulók. A 

következő e-beadandónak a tanulók tanulástámogató rendszerben szerzett 

tapasztalataikat kellett tartalmaznia, ezután a már említett Nexius-modell első három 

lépése alapján kellett kidolgozniuk egy szabadon választott téma alapján egy 

oktatástervezési projektet. A negyedik héten az előző héten elkészített feladathoz 

kapcsolódóan kellett részletesen kidolgozniuk a motiváció, aktivizálás és megerősítés 

megoldásait. Ezt követő héten a tanulóknak egy online prezentációt kellett készíteniük, 

melybe a különböző online felületeken létrehozott feladataik linkjeit illesztették. Az 

utolsó héten az online tartalmakkal kapcsolatos tapasztalataikról számoltak be. A 

tanulók ezen aktivitások mellett a 4. és 6. héten tesztet is töltöttek ki, melyek 

eredményeivel egy másik tanulmányban foglalkozunk majd. 

A vizsgálatok kiinduló mintájának bemutatása 

A kurzust különböző online felületeken, főként a közösségi hálók lehetőségeit 

kihasználva hirdettük meg. A kurzus meghirdetése után a Virtuális Egyetem 

rendszerében összesen 125 jelentkezőnk volt. Valószínűleg a lemorzsolódást növelte az 

a tény, hogy a kurzus felületére külön kellett beregisztrálniuk, így a schoologyban  

már csak 89-n tanultak. A kurzust 25-en végezték el, az ő számukra tanúsítványt  

állítottunk ki. 
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A nemzetközi szakirodalom szerint (Breslow és mtsai, 2013) a MOOC-ok 

felületekre a férfiak jelentkeznek nagyobb százalékban. A mi esetünkben ez nem igaz, 

hiszen a nők a vizsgált minta 84,3%-t teszik ki. 

2. ábra: A kiinduló minta nemek szerinti megoszlása 

 
 

A tanulókat az online tevékenységeik és aktivitásaik alapján csoportosítottuk (Hill, 

2006). Hill mintáit a nem mutatkozók, a megfigyelők, a beejtegetők, a passzív 

résztvevők és az aktív résztvevők képezik. Az adott csoport jellemzői:  

 A nem mutatkozók: regisztrálnak, de soha nem jelentkeznek be a felületre 

 A megfigyelők: akár többször is bejelentkeznek, ám nem mutatnak 

aktivitást 

 A beejtegetők: csak bizonyos, általuk kiválasztott témákban vagy 

tevékenységekben aktívak, nem teljesítik az egész kurzust 

 A passzív résztvevők: akár minden rendelkezésre álló tartalmat 

megtekintenek, ám a feladatokat nem teljesítik 

 Az aktív résztvevők: a feladatok többségét elvégzik 

3. ábra: Tanulói csoportok Hill mintája alapján
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A digitális kompetenciamodell alkotóelemeinek megjelenése a kurzust 

sikeresen záró  tanulóknál 

Kérdés- és problémafelvetés 

E tanulmányban bemutatott kutatásunkban célul tűztük ki, hogy megvizsgáljuk a 

digitális kompetenciarendszer alkotóelemeinek megjelenését az online kurzusban. 

Napjainkban nagy szerepet kap az internet és vele együtt a különböző közösségi hálók 

is, melyek használata közben elengedhetetlenné vált a biztonsággal kapcsolatos 

ismereteink bővítése. 

Kérdéseink a következők voltak:  

Igazolható-e, hogy a digitális kompetenciarendszer alkotóelemei megjelennek az 

online kurzus során? Ha igen, hogyan és milyen mértékben jelennek meg ezek az 

alkotóelemek a tanulóknál? A biztonság kompetenciaelem beazonosítható-e a kurzus 

tanulóinál? Ha nem, milyen módszerekkel hívhatóak elő?   

Vizsgált minta, hipotézisek 

Jelen dolgozatban megvizsgálásra kerül az a 89 tanuló, aki regisztrált, majd ezek 

közül az a 25 tanuló, aki sikeresen teljesítette az Oktatástervezés, digitális 

tartalomfejlesztés online kurzust.  

Két hipotézisben fogalmaztuk meg feltételezéseinket a kurzus résztvevőinek 

digitális kompetenciájával kapcsolatban: 

- H1: Az Oktatástervezés, digitális tartalomfejlesztés online kurzust sikeresen 

teljesítő tanulók (N=25) esetében a kurzus online felületén történő 

tevékenységében kimutatható az Európai Bizottság Digitális 

kompetenciamodelljének legalább három alkotóeleme.  

- H2: Az Oktatástervezés, digitális tartalomfejlesztés online kurzus teljesített és 

nem teljesített tanulók között a ―biztonság‖ kompetenciaelem szintjében nincs 

jelentős különbség. (N=89) 

 

A kutatás módszertana 

A kutatás beágyazott kutatás (Creswell – Plano, 2011), kevert módszert akalmaz, 

magyarázó egymásra épülő felépítés, szekvenciális tervezési modell. A kvantitatív és 

kvalitatív módszerek a kutatás folyamán belül eltérő fázisban kerülnek alkalmazásra. A 

kvalitatív szakaszt megelőzi és követi egy-egy kvantitatív szakasz (kvant->KVAL-

>kvant). Jelen tanulmány a kutatás utolsó, kvantitatív szakaszának eredményeit  

mutatja be. 

A dolgozat e fejezetében a digitális kompetencia különböző aspektusait 

mélységükben bemutató részletes keretrendszer (Ferrari, 2013) alapján dolgozunk, 

Ferrari tanulmányában szereplő, korábban bemutatott kompetenciaterületeket a bennük 

fellelhető kompetencielemek alapján azonosítottuk a vizsgált csoportban. Az első három 
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terület (információ, kommunikáció, kollaboráció és tartalomkészítés) olyan 

kompetenciákat fed le, amelyek a tanulói konkrét tevékenységekben visszakövethetők 

voltak. A biztonság és a problémamegoldás kompetenciaterületeit az idézett tanulmány 

alapján transzverzálisnak tekintjük, bármely digitális úton megvalósult tevékenységre 

alkalmazható.  

 Információ kompetenciaterület: E területen a Schoology kurzusunk résztvevői 

tevékenységében a kurzussal kapcsolatos, illetve a megjelenített oktatási 

tartalomhoz kapcsolódó információk szűrését, feldolgozását és értékelését 

vizsgáltuk a kérdésekben, hozzászólásokban.  

 Kommunikáció és kollaboráció kompetenciaterület: A kurzus során többféle 

formában volt lehetőségük a tanulóknak a kommunikációra (fórum, belső 

üzenetváltás, e-mail), az egymás közti interakcióra, a tartalmak megosztására. 

Ezen interakciók kerültek megvizsgálásra. 

 Tartalomkészítés kompetenciaterület: A heti e-beadandókból kiindulva 

kurzusunkban a tartalomfejlesztés szempontjából tekintettünk át ezt a területet: 

a digitális tartalmak létrehozása, szerkesztése, módosítása és ezek formátumbéli 

különbözőségének megvizsgálásának szempontjából. 

 Biztonság: A személyes adatok védelme online környezetben még 

hangsúlyosabbá válhat, ezért fontosnak tartottuk a digitális 

kompetenciarendszer ezen alkotóelemét is szemügyre venni. A Schoology 

felületén fentiek alapján megvizsgáltuk a tanulói profil (bemutatkozás, fénykép) 

láthatósági beállításait. 

 Problémamegoldás: Kurzusunkban a problémamegoldáshoz tartozó 

kompetenciaelemek közül azonosítani tudtuk a célzott segítségkéréséket a 

felmerülő technikai problémákban, emellett szempont volt még a nem 

rutinszerű feladatok megoldása, valamint az innovatív és kreatív termékek 

létrehozása. 

 

Az eredmények bemutatása 

A következő fejezetben bemutatásra kerül a két hipotézis vizsgálatának eredménye. 

 H1: Az Oktatástervezés, digitális tartalomfejlesztés online kurzust sikeresen 

teljesítő tanulók (N=25) esetében a kurzus online felületén történő 

tevékenységében kimutatható az Európai Bizottság Digitális 

kompetenciamodelljének legalább három alkotóeleme.  

Hill mintája alapján az aktív résztvevők, vagyis esetünkben a kurzust sikeresen 

teljesítő 25 tanuló, a teljesített feladatok jellegéből (fórumhozzászólás, 

produktumlétrehozás) adódóan a Ferrari-féle digitális kompetencia keretrendszerben 

leírt kompetenciaelemek közül legalább az alábbiakkal rendelkezett (2.táblázat): 

információ-feldolgozás, kommunikáció és kollaboráció, tartalomkészítés és 
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problémamegoldás. Ezek alapján kijelenthetjük, hogy az első hipotézisünk 

beigazolódott. 

2.táblázat: Az első hipotézis vizsgálatának eredménye 
 

 tanuló (db) tanuló (%) 

Információ-feldolgozás 25 100 

Komm. és kollaboráció 25 100 

Tartalomkészítés 25 100 

Biztonság 17 68 

Problémamegoldás 25 100 

 
 H2: Az Oktatástervezés, digitális tartalomfejlesztés online kurzus teljesített és 

nem teljesített tanulók között a ―biztonság‖ kompetenciaelem szintjében nincs 

jelentős különbség. (N=89) 

 

A második hipotézisünk alapján végzett számításaink alapján kimondható, hogy a 

második hipotézisünk is beigazolódott, a kurzust sikeresen teljesített és a nem teljesített 

tanulóink biztonság kompetenciaelemének szintjében szignifikáns különbség látható (t= 

-3,14, p=0,002). A mérésünk alapján megállapítható, hogy a biztonság digitális 

kompetenciájának kurzusban való megjelenése - tehát esetünkben az, hogy a tanulónk 

tudatosan nem árul el információkat magáról - éppen fordított irányban jelenik meg 

különbségképző tényezőként abban, hogy sikeresen teljesít-e egy online kurzust. 

Összegzés 
Az online tanulás során rendelkeznünk kell bizonyos kompetenciákkal, melyekkel 

hatékonyabb lesz az online tanulási folyamatunk, így azt elmondhatjuk, hogy az online 

tanulót valamilyen mértékben jellemez valamilyen online tanulással kapcsolatos 

kompetencia.  

A digitális kompetenciarendszer alkotóelemeinek vizsgálata során megállapíthatjuk, 

hogy a digitális kompetenciarendszer alkotóelemei megjelennek az online kurzusunk 

tanulóinál, és esetünkben ezek az alkotóelemek főleg a sikeresen teljesítő  

tanulókra jellemzőek.  

A kutatócsoport további vizsgálatokat tervez a témában, mellyel a digitális 

kompetenciarendszer online kurzusokra vonatkozó törvényszerűségeit állapíthatja meg. 
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A kutatás az EFOP-3.6.1-16-2016-00001 azonosító számú Kutatási kapacitások és 

szolgáltatások komplex fejlesztése az Eszterházy Károly Egyetemen projekt 

támogatásával valósult meg. 
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BEÁGYAZOTT RENDSZEREK OKTATÁSA AZ 

INFORMATIKAI KÉPZÉSBEN 

Összefoglaló 

A képzésben az oktatott elméleti ismeretek gyakorlati alkalmazásának elsajátítása 

igen fontos tényező, amelyet a projekt jellegű feladatok nagymértékben segíthetnek. Az 

ilyen jellegű feladatok a hallgatók közvetlen, aktív részvételével valósulnak meg, akár 

egyéni, akár csoportos munkában. A mérnök informatikus szak szakmai törzsanyagának 

számos modulja olyan ismeretek oktatását kívánja meg, melyek közvetlen gyakorlati, 

tapasztalati tudást kívánnak meg a hallgatók részéről. A cikkben bemutatásra kerül az 

informatikai képzésben, a beágyazott rendszerek témakörében, alkalmazott gyakorlati 

jellegű projektfeladatok célja, tartalma, felhasznált eszközei, megvalósítása. 

Kulcsszavak: projekt, informatika oktatás, gyakorlatorientált tudás 
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LEARNING OF EMBEDDED SYSTEMS IN IT EDUCATION 

Summary 

Learning how to utilize the educated theoretical knowledge in practice is very 

important factor which can be well-supported by project based tasks. Project based tasks 

are performed by direct, active participation of students, even in individual or group 

works. Several modules of core subjects of Engineering Information Technology BSc 

program require teaching of such knowledge, which give students direct, experimental 

knowledge.  In the article shows the goal, content, implementation and tools of some 

practical project tasks applied in the field of embedded systems. 

Keywords: project work, IT education, practical knowledge 

 

Bevezető 

A korszerű informatikai eszközök egyre nagyobb teljesítménye, egyre kompaktabb 

kialakítása a beágyazott rendszerek egyre nagyobb mértékű elterjedését hozza magával. 

A mérnökök képzésében is egyre fontosabb szerepet kell betöltsenek e rendszerekkel 

kapcsolatos ismeretek, megemlítve ezek között az  informatikus, a villamosmérnök, a 

mechatronika vagy épp a gépészmérnöki szakokat egyaránt, ahol a mechatronika egyre 

több képzésen választható specializáció. A mérnöki szakok szakmai törzsanyagának 

rendszertechnika, mérés- és irányítástechnika, informatikai rendszerek moduljainak 

tartalmát is illeszteni kell ezekhez az ismeretekben új elvárásokhoz. Az oktatásban az 

elméleti ismeretek gyakorlati feladatokban történő alkalmazása általános elvárás, 

melynek egyik jól, eredményesen alkalmazható módszere az előzőekben felsorolt 

területeket érintő projektfeladatok megvalósítása projekt alapú tanulás keretében. A 

projekt jellegű, összetettebb és természetesen hosszabb, célszerűen egy féléves 

feladatok az elméleti ismeretek kiegészítése és a gyakorlati készségek, képességek 

szempontjából is fontos szerepet játszanak. A projekt feladatok elsődleges célja is ebben 

fogalmazható meg, mely az előzőekben említett kiegészítő elméleti ismeretek mellett 

gyakorlati alkalmazással összefüggő készségek, képesség fejlesztését helyezi a 

középpontba. Azonban ezen kívül a projekt feladatok megoldása, kidolgozása során a 

hallgatókat csoportokra bontva a team munkára történő nevelés is fontos szerepet kap, 

valamint az elvégzett munka megfelelő dokumentálása és prezentálása egyaránt. Ebből 

fakad, hogy a projekt jellegű feladatok számos területen adhatnak pozitívumot a diákok 

számára. A projekt alapú tanulás hatékonyságát, eredményességét meghatározó 

fontosabb tényezőket az 1. ábra foglalja össze (Morris, 2013).  
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1. ábra: Projekt alapú oktatás fontosabb tényezői (Morris, 2013)  

(irányított kérdések, kihívás, szükséges tudás, vizsgálat, innováció, 21. századi készségek, 

hallgató véleménye és döntései, visszacsatolás és ellenőrzés, eredmények publicitása) 

  

A projektfeladatok tartalma tekintetében a témával kapcsolatos motiváció igen 

fontos szempontot jelent. Ez azt jelenti, hogy projektfeladatként olyan témát célszerű a 

hallgatók számára megadni, amely az érdeklődési körükkel kapcsolatos, így a témán 

várhatóan aktívabban, nagyobb lelkesedéssel dolgoznak majd. Azonban a kiválasztott 

téma olyan összetettségű kell legyen, amely egyrészt a rendelkezésre álló idő alatt 

elvégezhető, valamint a kidolgozásához szükséges előzetes ismeretek rendelkezésre 

állnak. A projekt kidolgozása során az oktató csak segít a problémák felvetésében, azok 

megoldásához szükséges lépések meghatározásában, ebben csak támogató szerepet tölt 

be, lényegében segítséggel rávezeti a hallgatókat a megoldásra. A megoldáshoz 

szükséges helyes út megtalálásában az oktató a problémákkal összefüggésben feltett, a 

megoldás irányába mutató irányított kérdésekkel segítheti a hallgatókat, valamint a 

problémák elemzése által az egyes megoldási lehetőségek összevetését segítheti. A 

feladat kidolgozásának lépései, lehetséges megoldási lehetőségek, az elvégzett 

tevékenység utólagos elemzése, visszacsatolás, reflexió a teljes munka sikerét, 

értékelését segíti. A projekt végén lehetőséget kell biztosítani, hogy a projekten dolgozó 

hallgatók eredményeiket bemutassák és az megvitatható legyen.  

A projekt fajtáját tekintve, a projekt tevékenysége alapján megkülönböztetünk 

folyamatorientált és eredményorientált projektmunkát (Verók-Vincze, 2011). Úgy 

gondolom, hogy az eredményorientált projektmunka választása célszerű, mely során 

előre meghatározott a projekt eredménye és a megvalósítás módja (Verók-Vincze, 

2011). Ez a számon kérhetőséget is segíti, valamint az eredményekkel járó 

felelősségteljes tevékenységet is.  

A következőekben röviden bemutatásra kerül néhány gyakorlati jellegű 

projektfeladat célja, tartalma, felhasznált eszközei, melyek alapot adhatnak és ötletekkel 

szolgálhatnak mások számára is. 



977 
 

Projektfeladatok célja, tartalma 

A projekt célja összetett informatikai, villamos esetleg alapvető gépész, így a 

mechatronika tématerületét felölelő ismereteinek átadását támogató, gyakorlatorientált 

feladatok megvalósítása. A projektek esetében előnyt jelent, ha azok a mindennapi 

életből merítettek, a hallgatók közvetlen, aktív részvételével valósultak meg. A 

projektfeladatok megvalósítására célszerű 3-4 fős csoportokat kialakítani, hisz a közös 

munka a társas kompetenciák fejlesztését is segíti (M. Nádasi, 2003). A projekt témáját 

irányítottan, de a hallgatók maguk választották érdeklődési területüknek megfelelően. A 

választandó témával kapcsolatosan a hallgatók számára az volt meghatározva, hogy 

olyannak kell lennie, amely érzékelési, jelfeldolgozási, vezérlési és/vagy szabályozási 

feladatot valósít meg beágyazott rendszer által.  

Projektfeladat megavalósításához felhasznált alapvető eszközök 

A projekt tervezési fázisa során az oktató közvetlenebb segítséget nyújtott annak 

érdekében, hogy megfelelő, ne felesleges eszközök kerüljenek kiválasztásra. Beágyazott 

rendszerként legtöbb esetben az Arduino vagy az ESP8266 platform került 

kiválasztásra. Az Arduino az Atmel mikrovezérlőre épülnek, előnyük, hogy olcsóságuk 

mellett az Arduino fejlesztői közösség számos kidolgozott példát tett elérhetővé, mely a 

fejlesztés során nagy segítség. Az eszköz nagy előnye az is, hogy a fejlesztői környezet 

is ingyenes, a program egyszerű USB kapcsolat segítségével könnyen letölthető az 

eszközre. A projektek során legtöbb esetben az Arduino UNO, Nano és Pro Mini 

fejlesztőlapok kerültek felhasználásra, melyek a 2. ábrán láthatóak. Az ESP8266 alapú 

eszköz beépített WiFi modult is tartalmaz, így a Dolgok Internete (IoT) eszközök 

készítésére is ideális, ki- és bemeneti moduljaiból azonban nem tartalmaz annyit, mint 

az Arduino platform. 

   Mindkét eszköz programozható, az Arduino.cc oldalról ingyenesen letölthető az 

Arduino Software fejlesztőkörnyezet, mely egyszerűen kezelhető, számos 

függvénykönyvtárat tartalmaz. Az Arduino UNO, Nano (2. ábra) és az ESP8266 ESP-

12E modul (3. ábra) több változata is a kommunikációhoz szükséges USB/soros 

átalakítót tartalmazza, az Arduino Pro Mini fejlesztőlap esetén külső USB/soros 

átalakító alkalmazása szükséges.  
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2. ábra: Arduino UNO és Nano fejlesztőlapok  

   

3. ábra: ESP8266-ra épülő ESP-12E modul 

 
Az ESP-12E modul egy 2. generációs LoLin fejlesztőlap segítségével került 

alkalmazásra, mely tartalmazza az USB-n keresztül történő tápellátáshoz szükséges 3,3 

V feszültségszabályozót és a CH340G áramkörre épülő USB-UART soros átalakítót az 

USB porton történő programozáshoz (4. ábra). A külső egyéb modulok LoLin 

fejlesztőlaphoz történő csatlakozást egy külön I/O adapter modul könnyíti meg (4. 

ábra). 

Az Arduino fejlesztőkörnyezet elsősorban az Arduino fejlesztőlapok programozását 

támogatja, azonban külön kiegészítőként feltelepíthető az ESP8266 alapú fejlesztőlapok 

támogatása is. 

4. ábra: LoLin ESP8266 modul és I/O lap 
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Összességében a beágyazott rendszer lelkét alkotó hardver olcsósága és a 

fejlesztőkörnyezet ingyenessége oktatási szempontból igen nagy jelentőséggel bír, hisz 

így nem okoz nagyobb gondot a beszerzésük, valamint az esetleges hibák nem okoznak 

nagy kárt. Másrészt a fejlesztéshez szükséges feltételek nem csak az oktatási 

intézményben biztosíthatóak, hanem a hallgatók maguk is megvásárolhatják, amely az 

otthon is végezhető projektmunka szempontjából igen hasznos. 

A projektfeladat megvalósítása 

A hallgatók maguknak kellett választani egy projektmunkát és meg kellett 

tervezniük a rendszer felépítését és meg kellett határozniuk a megvalósításhoz 

szükséges hardver eszközöket. 

A projektmunkák az összetettségük, feltételezett megvalósítási idejük, 

eszközigényük alapján az oktató által a hallgatókkal közösen áttekintésre, pontosításra 

és véglegesítésre kerültek a harmadik-negyedik hét végéig. A projektek 

megvalósításához szükséges főbb eszközök, alkatrészek megrendelését a negyedik hét 

végéig meg kell tenni, amennyiben ez az olcsóbb beszerzési forrást biztosító nemzetközi 

online piactereken történik, mivel ezek esetén a szállítási idő kb egy hónap. Az egyéb 

kiegészítő eszközök, alkatrészek beszerzése később is megoldható. Az ötödik és 

nyolcadik hét alatt a hallgatóknak lehetőségük nyílik az Arduino platform, 

fejlesztőlapok megismerésére, mivel az rendelkezésre állt, így a programozásuk, az 

alapvető jelillesztési feladatok gyakorolhatóak, valamint a tervezési fázis leírásával 

elkezdhető a projekt dokumentálása. A kilencedik hét környékén megérkező 

alkatrészekkel a rendszer összeállítása megkezdhető, amely a hardver kialakítási, 

programozási, tesztelési, javítási, optimalizálási feladatokat foglalja magában és négy-

hat hét áll rendelkezésre. A projekt folyamata során az oktató folyamatosan 

figyelemmel kíséri a munkát és irányított kérdések által, az elvégzett vagy elvégzendő 

feladatokkal kapcsolatosan elemzésre, visszacsatolásra készteti a hallgatókat, ami 

alapján a téves, helytelen, esetlegesen a projekt befejezését veszélyeztető lépések a 

megvalósítás során feltárhatóak, megelőzhetők. A projekt egyes lépései dokumentálásra 

kerülnek, mely a projekt dokumentáció részét képezi. A projekt dokumentáció részben 

folyamatosan készül, a tizenkettedik-tizennegyedik hét végéig kerül véglegesítésre. A 

hallgatóknak a projekt befejeztével, a tizennegyedik-tizenötödik hét végére, nem csak 

magát az eszközt kellett elkészíteni, hanem a projekt eredményeiről, megvalósítás során 

felmerült problémákról prezentáció keretében kell beszámolniuk, valamint a projekt 

megvalósításának dokumentációját a szakdolgozat előírásaihoz hasonló felépítésben, de 

10-15 oldal terjedelemben kellett bemutatniuk. A projekt folyamatát, főbb 

tevékenységeit a 4. ábrán látható folyamatábra foglalja össze. 
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1. táblázat: Projekt megvalósításának ütemezése 

Feladat 
Oktatási 

hét 

Projektfeladat ismertetése 1 

Csoportok kialakítása, projektfeladat kiválasztása 2 

Rendszer felépítésének, eszközszükségletének megtervezése, 

egyeztetése 

3 

Alkatrészek beszerzése, Arduino fejlesztés megismerése 4-8 

Rendszer összeállítása, programfejlesztés, tesztelés 9-12 

Projekt dokumentáció véglegesítése, eredmények prezentálása 13-14 

 
Az elmúlt időszak projektfeladatainak eredményei alapján a projektoktatás 

sikeresnek mondható, amely megnyilvánul egyrészt a hallgatói visszajelzések másrészt 

a projektfeladatok publicitásában is. Több projekt esetén a munka a projekt befejeztével 

is tovább folytatódott szakdolgozat témaként. Az 5. ábra egy WiFi-n vezérelhető, 

ESP8266 modulra épülő mobil robotot mutat be, mely összetettsége révén informatikai, 

villamos, hajtástechnikai, így komplex mechatronika rendszer építési ismereteket kívánt 

meg. A mobil robot kit egy eltávolítható bevonatú átlátszó plexi vázat, két hajtott 

kereket, két 1:48 áttételű egyenáramú motort, egy szabadon futó kereket, elemtartót és 

egyéb összeszereléshez szükséges kiegészítőket tartalmaz. Az elemtartóba 4 db AA 

típusú 1,5 V-os elem helyezhető, így a tápfeszültség 6 V körüli. Az egyenáramú 

motorok meghajtásához a L9110S motorvezérlő áramkörre épülő modul került 

kiválasztásra. Az összeállított, a vázra felfogatott modulokat, a motor és tápfeszültség 

bekötést tartalmazó mobil robot az 5. ábrán látható. 

5. ábra: Összeszerelt mobil robot 
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Összefoglalás 

A cikkben bemutatott oktatási célú projektek, elsősorban a mechatronika, mérés- és 

irányítástechnika, valamint programozás, és ezekhez kapcsolódó tárgyak elméleti és 

gyakorlati ismeretanyagának elsajátítását segítik. A projektfeladatok jelillesztési, 

jelfeldolgozási, vezérlési és szabályozási feladatainak megvalósítására az olcsón 

beszerezhető Arduino, ESP8266 platformok kerültek kiválasztásra, melyek előnye, 

hogy olcsóságuk mellett számos alkalmazási példa segíti a hallgatókat. Az eszköz nagy 

előnye az is, hogy nem csak maga a hardver szerezhető be igen olcsón, hanem a 

fejlesztői környezet is ingyenesen elérhető hozzá. A projekt a korszerű IKT alapú 

koncepcióra épül, annak oktatásban betöltött szerepét emeli ki (Molnár, 2014) és az IKT 

számos érdekes területét ölelheti fel, mint például az ember-számítógép interfészek 

alkalmazása (Katona, 2014 és 2015). 

Köszönetnyilvánítás 

EFOP-3.6.1-16-2016-00003 K+F+I folyamatok hosszú távú megerősítése a 

Dunaújvárosi Egyetemen projekt által finanszírozott kutatás. 
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AZ INNOVATÍV HÁLÓZATI TANULÁS REJTELMEI A 

KÖZÖSSÉGI MÉDIA VALAMINT A MEDIALIZÁLT 

HÁLÓZATOK TÁMOGATÁSÁVAL A DIGITÁLIS 

NEMZEDÉKEK KÖRÉBEN 

Összefoglaló 

Az internet és a mobilkommunikációs eszközök rohamos penetrációja, mára már 

teljesen átszövi digitális kultúránkat információs társadalmunkban. Ehhez társul a 

mindennapos környezetünk és életvitelünk digitális eszközrendszere és környezete, 

mely jelentősen formálja a szokásrendszerünket is. A generációs elméletek (Tapscott, 

Prensky) alapján, a digitális nemzedéken hatványozottan érzékelhető és érvényesül az 

internet, a közösségi média hatása, mely számos veszélyforrást is magában rejt. 

Gondoljunk itt a hírek, tények manipulációjára (hoaxok), életveszélyes játékokra (kék 

bálna), vagy az információk hitelességének kérdésköreire. Ezen nevelési-oktatási 

témákkal informális tájékoztatás mellett egyre inkább formálisan is foglalkoznunk 

kellene. Empirikus vizsgálatunk keretében e kérdéskört jártuk körbe, melyet 2017 

tavaszán végeztük el kvantitatív kérdőíves felmérés keretében, mintegy N=100 fős 

egyszerű rétegzett mintavétel segítségével, melynek célcsoportját egyetemünk hallgatói 

alkották. 

Kulcsszavak: okoseszközök, informális tanulás, IKT alapú hálózatok, digitális nemzedék 

generációi, közösségi media 
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THE SECRETS OF NETWORK LEARNING SUPPORTED BY 

SOCIAL MEDIA AND MEDIALIZED NETWORKS AMONG THE 

DIGITAL NATIVES 

Summary 

The rapid penetration of Internet and mobile communicationtechnologies has 

intertwinedourdigitalcultures in the information-basedworld. This is connectedto the 

digitaltechnologicalsupplies and environment of oureverydaysurroundings and 

lifestyles, which has a major effectonourhabits. Accordingto the generationstudies, the 

impacts of socialmedia and Internet usehavebeenhighlysensed and 

experiencedamongdigitalnatives. Thesefactorsunquestionablyimpose a threat; it is 

enoughifweconsidermanipulatednewscontents (hoaxes), life-threatening online games 

(the bluewhale game) or the issues of unverifieddata. More attentionshould be 

giventothese education fieldsbesidesofferinginformationongiventopics. As part of 

ourempiricalresearch, wefocusedonthesequestions in the frame of a 

quantitativequestionnaire-basedsurvey in the spring of 2017. N=100 stratified random 

samplingswerecollected and the targetgroupconsisted of ouruniversitystudents. 

Keywords: smartdevices, informal learning, ICT-basednetworks, digitalnatives, socialmedia 

 

Bevezetés 

A mobiltelefon penetrációja, valamint a mobilkommunikációs eszközök hatalmas 

léptékű terjedése jellemzi 21. századunk információs társadalmát. A generációs 

elméletek (Tapscott, Howe & Strauss, Prensky) alapján érzékelhető életkori 

megosztottság hatása jelentős mértékben érzékelhető a digitális írástudás, illetve a 

digitális készségek és eszközhasználat terén. E jelenség érzékelhető a tanórán éppúgy, 

mint a tanórán kívül, a nonformális vagy informális közegekben. 

Az információs társadalmunk egyik jellegzetes vonása, hogy az egyre bonyolultabb 

hálózatokon zajlanak társadalmi folyamataink, életvitelünk, s a korszerű 

infokommunikációs háttérnek köszönhetően bioritmusunk és életünk számos mozzanata 

digitális formában leképezhető és követhető. Egyre inkább jellemzőbb a formális 

mellett a nonformális és informális oktatási és tanulási forma, s a hálózatalapúságnak 

köszönhetőenegyre többen férnek hozzá a gyorsan megszerezhető tudáshoz. Ezen 

korszerű tanuláselméleteket és módszertani megközelítéseket ismerhetjük meg többek 

között a Buda András (2017), Benedek András (2007), Forgó Sándor (2011), Kis-Tóth 

Lajos (2015), Námesztovszki Zsolt (2012) és Komenczi Bertalan (2015), illetve a 

külföldiek közül Piet Kommers (2010), Pedro Isaías (2014), Morten, Flate Paulsen 

(2002), és Miguel Baptista Nunes (2013) írásaiból. 
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Modern, hálózat és médiaalapú megközelítések – ezek hatása a különböző 

generációkra 

A progresszív módon fejlődő technológiai, környezeti, kulturális háttértényezők 

hatására egyre inkább felértékelődött a gyorsan rugalmasan megszerezhető tudás, 

valamint ezek megújítása, szinten tartása. Ezt támasztja alá az egész életen át tartó 

tanulás (Kálmán, 2016) szemléletének fontossága és kiterjesztése, valamint a tudás 

amortizációjának (Melezinek, 2007) kompenzálását biztosító innovációs törekvések is. 

E folyamatokat egyértelműen támogatja a konnektivista tanuláselmélet, mely a teljes 

hálózat kapacitását kihasználva képezi le a hálózati kapcsolatok közötti csomópontként 

értelmezett tudásközpontokat. Egy másik jelentős potenciált hordozó tendencia a 

klasszikus média illetve egyre inkább az újmédia elemeiben rejlik. Az Napjainkban már 

elfogadott álláspont, hogy olyan tanulókat neveljünk, akik a tömegkommunikációs 

médiumok, a számítógépek és hálózatok világában önállóan gondolkodó, együttműködő 

és megértő cselekvői lesznek a társadalomnak 

Egyetértve Forgó Sándor (Forgó, 2017) elméletével, úgy vélem, hogy napjaink 

digitális-számítógépes „tömegkultúráját‖ nem követte a médiaismereti „magas kultúra‖, 

azaz az eszközök és technikák fejlődését nem követte a bennük lévő tartalmak 

kifejezésének, megjelenítésének a kifinomulása. A számítógépes technikai, 

programozási ismeretek gyakran médiadilettantizmussal párosultak Az is érzékelhető 

egyre inkább napjainkban, hogy az alapvető digitális, technikai készségeken túl már fel 

kell vértezni a 21. század társadalmának a médiaismerettel kapcsolatos tudásra, 

készségre, mely a pedagógusok számára is egy hatalmas feladatot kínál. Ezen 

ismeretkörökre még a programozó vagy informatika szakembereknek is szüksége van, 

hiszen sok esetben a médiaműveltség területét nem fejlesztiegy-egyilyen típusú képzés. 

Napjainkban a médiaismeret a mozgóképkultúra elnevezéssel kapcsolódott össze. A 

média nemcsak az otthonokban, hanem az iskola számos tanórai és szabadidős területén 

egyaránt jelen van. (Önálló tantárgy keretében, különböző tantárgyak részelemeként, 

fakultációs programként, önálló szakirányként, szakközépiskolákban (műszaki, 

közgazdasági, művészeti stb.), szakkör formájában (foto, illetve videó szakkör, 

multimédia stb.), iskolaújság, iskolarádió, zárt rendszerű iskolatévé, filmklub, iskolai 

események dokumentálása, tévé adások tanórai megbeszélése (Szűts, 2014a). 

A mozgóképkultúra elnevezés még viszonylag határozottan körvonalazható: 

legfőképpen a filmkultúrára (celluloidon) vonatkozik, s kisebb mértékben a videó és 

televízió világára. A NAT követelményei elsősorban ezeket a területeket érintik, ezért is 

került a mozgóképkultúra és médiaismeret a művészetek rovatba.  

A médiaismeret tartalma már sokkal bonyolultabb kérdés. A média ugyanis roppant 

szerteágazó és komplex terület. A mozgóképek mellett tartalmazza a 

tömegkommunikáció teljes rendszerét (az írott sajtót is), s azt az egyre bonyolultabbá 

váló társadalmi viszonyrendszert, amely valóságos új vallásként meghatározza életünket 

(Szűts, 2014b).Mindezek hatásaként jelentkező új típusú tanítás és tanuláselmélet jól 
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alkalmazkodik a XXI. századi ember dinamikus életmódjához, s a konnektivista 

tanuláselméletekhez. A tanulmány vizsgálja az újmédia eszközök (mint tablet, 

okostelefonok, elektronikus tanulási környezetek, digitális kommunikációs platformok, 

virtuális környezetek) használatának és lehetőségeinek hatását a tanulás támogatásának 

területén, beleértve a pedagógusok munkáját is (Simonics, 2017; Bodnár, Sass, Kiss, 

2016). Mint ismeretes, többféle generációs elméletet is megalapozott a tudományosság 

szempontjából, melyből néhány a legismertebb.Az egyik leginkább elterjedt generációs 

elmélet Mark Prensky (2001) nevéhez köthető, aki két nagy csoportot hozott létre az 

egyének és a digitális környezett közötti kapcsolat alapján. 

Digitális bevándorló (digital immigrant) 

• születésekor még nem állt rendelkezésére a digitális technológia 

• nyomdafesték-sovinizmus 

• egyszintű információfeldolgozás 

• lineáris keresés, logikai utak 

• egyéni tanulási utak, mindenre felkészülnek (just-in-case) 

• késleltetett megerősítés 

• standardizált világ 

Digitális bennszülött (digital native) 

• beleszületett a technológia világába 

• multimédiás forrás 

• párhuzamos információfeldolgozás 

• véletlenszerűség, hiperlinkek 

• hálózatos tanulás, az utolsó pillanatban (just-in-time) 

• instant megerősítés 

• releváns információk, érdekességek 

 

A másik generációs csoportosítás Howe és Strauss (2000)nevéhez kötődő elmélet, 

ami már egy sokkal differenciáltabb csoportosítást mutat. Ennek jellemzői: 

• életkor alapján öt kategóriát feltételez, később bővítették 

• alapvetően az internettel való találkozás időpontja a kategóriák alapja 

• a kibővített modell tagjai: 

- veteránok (silent generation): 1925-45 között születtek, idős korban 

találkoztak az internettel 

- Baby-bumm generáció: 1946-64 között születtek, felnőtt korban 

találkoztak az internettel 

- X-generáció: 1965-79 között születtek, tinédzserként vagy fiatal 

felnőttként találkoztak az internettel, használták a munkához 

- Y-generáció: 1985-95 között születtek, gyermekkorukban már volt 

internet, használták a játékhoz, szórakozáshoz 
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- Z-generáció: 1996-2004 között születtek, sohasem életek olyan 

társadalomban, ahol nincsen internet 

- alfa-genráció (iGen): 2005 után születtek, sohasem éltek okos 

eszközök nélkül 

 

Természetesen ezek egyike sem feltétlenül húzható rá minden létező felnövekvő 

nemzedékre, tehát nem pragmatikusan meghatározó értelemben kell őket kezelnünk és 

nem is szerencsés általánosítanunk ennek kapcsán, hiszen egyértelmű, hogy nem csupán 

az életkor és az aktuális beleszületett környezet formálja ezeket, hanem számos más 

tényező is, mint gazdasági, társadalmi, regionális környezet, illetve a digitális 

bennszülötteknél sem garantált feltétlen egységesen az IKT kompetencia fejlettségi 

szintje. A legújabb generációs elméletek C-generációról nyilatkoznak, akik 65% -a 35 

év alatti volt 2013-ban, ahol a digitális attitűd a lényeges és nem az életkor. Ők azok, 

akik alakítják is, és nem csak követik a közízlést, vagy adott szokásrendszert. 

Az újmédia rendszerének egy elképzelt hierarchikus rendszerében a hálózat révén az 

összekötő csatornákbármelyik pillanatban megnyílhatnak, és változást okozhatnak az 

addig stabil rendszerekben. 

Ez számos előnyt, de ugyanakkor meglehetősen sok hátránytis jelenthet a 

felnövekvő generációk életében. Erőssége, hogy térben és időben körülvesznek bárhol 

és bármikor a hálózati támogatásréven, megkönnyíti a mindennapis életünket, 

ugyanakkor rendkívül nagy hatást gyakorol az elszemélytelenedés terén, és sokszor az 

érzelmi világunkra is (Szűts, 2016). A legnagyobb veszélyt az újmédia terén a közösségi 

média jelentiszámunkra különösen a digitális bevándorlók táborára, akik életét teljes 

egészében átszövi az internet hálózata és a különböző IKT ás mobilkommunikációs 

eszközök használata, hiszen ők e világba születtek bele. A felhasználók e területen 

tartalomfogyasztókból tartalom előállítókká váltak, ugyanakkor a kapuőrök szerepének 

a megszűnése, ill. mérséklése magával hozza az illegális, vagy moderálatlan tartalmak, 

vagy éppen az igazságot jelentősen torzító álhírek (hoaxok) kiterjesztését és 

megosztását a világhálón, mely rendkívül sok emberre gyakorolhat negatív hatást. 

Éppen ezért javasolt napjainkban egy új szereplő, az ún. médiacoach szerepének 

kialakítása és kiterjesztése mind a formális és mind a nonformális, mind az informális 

oktatási intézmények terén, beleértve az otthoni környezetet is. 

A hálózati és újmédia elemek gyakorlati alkalmazása a különböző 

generációk körében – egy empirikus vizsgálat eredményei 

A felsőoktatás gyakorlata is megkívánja manapság, hogy a tanítói-oktatói 

tevékenységünket napról napra megújítsuk, korszerűsítsük az IKT és a hozzá 

kapcsolódó fejlett tanulásikörnyezetek által. Ennek egyik dimenzióját jelenti a modern 

IKT-alapú eszközök és rendszerek használata, másfelől az ehhez kapcsolható interaktív, 

új generációs módszertani megoldások sorozata, mely a közös tanári és tanulói 



987 
 

dominanciájú elemekre, a problémamegoldó gondolkodásra és az aktív figyelemre 

építkezik. Az ilyen típusú módszertani kultúrát támogatják a csupán néhány éve 

elterjedt kvízjáték alapú Web2.0-ás megoldások köre, melyek használatához csupán 

minimális technikai jártasságra van szükségünk, hiszen ezek, mint tartalomkezelő 

szolgáltatásként működnek (Molnár, 2013). Ilyen leginkább elterjedt és gyakori 

szolgáltatás a kahoot.it, a quizfaber, quizziz, quizlet, socrative, mentimeter, redmenta 

vagy a learningapps. Oktatási tapasztalatunk alapján a hallgatóság leginkább a 

mobiltelefonon vagy tableten is használható, interaktív kérdőívmotorokat kedvelik, ahol 

még az egészséges versenyképesség is biztosított, segítve a motivációjukat. Emiatt a 

leggyakrabban a kahoot szolgáltatását használjuk (lásd 1. sz ábra), ahol a számítógépen 

generált és kivetített kérdések látszanak a kép bal oldalán, jobb oldalról pedig a 

felhasználói oldalról a választ beküldők mobiltelefonja látható. A szolgáltatás négyféle 

típusú feladatot/kérdőívet kínál, a beküldött válaszokat a rendszer azonnal kiértékeli és 

visszacsatolja a felhasználók felé. 

1. ábra: A kahoot.it szolgáltatás szimulált képernyőképe szavazás közben,  

forrás: saját ábra 

 

A másik még igen népszerű és magyar nyelvű kvíz szolgáltatás a learningapps.org 

oldalon érhető el. Itt 10-15 féle típusú kérdésbank is elkészíthetőésmegosztható a 

hálózaton keresztül, regisztrációt és meghívást követően pedig a rendszer automatikusan 

kiértékeli az eredményeket. A 2. sz. ábra,a belépés utáni felületet mutatja, ahol az új 

tankockák elkésztésére is lehetőség van a meglévő saját tankockák használata mellet. 

2. ábra: A learningapps.org webes szolgáltatás felhasználói felülete belépést követően,  

forrás: saját ábra 
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A learningapps tankockái között szerepel a „lóverseny‖ típusú, mely egyedüli olyan 

feladattípus, amit egy időben társakkal együtt szintén interaktív módón lehet használni 

maximum 6 fő részvétele mellett (lásd 3. sz.ábra). Az ilyen típusú kvízfeladatnál a 

résztvevők a belépést követően tudnak csatlakozni a hálózaton megosztott feladathoz 

egy kód megadásával. Ezt követően már el is kezdhető az online, valós idejű kvízjáték. 

3. ábra: A learningapps.org webes szolgáltatás „lóverseny típusú feladatának szerkesztő felülete, 

forrás: saját ábra 

 

 

A cikkben feldolgozott témához kapcsolódó kutatásunkat 2017 tavaszán végeztük el 

egy kvantitatív kérdőíves felmérés keretében. Célcsoportunkat egyfelől a nappali 

képzésben tanuló hallgatóink, másfelől a felnőttképzésben tanuló levelezős hallgatóink 

csoportjai alkották. A mintavételezés egyszerű véletlen merítés útján valósult meg, a 

kiküldött kérdőívre N=100 értékelhető válasz érkezett. Az online kérdőívet a google 

drive szolgáltatás űrlapkészítőjével állítottuk össze, amely a következő url címen volt 
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elérhető: https://docs.google.com/forms/d/10uHq7oZRIsXrMwLrC2m3N-

REIur3mHs7OnQkLNlxiIw/prefill#responses. A kérdőíveket az egyszerű leíró 

statisztika eszközeivel dolgoztuk fel, diagramos szemléltetés melletti szöveges 

magyarázatok kíséretében. A következőkben felmérésünk kiemelkedőbb és lényegesebb 

eredményeit ismertetjük. Első diagramunk a válaszadók életkori megoszlását mutatja. 

4. ábra: a válaszadók életkorának megoszlása, forrás: saját ábra 

 

A diagram jól mutatja, hogy a válaszadók többsége, 39%-a 23-29 éves volt, akik az 

Z generációt alkotják, míg az Y és X generáció egyaránt 30%-ot mutatott. Csupán 1%-

ot tett kis a 60 éves feletti korosztály, ami természetesen a levelező csoportból 

származhatott. 

5. ábra: a kitöltők lakóhelyének a megoszlása, forrás: saját ábra 
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Az 5. sz diagram szemlélteti a kitöltők lakóhelyének megoszlását településtípus 

szerint, mely alapján az urbanizációs jelenség hatásával egyértelműen számolhatunk, 

hiszen a válaszadók 47%-a fővárosi lakosú, míg 33%-a városban él, további 10%-uk 

megyeszékhelyeken. Csupán 10%-uk nem városban él, hanem községben vagy faluban. 

6.ábra: A kitöltők okostelefonnal rendelkezésének megoszlása, forrás: saját ábra 

 

A 6. számú ábra a megkérdezettek okostelefonnal való rendelkezésre állást mutatja, 

ahol a válaszadók 94%-a hord okostelefont a zsebében nap, mint nap. 

7.ábra: A kitöltők okostelefonnal rendelkezésének megoszlása, forrás: saját ábra 

 

 

94%

6%

Rendelkezik-e okostelefonnal?

Igen

Nem

4%

96%

Papírról vagy képernyőről olvas 
híreket?

Papír

Képernyő



991 
 

A 7. számú ábra a megkérdezettek hírolvasási szokásait szemlélteti, ahol a 

válaszadók 96%-a már képernyőről olvassa a híreket, és csupán 4%-a olvassa 

hagyományosan, papír alapon. Ez is mutatja talán a válaszadók életkori megoszlását és 

annak sajátosságait. 

8.ábra: A kitöltők e-book használatának megoszlása, forrás: saját ábra 

 

A 8. számú ábra picit megerősítve az előző kérdést az e-book használati attitűdöt 

vizsgálta, mely alapján a megkérdezettek 25%-a használ e-book olvasó eszközt, mely az 

elektronikus formátumok olvasását könnyen lehetővé teszi. 

9.ábra: A válaszadók telefonszám memória kapacitásának megoszlása, forrás: saját ábra 

 

A 9. számú ábra alapján a kérdőívet kitöltők mintegy 63%-a egy és öt közöttinek 

ítéli meg azon ismerősei telefonszámát, akikét fejből is ismer. 20 fő állította azt, hogy 

ők akár 6-10db telefonszámot is tudnak fejből, míg csupán 3-3%-uk, hogy akár 10-
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20db-ot, vagy 20 felettit. Ez elég érdekes tendenciát mutat, és jól alátámasztja a 

mobiltelefon kultúra fejlődését és hatását. A feleletet adók közül csupán 8 fő állította, 

hogy egy telefonszámot sem jegyzett meg az ismerősei körében. Ez manapság egy 

fontos kérdés és problémafelvetés, melynek komoly biztonsági hatásai is vannak. A 

többség a szűk családi környezetének a mobilszámát.  

10.ábra: A válaszadók szerinti megbízható médiumok megoszlása, forrás: saját ábra 

 

 

 

A 10. számú ábra mutatja a válaszadók szerinti megbízható médiumok megoszlását, 

mely szerint, első helyre tették az Internetalapú médiát, második helyen szerepel a 

válaszok alapján a nyomtatott sajtó, harmadikként jelölték meg a TV csatornákat, és 

utolsó helyen csupán mintegy 8%-kal a rádió által biztosított médiaforrást. Tehát a 

válaszadók mintegy 1/3-a az internetet használja forrásként, míg mintegy ¼-e még 

mindig a nyomtatott sajtó tartja a legmegbízhatóbbnak. 
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11.ábra: A hivatalos ügyek intézésének megoszlása, forrás: saját ábra 

 

A 11. számú ábra azt szemlélteti, hogy a válaszadók milyen mértékű bizalommal 

vannak az internet nyújtotta szolgáltatások felé. Ez alapján a megkérdezettek több mint 

¾-e, 79%-a teljes biztonsággal és szívesen intézi ügyeit az interneten. 

12.ábra: A hivatalos ügyek intézésének megoszlása, forrás: saját ábra 

 

A 12. számú ábra a digitális írástudás és eszközhasználatra kérdezett rá egy 

aspektusban, nevezetesen az elektronikus levelek használata kapcsán. A válaszok 
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alapján a felhasználók 79%-a azaz több mint ¾-e nyomtatott már ki elektronikus levelet, 

míg 21%-uk az elektronikus változatát használja. 

13.ábra: A hivatalos ügyek intézésének megoszlása, forrás: saját ábra 

 

A 13. számú ábra egy szófelhőben szemlélteti, hogy a megkérdezett oktatóink 

milyen formában kommunikálnak a diákjaival. 

Záró gondolatok - befejezés 

A digitális korunkban érzékelhető tendenciák, jellemző hazai és külföldi trendek, 

illetve a cikkben bemutatott empirikus vizsgálat eredményei is egyértelműen jelzik az 

IKT-alapú rendszerek és hálózatok, az Internet és a média (különösen az újmédia) 

penetrációját és ezek paradigmaváltó hatását. Ennek egyik alapjegye a hálózatosodás 

jelenségére építkező életvitel és tanulási mód, melynek alapja a konnektivista 

tanuláselmélet. A hálózatok terjedése és a médiakonvergencia folyamatának 

kiterjesztése egyre nagyobb szerepet ad a közösségi média szolgáltatások kezébe. 

Mindezek természetesen eltérő módon hatnak az egyes digitális nemzedékekre, 

generációkra, ezzel együtt még mindig számolnunk kell e téren is a digitális 

kompetencia deficit jelenségével, azaz a digitális bennszülöttek körében sem garantált 

és biztosított a szükséges és elégséges technikai jártasság megléte. Felmérésünk erre is 

rámutatott, valamint arra is, hogy a digitális bevándorlók is képesek felvértezni a 

megfelelő digitális és hálózatalapú innovatív szolgáltatások kezeléséhez szükséges 

készségekkel, melyet a tanítási folyamatuk támogatására általában rögtön fel is 

használnak. Picit ellentmondásos még, hogy amennyiben rendelkezésre áll asz 

eszközünk, akkor használjuk is őket ki, időben és térben bárhol, ezt támasztotta alá a 

felmérésünkben az e-mail-ek kinyomtatása, vagy az e-olvasók mérsékelt használata is. 

Ugyanakkor azt is látni kell, hogy az internet nyújtotta szolgáltatások és az a tény, hogy 

már szinte mindenki rendelkezik okos telefonnal, megnyitja kapukat az innovatív, 
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hálózatalapú és medializált környezet felé, mely hatással lesz az egyén életviteli 

szokásaira is, mint pl. már csak néhány (1-5) közötti telefonszámot jegyez meg a 

mobiltelefon használója, mivel a telefon tárol mindent. A bemutatott példáink arra is 

rámutattak, hogy elsődleges feladatunk a megfelelő módszertani kultúra kialakításában 

rejlik még továbbra is. 

 

Néhány megállapítás és javaslat a jövőre vonatkozóan: 

• Egyre inkább olyan környezet válik tanítási-tanulási környezetté és 

információforrássá, melyben otthonosan és sokat mozognak a hallgatók 

• Ma már szinte minden szolgáltatás elérhető hálózati hozzáféréssel is rendelkező 

Mobil eszközökön 

• Közösségi média hasznossága megfelelő kezelés mellett egyértelmű mind a 

tanítói, mind a tanulói oldalról 

• Legnagyobb pedagógiai kihívás napjainkban a motiváció, a figyelem 

fenntartása, amiben e korszerű rendszerek a segítségünkre vannak 

• A pedagógiai módszertani megoldásokat a generációk sajátosságaikhoz kell 

illesztenünk 

 

A tanulmány a Bolyai János Kutatási Ösztöndíj támogatásával készült. 
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A MESTERSÉGES KÉTNYELVŰSÉGRŐL - ANGOLUL 

NEVELŐ MAGYAR CSALÁDOK 

Összefoglaló 

A gyermekek mesterséges úton is kétnyelvűvé válhatnak. Az ilyen úton saját 

magukat kétnyelvűvé fejlesztő egyének egy akaratos nyelvtanulási folyamaton mennek 

végig, ami mindvégig szem előtt tartja azokat az előnyöket, amivel a bilingvisség járhat. 

Az ún. Saunders-modell különlegessége éppen az, hogy a szülők nyelve ugyan 

megegyezik a közösség anyanyelvével, de egy általuk ismert másik nyelven nevelik a 

gyermeküket. Magyarországon Bán Annamária angol nyelvtanár 2008-ban indította 

Nevelj kétnyelvű gyereket! című blogját, amely a gyermeküket angolul nevelő szülőknek 

nyújt segítséget (módszerét nyelvátadásnak nevezi). 

A választott kétnyelvűséggel kapcsolatban többféle elképzelés született az elmúlt 

években. Az előadásban nem merítjük ki a témát, de ízelítőt adunk a lehetséges 

módszerekből, bemutatva azok előnyeit és esetleges korlátait egyaránt. Az elméleti 

felvezetés után olyan családokat mutatunk be, ahol a szülők mesterséges kétnyelvű 

környezetben nevelik gyermeküket/gyermekeiket.  

Kulcsszavak: mesterséges kétnyelvűség, gyerekek, szülők, családmodell, játékos 
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BILINGUAL CHILDREN - HUNGARIAN PARENTS RAISING 

THEIR CHILDREN IN ENGLISH 

Summary 

Children can become bilingual in a non-natural way as well. Those children go 

through an intended language learning/acquiring process bearing in mind the advantages 

that bilingualism can provide. According to the Saunders model, the speciality of such a 

model is that the parents speak the language of the community but they raise their 

children in a language they have also learned. In Hungary, Annamária Bán English 

teacher was the very first one  who started a blog about this topic in 2008 and she also 

published a book that helps parents who raise their children in English.  

In connection with non-natural bilingualism, several point of views have appeared 

recently. In our paper we give examples of the possible methods, pointing their pros and 

cons too. After the theoretical introduction, we talk about families where the children 

grow up in a non-natural bilingual environment. 

 

1. A kétnyelvűség kialakulásának különböző változatai vannak. Az első típus akkor 

jellemző, amikor a szülők anyanyelve eltér egymástól, ám az egyiküké a társadalom 

nyelve, amelyben élnek. Ezek a családok legtöbbször az egy személy-egy nyelv 

technikáját alkalmazzák (OLOP=One Person One Language vagy One Parent One 

Language) . Például abban a családban, ahol az apa francia, az anya magyar, az apa 

csak franciául, az anya csak magyarul beszél a gyermekhez, akár Magyarországon, akár 

Franciaországban élnek. Ez a módszer akkor működhet, ha mindkét szülő azonos időt 

tölt el a gyermekével és mind a ketten konzekvensek a nyelvek használatában, ami nagy 

kitartást igényel a felektől.  

A második típusba a nem domináns családnyelvvel rendelkező családok tartoznak. 

A szülők anyanyelve ebben az esetben is eltér egymástól, de az egyikük nyelve 

megegyezik a társadalom nyelvével melyben élnek. A gyerek(ek)kel mindketten a nem 

domináns nyelvet használják, például a Finnországban élő finn anya és magyar apa 

magyarul beszél gyermekükkel.  

A harmadik családtípusban nem domináns a családnyelv, a közösség nyelve más. A 

szülők anyanyelve megegyezik, de eltér a társadalom nyelvétől, melyben élnek. A 

gyermeket nevelő szülők mindketten anyanyelvükön szólnak a gyermekükhöz, például 

az Angliában élő magyar házaspárok a gyerekükkel otthon magyarul beszélnek, a 

gyermek a családi közegen kívül találkozik az angol nyelvvel. Egy másik példa az a 

Máltán élő gyermek, akinek szülei indiai származásúak, így a hindi a meghatározó 

nyelv a családban. Az angol nyelvű óvoda az első olyan közeg, ahol a gyermek angol 

nyelvvel találkozott (Buglyó 2015).  
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A negyedik csoportról akkor beszélhetünk, amikor két nem domináns családnyelv 

van jelen, a közösség nyelve más. Ebben a modellben a szülők anyanyelve eltér 

egymástól és a társadalom nyelve is különbözik. A családban mindkét szülő a saját 

anyanyelvét használja a gyermekkel szemben. A Máltán élő olasz anya olaszul, spanyol 

férje spanyolul kommunikál a gyermekkel, aki az óvodában tanulja a környezet 

domináns nyelvét, a máltait (Buglyó 2015). 

 Az ötödik típusba az ún. kevert nyelvek tartoznak. Ezekben a családokban mindkét 

szülő kétnyelvű, esetleg a társadalom bizonyos területei is kétnyelvűek. A szülők 

keverik a nyelveket a gyermekkel folytatott kommunikáció során. Máltán él az a család, 

ahol az anya olaszul és németül beszél a gyermekével, az apa angolul, és a környezet 

domináns nyelve a máltai.   A gyermek olaszul, németül, angolul és máltai nyelven is 

képes kommunikálni. Egy másik szülő  így nyilatkozik erről: Könnyen tanulja a 

nyelveket, mert már az első pillanattól fogva máltaiul és angolul beszélek hozzá. A 

lányom most négy éves és az iskola-előkészítő végén elkezd majd tanulni egy harmadik 

nyelvet, ami az olasz (Buglyó 2015).  

A hatodik családmodell esetében a szülők anyanyelve megegyezik a társadaloméval, 

amelyben élnek, egyikük azonban egy második, számára is idegen, pontosabban tanult 

nyelvet beszél a gyermekkel. Ez a mesterséges kétnyelvűség. A szülők elsősorban azért 

döntenek az idegen nyelvű nevelés mellett, hogy megalapozzák gyermekük jövőjét, 

nyelvtudását (Karmacsi, 2010; Nemes, 2016). A Máltán élő spanyol anyanyelvű 

családban az anya azt mondja erről: A gyerekeimhez angolul beszélek, mert a spanyol 

férjem a saját anyanyelvét használja, amikor velük kommunikál. Úgy gondoljuk, hogy 

így segíthetjük az óvodába való könnyebb beilleszkedést, ahol az angol az elsődleges 

nyelv (Buglyó 2015). 

 

2. Dolgozatunk további részében a mesterséges kétnyelvűvé válás lehetőségeit 

tekintjük át. A szülők gyermekük mellé kereshetnek idegen, esetünkben angol 

anyanyelvű au-pairt vagy gyermekfelügyelőt, aki az anyanyelvén kommunikál 

gyermekükkel. Ismerünk olyan családokat is, ahol angolul magas szinten  

beszélő gyermekfelügyelőt alkalmaznak a hét több napján. A gyermekfelügyelő  

feladata, hogy a gyermekekkel csak a célnyelven, esetünkben kizárólag angolul  

kommunikáljon (1. interjú).  

Vannak olyan programok és oktatócsomagok is, amelyek segítik a szülőket az 

idegen nyelv otthoni tanításában. Az Oxford University Press Süti és barátai című 

oktatócsomagja rendkívül színes, teljesen a gyerekre szabott anyag. Az oktatócsomag 

tartalmaz gyakorlókönyvet és multiROM-ot interaktív játékokkal, rajzfilmmel, 

mondókákkal és dalokkal. A szülőknek ötleteket, tanácsokat, használható feladatokat ad 

gyermekeik angoltudásának fejlesztéséhez. A gyakorlókönyvben megtalálható 

különböző témákhoz, ünnepekhez kapcsolódó képes szótár és játéktár. A Süti és barátai 
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oktatócsomagot a szülők használhatják otthoni angolozáshoz (Reilly, 2011; Nemes, 

2016).  

A British Council Learn English Family (Családi angol) című forráscsomag. az 

ingyenes honlapok, kiadványok és foglalkozások módszertani tippekkel és változatos 

nyelvgyakorló anyaggal segítik a szülőket. Segítik az otthoni angolozást letölthető 

anyagokkal, játékokkal stb. is. A honlapon számos gyerekdal és mese is megtalálható, 

melyek kifejezetten a nyelvtanuló gyerekeknek íródtak, egyszerű nyelvezetük a 

mindennapokban használatos angol szókincset gyakoroltatja. Mindegyik dalhoz színes, 

mesés videó tartozik, valamint elérhető flash játék is, ami lehet puzzle vagy kép–szó 

összepárosító. Ez nagyon praktikus, hiszen az internet a legtöbb ember életének a része. 

A Learn English Parents felületen a szülők a korai nyelvtanulásról olvashatnak, a Learn 

English Kids oldalon pedig letölthető és nyomtatható anyagot találnak, amivel segíteni 

tudják a gyermekük angoltanulását. A szülőknek időközönként interaktív 

foglalkozásokat szerveznek, ahol tippeket, ötleteket, tanácsokat, praktikákat tanulhatnak 

az otthoni angolozással kapcsolatban (Fehér, 2014; Nemes 2016, és 

https://learnenglishkids.britishcouncil.org).  

3. Magyarországon Bán Annamária angol nyelvtanár 2008-ban indította el 

www.ketnyelvugyerek.hu című blogját, ahol segítséget, tanácsot a módszer iránt 

érkelődő szülőknek. Bán Annamária szerint bármelyik szülő képes megismertetni, majd 

átadni egy nyelvet a gyermekének játékosan a hétköznapi interakciókon keresztül. A 

módszert Bán Annamária nyelvátadásnak nevezi, melyről Nevelj kétnyelvű gyereket! 

című kötetében részletes tájékoztatást ad (Bán, 2013).  

Bán Annamária szerint a mesterséges kétnyelvűséggel kapcsolatban számos tévhittel 

találkozhatunk. Az első tévhit, hogy kizárólag anyanyelvű tanárok taníthatják a 

gyerekeket. Bán úgy véli, a gyerekek akkor is képesek elsajátítani a nyelvet, ha a 

felnőttek, akik körülöttük vannak nem anyanyelvűek. Sokak szerint a szókincsben és 

nyelvtanban előforduló hibákat azonnal javítani kell, nehogy rossz szokássá váljanak. 

Valójában a hiba a nyelvtanulás velejáróra, a legjobban tesszük, ha minél több 

lehetőséget adunk a nyelv használatára. A szülők sokszor attól félnek, hogy később fog 

elkezdeni a gyermek beszélni, ha pici korától fogva két nyelvet hall. Bán Annamária 

szerint nincsen olyan kutatás, ami alátámaszthatná ezt a feltételezést. A gyerekek eltérő 

ütemben kezdenek el beszélni, függetlenül attól, hogy egy vagy több nyelvet beszélnek. 

Gyakori nézet, hogy a nyelvek keverése zavar jele, és a nyelveket külön kell választani 

egymástól, és egy szülő csak egy nyelvet beszélhet a gyermekével. Bán Annamária 

kutatást idéz, mely bizonyítja, hogy a babák már nagyon korán meg tudják 

különböztetni a nyelveket egymástól. A vizsgálat során a kutatók arra voltak kíváncsiak, 

vajon már az anyaméhben is tudnak-e a magzatok különbséget tenni nyelvek között, ha 

az édesanya a terhessége alatt is rendszeresen használja a két nyelvet. Az egyik 

csoportban egynyelvű, a másikban angol-tagalog kétnyelvű babák voltak. A 

vizsgálathoz egy különleges cumit használtak: azt mérték, melyik nyelvnél válik 

intenzívebbé a szopás. A vizsgálat során 10 percen keresztül angol és tagalog nyelvű 



1001 
 

beszédet hallgattak a babák. Azok a babák, akiknek mindkét nyelv ismerős volt, 

intenzíven reagáltak mindkét nyelvre, míg az egynyelvű babák csak az angol nyelvre 

reagáltak. Az eredmények azt igazolják, hogy az egynyelvű és a kétnyelvű babák is 

képesek különbséget tenni nyelvek között. Mindez abban segíti a babákat, hogy képesek 

legyenek elkülöníteni a két nyelvet (idézi Bán www.ketnyelvugyerek.hu).  

A két nyelvvel való korai érintkezés egyik jellegzetes megnyilvánulása kódváltás és 

kódkeverés. Ez lehet tudatos vagy önkéntelen megnyilvánulás. A kódváltás és a 

kódkeverés során a beszélő a kommunikáció egy pontján megváltoztatja a folyamat 

nyelvét (Navracsics, 1999: 26). A kódváltás jelenségekor a kommunikáció alatt 

megváltozik a kommunikációs folyamat nyelve és a beszélő az eddig passzívan 

jelenlévő nyelven folytatja tovább a kommunikációt. Ennek számos oka lehet: felnőttek 

esetében a szociális vagy intellektuális fölény demonstrálása, gyermekek esetében pedig 

legtöbbször az adott téma másik nyelven való alaposabb ismerete lehet a kiváltó 

tényező. Jellegzetes példái a következők: After uzsi we went to the garden. I had a giant 

pogácsa. Még egy circle. Itt van egy daisy. Én red vagyok. A nagymama beengedte a 

házába a farkast, after that the wolf have devoured the gradma. My padtárs said…. 

Milyen szép green ruhád van! Az oviban volt egy ladybird és felmászott a hátamra. 

We’re going to a kalandpark. Where is your papucs?.  

A kódkeverés általában akkor fordul elő, amikor a beszélő a két nyelvet még nem 

tudja tökéletesen elkülöníteni egymástól és bizonyos szavakat „kölcsönvesz‖ a másik 

nyelv lexikai tárából. Ilyen esetekben jellemző, hogy a beszélő (a gyermek) a domináns 

nyelv grammatikai szabályait alkalmazza a beszédhelyzet szempontjából passzív 

nyelvből kölcsönvett szavakon is. Jellegzetes példái a következő mondatok: Kérek 

szépen bread-et! Anya, fáj a knees-em. Én kérem a cake-et. I could hear her gyomra. 

A kódváltás és kódkeverés jelenségének okairól több elképzelést is született. 

Grosjean „nyelvi mód‖ majd később „beszédmódra‖ átnevezett modellje szerint az 

egyik legjelentősebb befolyásoló tényező az, hogy a bilingvis személy milyen nyelvi 

háttérrel rendelkező személlyel társalog (Navracsics 2010, 85). A megfigyelései alapján 

a társalgásban résztvevő monolingvis személy minél kevésbé bír egy közös második 

nyelvet, a bilingvis résztvevő annál fegyelmezettebben használja a potensebb nyelvi 

kódot. Green szerint az erősebb nyelv mindig dominánsabb szerepet játszik a 

kommunikációban, így annak működését nehéz visszafogni (Navracsics 2010, 87). 

Emiatt ha a gyengébb nyelvén kommunikál a bilingvis, akkor több energiát kell az 

erősebb nyelvének blokkolására fordítania, mint a gyengébb nyelv beszédprodukciójára. 

A passzív bilingvisség „tüneteit‖ remekül összefoglalja az a levél, amit Arnberg 

kapott egy kétségbeesett anyától (Arnberg, 1987: 4-6). A gyermek bár megérti a hozzá 

intézett szavakat mindkét nyelven, de tudatosan csak az egyik nyelvet használja a 

kommunikáció minden formájához. A jelenség mögött általában a gyermek 

intelligenciájának fejlődése áll. Ráébred arra, hogy a családban elég csak az egyik 
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nyelvet használni, mivel mindenki képes használni a nyelvi kódot, amivel az 

interakciókban részt vesz. Ezzel pedig leegyszerűsíti a kommunikációt. 

Az OLOP módszer értelmében egy szülő csak egy nyelven beszélhet a 

gyermekéhez, pedig a családmodellekben látható, hogy a szülők több nyelven is részt 

vehetnek a nevelés folyamatában. A TV-nézés nagyszerű módja annak, hogy egy 

kisgyerek elsajátítson egy idegen nyelvet, de Bán Annamária felhívja a figyelmet az 

interakció fontosságára. A gyermek számára fontos, hogy legyen(ek) olyan személy(ek), 

akivel az adott nyelven kommunikálhat. Vannak szülők, akik úgy vélik, két nyelv a 

legtöbb, melyet egy kisgyerek képes megtanulni, holott rengeteg gyerek van a világon, 

akik úgy nőnek fel, hogy három (vagy akár négy) nyelvet beszélnek. Az elsajátított 

nyelvek száma nincsen korlátozva, ám fontos a megfelelő feltételrendszer (Bán, 2013). 

Ahhoz, hogy sikeres legyen a nyelvátadás, számos tényezőt kell figyelembe venni. 

Rendkívül fontos a kitartás, nem azonnal fognak ez eredmények látszani. Adódhat olyan 

helyzet is, amikor a gyerek(ek) szándékosan nem szólal(nak) meg a választott nyelven; 

főleg kamaszkorban lehetnek ebből kisebb-nagyobb konfliktusok. Ilyenkor a szülőnek 

türelmesnek kell lennie, és várni, amíg a gyermek újra hajlandó lesz megszólalni. A 

gyerekek, és a nyelvtanulók általában is, többet értenek, mint amennyit önálló 

beszédproduktumként létre tudnak hozni. Akkor is szükséges a beszéd, ha még a gyerek 

nem tud beszélni, vagy nem folyékonyan beszél. Ha nem ért meg valamit, akkor 

nyugodtan el kell ismételni az elhangzottakat. A kitűzött célt fontos a szülőknek 

magukban tudatosítaniuk: miért kezdték el a nyelvátadást. Bán Annamária és Fürész-

Mayernik Melinda szerint a nyelvátadás legyen mindig játékos, mókás tevékenység, 

amit a gyerek és a szülő is élvez. Hétköznapi dolgokon keresztül a legjobb a nyelvet 

átadni, olyan tevékenységek segítségével, melyeknek a gyerek is a részese lehet. A 

gyermekek több érzékszervét érdemes bevonni a cselekvésbe, mert ezáltal 

hatékonyabban sajátítja el a nyelvet, például főzés vagy kertészkedés közben, állatkerti 

séta során számos dolgot tanulhat a gyerek. A www.angolkalauz.hu oldalon Fürész-

Mayernik Melinda figyelmezteti a szülőket, hogy ne terheljék túl a gyereket, ne 

tanítsanak és ne kérdezzenek ki szavakat, mert így elmegy a gyermek kedve a választott 

nyelvtől. A gyerekek képesek arra, hogy egy második nyelv kódját is megfejtsék 

anélkül, hogy az anyanyelvet szavanként vagy mondatonként mellé tennénk, ezáltal 

nincsen szükség fordításra sem. A kicsikben megvan még az a képesség, hogy tudnak 

olvasni gesztusokból, a segítségül kapott képekből, hangokból, és a 

szövegkörnyezetből. Természetesen ehhez az kell, hogy gazdag nyelvi környezetben 

legyenek, és minél érdekesebb ingerek érjék őket. A nyelvátadáshoz meg kell találni a 

megfelelő időt/helyet, módszert, ami a gyereknek a legmegfelelőbb. Eleinte érdemes 

egy menetrendet, tervet készíteni pl. hétköznap csak angolul beszélnek a gyerekkel, 

hétvégén csak magyarul vagy otthon használják az idegen nyelvet (angolt), családon 

kívül pedig a magyart. Tapasztalataik szerint egy idő után automatikussá válik a 

gyermekben mind a két nyelv, és nem lesz szükség menetrendre. A gyermeknek 

természetes lesz, hogy két nyelvet beszél, ezért szükséges olyan családokkal kiépíteni a 
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kapcsolatot, illetve időközönként találkozni, akik mesterséges/természetes kétnyelvűek. 

Nem csak a gyermek fejlődhet, hanem maga a szülő is, akinek folyamatosan nyitottnak 

kell lennie a fejlődésre (Bán, 2013; www.angolkalauz.hu).  

Fürész-Mayernik Melinda is arra biztatja a szülőket, hogy ők maguk angolozzanak a 

gyermekükkel. A szülők számára letölthető mp3 formátumú anyagokat kínál, ami segít 

a felkészülésben. Ha a szülőknek támogatásra vagy személyes tanácsadásra van 

szükségük, akkor skype-on tudnak egyeztetni. Az oldalon blogbejegyzések is találhatók 

a korai kétnyelvűséggel kapcsolatban. Az érdeklődők sok kérdésre választ kaphatnak, 

de hozzá is szólhatnak a felmerülő kérdésekhez (www.angolkalauz.hu).  

Varga Réka nyelvtanár 2011-ben határozta el, hogy az akkor két éves és féléves 

lányainak megpróbál valamennyit átadni angol tudásából. A tapasztalatairól blogot is 

indított, ami a http://angolgyerekeknek.com címen érhető el. Kezdetben a nyelvátadás 

nem ment könnyen, nagyobbik lánya heves ellenállásba kezdett angol szót hallva. Varga 

Réka úgy véli, sokkal könnyebb lett volna, ha születésétől angolul beszél gyermekeihez. 

Varga Réka javaslata az, hogy a szülők jelöljenek ki egy sarkot a szobában és ott 

angolul beszéljenek gyermekükkel. Érdemes napszakot is választani, amikor a szülő 

angolozik a gyermekkel (mesél, mondókázik, énekel, angol nyelvű DVD-t, videót stb. 

néz). A blog szerzője fontosnak tartja a belemerítéses módszert: bizonyos 

tevékenységek a célnyelven történjenek (rajzolás, főzés, mozgás stb.). Varga Réka 

szerint nagyon fontos a korai angol nyelvű mondókázás, mert a gyerek szinte az összes 

érzékszerve működésbe lép: látja a mozdulatokat, hallja a mondókát, érzi a cirógatást. A 

rövid, angol nyelvű mondókákkal az angol nyelvet alapozza meg a gyermekek életében. 

A rengeteg angol mondóka közben a gyerek megismerkedik magával az idegen 

nyelvvel (pl. hangsúly, ritmus, kiejtés). A természetes nyelvelsajátítás a nyelvi 

kompetenciák megszerzésének legegyszerűbb, természetes módja.  

4. A továbbiakban olyan családokat mutatunk be, ahol a szülők a kétnyelvű nevelést, 

a mesterséges kétnyelvűséget választották.  

Az első család Hajdúsámsonban él, a szülők három gyermeket nevelnek. (Az interjú 

készítésekor, 2013-ban a gyerekek 9, 6 és 4 évesek voltak) Az apa magyarul beszél a 

gyermekekkel, édesanyjuk révén részesülnek a gyerekek angol nyelvű inputban. Az 

édesanya általános iskolában, majd középiskolában is angolt tanult, de a nyelv 

használata akkor fontossá, amikor a sikertelen egyetemi felvételi után az Egyesült 

Királyságban bébiszitterként vállalt állást. Két év angliai munkavállalás során nyert 

olyan szintű fluenciát az angol nyelv használatában, ami felvértezte megfelelő tudással 

saját gyermekei angol nyelvű neveléséhez. Az édesanya első gyermekének apja angol 

anyanyelvű, Londonban él. (A szülők kapcsolata már a gyermek születése előtt annyira 

megromlott, hogy az anya visszatért Magyarországra.). A két nyelven történő nevelést 

az anya azért választotta, hogy fia egy esetleges találkozáskor tudjon kommunikálni a 

vér szerinti apjával. A döntése másodlagos mozgatórugója saját bevallása szerint az 

„önös érdek‖ volt, mivel a gyereknevelés hosszan tartó folyamata alatt lehetősége van 

http://angolgyerekeknek.com/
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rá, hogy napi szinten gyakorolja a nyelvet, így szinten tartva azt a tudást, amit hosszú 

évek tanulásával szerzett meg. Az anya úgy tapasztalta, a módszer működik, ezért a 

párjával úgy határoztak, a kisebb gyerekeket is kétnyelvűen nevelik: az anyai oldalról 

kapják az angol nyelvű stimulusokat, míg az apa a magyar nyelvi inputért felelős. A két 

szülő között a kommunikáció nyelve a magyar, lévén az apa a közös gyereknevelés 

folyamatának kezdetekor nem rendelkezett olyan nyelvi kompetenciákkal, amik 

lehetővé tették volna az angol nyelv hatékony használatát. A kétnyelvű nevelés 

módszerét igen komolyan veszik. Az anya elmondása szerint a kívülállók eleinte 

nehezen tudtak megbékélni azzal a ténnyel, hogy a gyermekeivel angolul kommunikál. 

A témában járatlanok sznobizmust láttak a nevelési módszerében, a gyerekek felesleges 

terhelésének titulálták és hasonló, tudatlanságból eredő kéretlen véleményt formáltak, 

amikor találkoztak a jelenséggel. Azokon a helyeken, ahol a család rendszeresen 

megfordult, idővel megszokták az idegen nyelvi kommunikációt. Az anya egy 

alkalommal viccelődve említette, hogy lassan már azt furcsállja, hogy az emberek nem 

csodálkoznak azon, hogy angolul beszél a gyermekeivel. A nyelvi környezet 

biztosítására nem csak az OLOP-módszert alkalmazzák, hanem a médiát is aktívan 

használják arra, hogy a gyermekek számára biztosítsák a megfelelő nyelvi inputot. A 

család a médiahasználat tekintetében rendkívül következetes, a megtekintett rajzfilmek 

jelentős része angol nyelvű. Ezen még a családhoz érkező vendégek kedvéért sem 

változtatnak, így a vendégségbe érkező gyerekek is rá vannak kényszerülve arra, hogy 

angol nyelven tekintsék meg a filmeket. Az engedélyezett számítógépes játékok 

esetében sem élnek a lokalizációs fájlokkal ellátott programok használatának 

lehetőségével, az eredeti angol nyelvű szoftverek vannak telepítve a gépekre. Az 

édesanya az altató meséket is angolul olvassa. Az angol nyelv gyerekekkel szembeni 

használatát édesanyjuk csak két helyzetben függeszti fel: amikor fiát segíti az iskolai 

felkészülésben magyarul kommunikál a gyerekkel, hogy a nyelvi különbségek ne 

zavarják meg az anyag megértésének folyamatát. A másik eset általában a nem 

akaratlagos cselekvésekkel függ össze, amikor gyors reagálásra van szükség, például a 

veszély elkerülésének érdekében, vagy ha a gyerekek viselkedésének hatására elveszti a 

kontrollját a nyelvi tudatossága felett. A gyermekek magyar nyelvű óvodába 

jártak/járnak, mert 2013-ban nem találtak Debrecenben megfelelő kétnyelvű 

intézményt. Az legnagyobb fiú esetében a család úgy döntött, iskolában német nyelvet 

tanuljon a gyerek (Szabó, 2013).  

Egy Balaton melletti városban él az a család, amelyik örökbefogadott egy 

csecsemőkorú kislányt, akit kezdetektől fogva két nyelven nevelnek. (Az interjú 2016-

ban készült, amikor a gyermek 2,5 éves volt.) Az anya magyarul beszél a kicsihez, az 

apa mindig csak angolul. A szülők otthon és környezetükben magyarul beszélnek, bár 

az anya és az apa is egyre többször beszélnek otthon is angolul. Az apa a középiskolás 

éveiben ébredt rá, hogy az angol nem csak egy tantárgy, hanem több annál. A 

középiskolában egyre több energiát fektetett bele az angol nyelv tanulásába, sőt az 

utolsó évben előfordult, hogy már ő tartotta az angolórákat. Az egy évvel fiatalabb 

öccsével 14-15 évesen elhatározták, hogy egymás között angolul fognak beszélni. 
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Eleinte poénnak, gyakorlásnak indult, de azután természetessé vált és így 

kommunikálnak azóta is egymással - mára mindketten elmúltak 30 évesek. Azt a 

tapasztalatot szűrte le ebből, hogy nem lehetetlen valakivel egy adott országban élve, 

egy másik nyelven is kommunikálni nap mint nap. A testvérek számára a hétköznapi 

angol nyelvhasználat természetessé vált. A gimnázium befejezése után, egy rokon 

invitálására Kanadában tanult és dolgozott, majd fél év múlva visszatért 

Magyarországra. Agrártudományi diplomát szerzett, és a szakfordítói képzést is 

elvégezte. Amerikai ismerősei és barátai megerősítették abban, hogy  

nyelvtudása anyanyelvi szintű, hatásukra merte vállalni, hogy gyermekével angolul fog  

beszélni (3. interjú).  

Az anya szintén iskolában kezdte az angoltanulást, majd szerezte meg a középfokú 

nyelvvizsgáját angolból, de a nyelv intenzív használatára később került sor, mikor 

leendő férje révén bekerült abba a közegbe, családba, baráti körbe, ahol aktívan 

használták a nyelvet. Miután összeházasodtak, előfordult, hogy egymás között 

gyakorlásképpen angolul beszélgettek, sőt filmeket is angolul néztek, mert a férjének 

csak angol nyelvű filmjei voltak. Ahogy fokozatosan a mindennapjai részévé vált az 

angol nyelv, észrevette, hogy rengeteget fejlődött a nyelvtudása anélkül, hogy leült 

volna a tankönyv fölé vagy szótárban utánanézett volna az ismeretlen szavaknak (4. 

interjú). Szinte nem is merült fel kérdésként ezek után az ő részéről sem, hogy a 

gyermeküket már a kezdetektől kétnyelvűvé neveljék. Ismerősük javasolta az apukának 

azt, hogy a legelejétől fogva beszéljen angolul és soha ne váltson, mert akkor hozzá 

fogja kötni a gyerek azt a nyelvet, biztonságot fog neki adni.. Azt is elmondta nekik, 

gondolják át, mert ez egy életre szóló döntés és az angol nyelvű nevelést következetesen 

kell csinálni, nem szabad abbahagyni. Az apa megfogadta a tanácsot, és így vélekedik a 

kérdésről: aki ezt a témát negatívként próbálja beállítani – mármint a két- vagy 

többnyelvűséget – az valószínű nem gondolja át, hogy a világon több millióan így nőnek 

fel, hogy teljesen természetes módon, születésüktől fogva több nyelven beszélnek. Az apa 

szerint a kezdés, az első pár hét ment a legnehezebben, mikor ott volt egy kisbaba és 

minden érzelmet, érzést angolul kell elmondani és kifejezni, de néhány hét után 

természetessé vált számára. A legnagyobb nehézséget abban látta, hogy az átlagos 

nyelvtudásnak általában nem része a kisbabák, gyerekek világához kapcsolódó 

szókincs, mint rugdalózó, cumi, pelenka, bukfenc, bébiétel stb. A gyermeknyelv 

szókincsét a két nyelven nevelő szülő(k)nek meg kell tanulniuk. Emlékezete szerint a 

gyermek beszéde a szokásos időben indult be, nem volt megkésett beszédfejlődése.  

Az anyának dilemmát jelentett, hogy. ha a gyerekkel szeretne üzenni valamit az 

apukának (pl. Szólj apának, jöjjön enni!), akkor ezt így mondja, vagy úgy, hogy: Menj 

apához és mondd neki, hogy: Daddy come to eat. vagy Menj apához és mond neki, hogy 

jöjjön enni. Abban erősödött meg az anya, hogy ha az apával való kommunikációra 

biztatja a kislányt, akkor használhatja az ő nyelvüket, mert ez nem zavarja meg a 

gyermeket. Az anya azzal járult még hozzá a gyermek angol nyelvi fejlődéséhez, hogy ő 

is énekelt angolul gyerekdalokat neki.  
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Bármilyen élethelyzet adódik, az apa következetesen, mindig angolul beszél a 

gyermekkel. Ha találkoznak a szomszéd nénivel a lépcsőházban, akkor úgy biztatja a 

kislányt, hogy Say: Csókolom to Erzsi néni! vagy Say: Jó napot kívánok!. Az interjú 

készítésnek idején a gyermek szívesen kent magának vajas kenyeret vacsorára, és zajlott 

az alábbi párbeszéd:  

Apa: Do you need help?‖ 

 Gyermek: No help.- mégsem boldogult, ezért szólt: Apa segíts! 

 Apa: If you say it in English, I‘ll help you. 

Gyermek: Please help me. 

A gyermek megfigyelése közben a kódváltásra is hallhattunk példákat: Kutya sit. 

(miközben a kislány a kutyára mutatott). Lefekvéskor mondta: „Apa másik szobába, 

anya sit down!‖ – mikor azt akarta, hogy anya fektesse le. A gyermek szívesen játszik a 

szavakkal, egymás után mondogatja néha: Anya, mummy, apa, daddy…..  

A szülők arról számolnak be, hogy a szűk család teljesen természetesnek veszi a két 

nyelvű nevelést, amit elősegít az, hogy az anya és apai ágon is jelen van a családban a 

kétnyelvűség. Az anya édesapja kétnyelvűnek családban nőtt fel, ahol otthon, az iskolás 

évei előtt horvátul beszéltek, az első nyelve a horvát volt. Az anya rokonságában van 

olyan család, ahol az apa angoltanár, és elkötelezetten kiállt amellett, hogy 

gyermekeivel kezdetektől fogva angolul fog beszélni. Ez a döntés a környezetéből a 

következő reakciókat váltotta ki: beszédhibásak lesznek; szövegértési problémáik 

lesznek; nem fognak tudni se angolul, se magyaru; semelyik nem lesz igazán az 

anyanyelvük stb. Ennek ellenére mindhárom lány jó tanuló lett, angol nyelvi 

versenyekre jártak. A gyerekek az édesanyjukkal magyarul, a nagymamájukkal csak 

románul beszéltek. Dél-kelet Magyarországon élnek, a gyerekek román – magyar két 

tanítási nyelvű óvodába, iskolába jártak. A román nyelvű versenyeken is nagyon jó 

eredményeket értek el. A gyerekek idővel jól el tudták különíteni a három nyelvet, nem 

volt ebből semmi hátrányuk. Ezek a tapasztalatok bátorították az anyát, hogy ő is 

támogassa a gyermeke korai kétnyelvűségét. Az anya arról is beszámol, hogy eleinte 

kellemetlennek, zavarónak érezte, ha a kislánya valahol megszólalt angolul (pl. boltban, 

vagy utcán), mert attól tartott, hogy azt gondolják róla, hogy csak nagyzol. Végül rájött, 

hogy az idegenek igazán nem is tudják, hogy ő most magyar vagy angol nyelvű, így 

nem törődött ezzel. Úgy érezte, inkább érdekesnek találták, vagy meglepődtek azon, 

hogy angolul beszél a gyermekével. 

A Méhkeréken élő apa nyelvtanár és kutató, akinek nem anyanyelve az angol (5. 

interjú). Az általános iskolában szerbet, horvátot és oroszt tanult, a középiskolában 

kezdte az angoltanulást. Nagyon komolyan vette a nyelvtanulást, szavakat tanult, bár az 

angol nyelvtannal nem törődött. A 11. évfolyam utáni nyáron egy holland fiatal ember 

nyaralt a falunkban, aki nem tudott magyarul, akivel együtt töltöttem az egész nyarat és 

iszonyú sokat beszéltünk angolul. Ezt követően látványosan fejlődött a nyelvtudása, 
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mostanra 12 felsőfokú szaknyelvi vizsgája van, nyelvtanárként és fordítóként dolgozik.  

Az apa 16 évesen határozta el, hogy a gyermekeivel kizárólag angolul fog beszélni, és 

semmilyen élethelyzet nem válthatja ki belőlem, hogy én velük magyarul beszéljek. A 

gyermekeivel angolul beszél, felesége magyarul és a közösség tagjaitól tanultak meg 

románul (az interjú készítésekor, 2017-ben 16 évesek az ikrek és 19 éves az első 

gyermek). A OLOP módszeren túl a másik alapelv, hogy a gyerekek egymás között 

csak angolul beszélhetnek. Az apa úgy véli, az anyanyelv nem csupán az a nyelv lehet, 

amelyet feltétlenül az anyától tanul meg a gyerek, hanem az, amit a koragyerekkorban 

elsajátít. Ez teszi lehetővé, hogy a gyermeknek több anyanyelve legyen. A gyermekek 

nagyon sok angol nyelvű, mesefilmet néztek (Vissza tudták mondani a szöveget egész 

tartósan és hosszan, úgy hogy abban nem voltak nyelvtani, kiejtésbeli, akcentusbeli, 

stilisztikai hibák),  majd következtek a rajzfilmcsatornák és a tini-sorozatok. A 

beszédfejlődésre visszagondolva elmondja, hogy nagylánynál először szavak jelentek 

meg, majd nagyon egyszerű tőmondatok, aztán felszólító mondatok, míg az ikrek 

esetében nem vettek észre ezeket a fázisokat, inkább azt, hogy tegnap még nem 

beszéltek, ma pedig beszélnek. Hihetetlenül gyorsan, egyik pillanatról a másikra kezdtek 

el beszélni, ami magával hozta a folyékony beszédet.  A lányok sokat olvasnak is 

angolul, ami hozzájárult a szókincsük bővüléséhez. Az olvasmányélmények kapcsán 

szükség lehet egy-egy szó megmagyarázására, például az alábbiak szerint: 

gyerek:What does library means in Hungarian? 

apa: In this sentence library means klotyó, not WC, because this is a slang.  

Az ilyen helyzetek nem gyakran, de előfordulnak a családban,ami aszó stílusértékét 

is meg kell találni. . Az is megtörténik, hogy az apa kérdez rá egy szóra, mert nem érti, 

amit a lányai mondanak. A gyerekek nagyon sok amerikai filmet néztek, ami hatással 

volt az identitásukra és az is most már többször visszatérő probléma, hogy nem érzik 

magukat otthon igazán Magyarországon, New York… valahogy az az igazi nekik, oda 

vágynak. 

A Budapesten élő család három gyermeket nevel (1, 3 és 6 évesek voltak 2015-ben). 

Az anya gyermekkorában két évig élt Amerikában, ez adta a biztonságot a gyermekei 

angol nyelvű neveléséhez. A tervét olyan következetesen betartotta, hogy első gyermeke 

óvodakezdéséig egyetlen szót sem szólt hozzá magyarul. A gyermekek a férjével 

kezdetben csak magyarul, később magyarul és angolul is kezdtek kommunikálni. 

Amikor otthon vannak, a családtagok kizárólag angolul társalognak és az amerikai 

pozitív hozzáállást is átvették (We can do it if we try!) és a gyerekek erőfeszítéseit is 

angolul dicsérik meg (Good job! Well done! Nice try!). Egy kívülálló negatív kritikája 

miatt az anya elbizonytalanodott. Ha újra kezdhetné, csak otthon beszélne angolul a 

gyerekeivel, társaságban és az utcán pedig magyarul, hogy ne kerüljenek a gyerekek 

hátrányba (S-W. Zsó, 2015). A divany.hu/poronty oldalon megjelent írás valóságos 

kommentháborút váltott ki az olvasókból. A hozzászólók egy része kiállt a kétnyelvű 

nevelés mellett, de jóval többen ellenezték azt. A hozzászólók nem tudják elképzelni, 

mailto:safarzs@index.inda.NEMSPA_M.hu?subject=http://divany.hu/poronty/2015/04/15/ha_a_king_kiraly_akkor_kinga_kiralyno_ketnyelvu_gyerekek/&cc=cikkszerzonek@mail.index.NEMSPA_M.hu
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hogy ne énekeljék el a Bújj, bújj zöldág kezdetű dalt gyereküknek és mesterkéltnek, 

nevetségesnek tartják azt, hogy két magyar szülő angolul beszéljen a gyermekeihez. A 

nyelv, az emocionális fejlődés és a kultúra szoros kapcsolata is szóba került: Én ezt az 

"idegenség-érzetet" nem akarnám/tudnám belevinni egy olyan intim viszonyba, mint a 

gyerekemmel való kommunikáció. Azt jobban el tudom képzelni, hogy az apa vált 

nyelvet, de lehet, hogy csak azért mert nem vagyok apa. (jause) A nyelven keresztül 

nemcsak nyelvet, hanem egy csomó más, emocionális jellegű infót is átad az ember, ami 

egy tanult nyelven nem megy (linola). Gyermekeim is kétnyelvűek, Ausztriában élünk. 

Férjemmel (szintén magyar) fejenként négy nyelven beszélünk, angolul-németül 

dolgozunk és élünk, itthon és bárhol egymást közt magyarul beszélünk. 

Elképzelhetetlennek tartottam volna, hogy a gyerekeimmel ne a saját anyanyelvemen 

beszéljek, nem csak azért, hogy megtanulják az anyanyelvünket, hanem a 

kommunikációs korlátok miatt sem. Bármennyire bír valaki egy idegen nyelvet, ha csak 

maga nem szintén kétnyelvű, szerintem nem képes spontán olyan árnyalatokat kifejezni, 

mint az anyanyelvén. Az iskolába kerüléssel, de lehet, hogy még korábban is eljön az az 

időszak, mikor egy átlagos esti beszélgetéshez is nagyon gyorsan szótározni kéne, hogy 

válaszolni tudjak a gyerek kérdéseire. Ezzel együtt nekem is van ismerősöm, aki állítja, 

hogy nekik bejött, hogy az egyik szülő (nem mellesleg az apa), bár magyar anyanyelvű, 

spanyolul beszélt a gyerekekkel. Számomra ez egy eléggé mesterséges szituációnak 

tűnik, amit nem akarnék évtizedekre az intimszférám mindennapi részévé tenni akkor 

sem, ha Magyarországon élnénk. Szerintem az a szülő, aki nem a saját anyanyelvén 

kommunikál a gyerekével, talán elfelejti, hogy a nyelv nem csupán szavak és nyelvtani 

szabályok összessége, hanem egy kultúra is.... Vagy egy színházi előadás után angolul 

beszélgetnek a Ruminiről vagy Boribonról? Ezek tényleg érdekelnének, mert nekem ez 

nem menne..[...]. A kettős nyelv használata pedig csak akkor működik, ha a gyerek is 

partner benne (jause).  

5. A szülők nem csak élő nyelvet és világnyelvet, hanem mesterséges nyelvet is 

átadhatnak a gyermekeiknek. Mosonmagyaróváron él Slézák Tamás, aki 10 évesen 

tanult meg eszperantóul. Felnőttként Slezák mindhárom gyermekéhez a kezdetektől 

fogva eszperantóul beszélt, édesanyjuk pedig magyarul. Az édesapa elmondása szerint 

nehéz volt elkezdeni a gyerekekkel eszperantóul beszélni, sőt a családban is nem egy 

emberből váltott ki ellenállást ez a helyzet. Azt vetették a szemére, miért nem egy 

hasznosabb nyelvet tanít, ad át a gyermekeinek. Slezák Tamás azt válaszolta a 

kétkedőknek, hogy az eszperantó nem hétköznapi nyelv, nemzetközi identitást ad, 

hiszen ezt mindenkinek meg kell tanulnia. Az eszperantisták éves programjához 

hozzátartozik a legkülönbözőbb országokban megrendezett nemzetközi eszperantó 

találkozók, ahol gyakorolni tudják a nyelvet. Az édesapa azt mondja, megérte a 

fáradozás, mert a gyermekei könnyen tanulnak nyelveket. Természetes számukra az 

eszperantó nyelv, hiszen ebbe születtek bele, sőt szüleik is az eszperantó kapcsán 

ismerekedtek meg. Az édesanya nem csak tanulja, hanem oktatja is az eszperantó 

nyelvet. Úgy véli, az eszperantó nyelv főleg latinos szókinccsel rendelkező nyelvek 

tanulását könnyíti meg. Aki több idegen nyelven beszél, annak nagyon egyszerű az 
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eszperantó nyelv, ellenben akik küszködnek a nyelvtanulással, azoknak egy kiváló 

nyelv. A szülők nem bánták meg hogy átadták az eszperantó nyelvet gyermekeiknek: 

„Sokszor eszembe jut, mennyire megérte‖ – mondja az édesanya. „Amikor kinézek az 

ablakon és azt látom, hogy a fiam a belga Thomasszal és a horvát Denisszel szaladgál, 

játszik, kiabál az udvaron – és mindezt eszperantóul, arra gondolok, milyen jó döntést is 

hoztunk.‖ (Tóth-Bogár, 2010).  

Összegzés 

A mesterséges kétnyelvű családokkal készült interjúk és az általunk készített 

interjúk alapján úgy véljük, nincs egységes rendszere a családon belüli mesterséges 

kétnyelvűségnek. Az anya és az apa is beszélhet a gyermekkel a választott nyelven. 

Arra is látunk példákat, hogy idővel a másik szülő is egyre nagyobb teret kap a 

választott nyelven történő kommunikációban is. A szülők általában azért választják ezt a 

nevelési módszert, mert a választott nyelvet magas szinten beszélik (nyelvtanár, 

célnyelvi országban töltött huzamos idő) és a nyelvtudásuk átadásával segíteni akarják 

gyermekük későbbi boldogulását. A választott nyelven történő nevelés tudatos döntés, 

melyet a házastárssal közösen hoznak, és melyhez ragaszkodnak.  

A mesterségesen kétnyelvű családban olyan az élet, mint a természetes kétnyelvű 

közegben. A gyermek a nyelven keresztül a kultúrából is kap egy szeletet, ami hatással 

lehet az identitására is. A szülővel a nyelv révén egy különleges kötelék alakul ki. A 

családok a választott nyelv használatát köthetik személyhez (anya vagy apa), időhöz 

(délelőtt vagy délután használják a választott nyelvet) vagy helyhez (otthon angolul 

beszélnek, házon kívül magyarul). A szülők segítséget kaphatnak a témával foglalkozó 

weboldalakon, blogokon, de már Facebook csoportja is van az angolul nevelő 

családoknak.  

A mesterséges kétnyelvű nevelés számos kihívással is szembekerül. Az angol 

nyelven beszélő szülő számára nagy kihívás a gyermeknyelvi szókincs elsajátítása, 

valamint a célnyelvi mesék, mondókák, dalok elsajátítása. A szülőnek lehetnek 

hiányosságai a szókincs, a nyelvtan vagy a kiejtés terén, ami állandó önképzésre 

készteti. A válaszadók azt is elmondták, hogy a környezetük (pl. nagyszülők, lakóhely) 

nem mindig pozitívan fogadta, amikor angolul beszéltek gyermekükkel. A gyermek 

érzelmi fejlődésére negatívan hathat, ha a szülő több nyelven beszél gyermekhez, 

bizonytalanná válhat a kötődés.  

Amikor a szülők a módszer mellett döntenek, életre szólóan elköteleződnek egy 

nevelési módszer mellett. Úgy véljük, a magasztos célok (sikeres jövő, magabiztos 

nyelvtudás stb.) sem lehet fontosabb annál, mint hogy a gyermek kiegyensúlyozott 

személyiséggé váljon, aki megtalálja a helyét az életben, akárhány nyelven is. Ha a 

gyermek érdeke úgy kívánja, a szülők finomíthatják módszerüket, hiszen a gyermek 

jóléte mindennél fontosabb.  
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Dolgozatunk végén szót kell ejtenünk a gyerekekről, akik a családon belüli 

nyelvhasználat főszereplői. A családon belüli nyelvátadás sikere a gyermekek 

hozzáállásán is múlik. Vannak gyermekek, akik édesanyjuktól nem fogadják el, ha az 

anya nem az anyanyelvén szól hozzájuk (Bálits 2005). Ezekben az esetekben a szülők 

igyekeznek kapcsolatot tartani külföldiekkel, hogy a gyermekeik lássák és érezzék, 

nyelveket ismerni jó, és a nyelvismeret élményét vigyék magukkal. A szülők azzal is 

elégedettek, ha a gyermek ráérez a nyelv ízére, és remélik, a későbbiekben könnyebben 

tanul majd. 
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EGYÉNI TELJESÍTMÉNY MÉRÉSE 

CSOPORTMUNKÁN BELÜL – ESETTANULMÁNY 

Összefoglaló 

Az iparból érkező igények alapján könnyen meghatározhatjuk, mely tudásra és 

képességekre kell felkészíteni a diákokat. Ebben a munkában rávilágítunk arra, hogy az 

ipar által igényelt kompetenciákat a klasszikus oktatási rendszer nem tudja a megfelelő 

dinamikával létrehozni. Az oktatási folyamat adaptálását valós, például modern ipari 

problémák megoldására, új oktatási módszertanokkal érhetjük el. Egy ilyen 

megközelítés a projekt alapú oktatás (PBL). Egy ilyen rendszert általában úgy kell 

elképzelni, mint különböző szakmai és egyéb tudású, valamint más-más motivációval 

rendelkező egyének közös egy közös cél elérésért. A munkában bemutatott kísérlet célja 

egy PBL rendszerben feltérképezni a résztvevők egyéni hozzájárulását a projekt 

megvalósításához.  

Kulcsszavak: projekt menedzsment, projekt alapú oktatás, csoportmunka 
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Summary 

Based upon information received from the industry, one can define the knowledge 

and skills that are required for an engineer aiming to work in the IT industry. In this 

paper the authors present a possible method by which the learning process can be made 

more efficient. The authors highlight some advantages of the project-oriented approach 

in a programming course at Subotica Tech, an institution that educates professional 

engineers. In that course the students are developing applications for mobile devices. 

This novel method is based on the inclusion of the great number of demands from the 

industry, which the future engineers meet upon entering this sector. 

 

Bevezető 

Az aktuális ipari résztvevők felöl érkező igények alapján kijelenthetjük, hogy a 

megfelelően képzett mérnökök iránt nagy a kereslet. A kereslet még jelentősebb az 

informatikát, vagy tágabb értelemben az IKT (információs és kommunikációs 

technológia) tanulmányokat végzett hallgatók iránt (Privredna komora, 2015). 

Felsőoktatási intézetek feladata biztosítani a megfelelő oktatási környezetet, amelyben 

megtörténik a tudástranszfer és a készségek fejlesztése.  

A Szabadkai Műszaki Szakfőiskola törekszik a tanterv olyan irányú változtatására, 

amellyel tanulmányaik során a hallgatóit az ipar által igényelt készségekkel és tudással 

ruházhatja fel. Ahhoz, hogy ez a folyamat sikeres legyen, meg kell érteni, mely okok 

állnak a megfelelő szakemberhiány mögött. Fontosabbak közé tartoznak a következők: 

 A IKT oktatása mindig egy vagy több lépéssel késik a legújabb technológiák 

alkalmazásával. Az IKT egy nagyon dinamikus terület, amely más területekhez 

képest sokkal gyorsabban ―termel ki‖ új technológiát. Ezen technológiák 

aktualitása, élettartama is rövidebb. Gyakran előfordul, hogy egy fejlesztés alatt 

levő tantárgyban szereplő technológia, a tantárgy elkészültéig gyökeresen 

megváltozik. Ennek eredményeként a tantárgy a technológia nem legaktuálisabb 

változatával foglalkozik, de előfordulhat olyan eset is, amikor már maga a 

technológia sem aktuális többé.  

 Különböző oktatási intézetek más-más módszert és felszerelést használnak az 

oktatási folyamatban, így a hallgatók által szerzett tudás illetve kompetenciák is 

különböznek. A különbségekhez az is hozzájárul, hogy a hallgatók érdeklődési 

területe más. Mindenki mást lát vagy vár el egy adott technológiától, így 

másképpen abszolválják a tananyagot. 

 Az oktató  is fontos a képzési folyamatban. Ez a motiváltsága határozza meg, 

mennyire törekszik az oktató, hogy például a tantárgyában mindig a 

legaktuálisabb technológia szerepeljen. Mint ahogy már korábban említettük, az 

IKT területén a technológiák gyorsan változnak, így ezek követése szakmai 
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szinten, az oktatásba való alkalmazása plusz feladatként, terhelésként jelenik 

meg, amit viszont nem minden oktató vállal el.  

 Az aktuális oktatási rendszerben többnyire fundamentális tudás átadása a cél. A 

végzős hallgatók nincsenek felkészülve a megszerzett tudás gyakorlati 

alkalmazására, például egy valós probléma megoldására. 

 Sok esetben példák megoldásának csak egy módjával foglalkoznak. A megoldás 

felé vezető útról nem lehet letérni, valami más megoldásban gondolkodni. Az 

ilyen megközelítés a hallgatók kreativitását szoríthatja háttérbe. 

 A fundamentális tudás és készségek mellett, egyre nagyobb igény van a 

kommunikációs készségek iránt is, valamit arra, hogy a végzős hallgató képes 

legyen egy csoportba beilleszkedni és dolgozni. 

Projekt és a probléma alapú tanulás 

Az előző fejezetben ki lett emelve néhány jellegzetesség, ami miatt az IKT területen 

diplomát szerzett hallgató tudását és készségét hiányosnak tartják az ipari szereplők. 

Most következzen egy olyan megközelítés bemutatása, amely segítségével az oktatás 

kimenete és az ipar elvárása közelebb kerülhet egymáshoz. Ez az úgynevezett PBL. A 

rövidítést két helyen is használja az irodalom, egyszer a Project base learning, 

másodszor pedig Problem base learning módszerekre való hivatkozásnál. Mivel 

mindkettő hatékony módszernek ígérkezik az új IKT technológiák oktatásában, 

foglaljuk össze a jellemzőket. A két módszer, a rövidítésen kívül is rendelkezik közös 

tulajdonságokkal. Ezek a következők (John R Savery, Duffy, 1995) (Loyens és  

társai, 2011): 

 Olyan feladattal vagy kérdéssel foglalkoznak, amelynek nem csak egy konkrét 

megoldása van.  

 Egyedi megoldást biztosítanak, amely mögött a hallgatók önálló munkája és 

kreativitása áll.  

 Olyan feladattal vagy kérdéssel foglalkoznak, amelynek megoldásához több 

időre van szükség, valamint interdiszciplináris tudást igényel.  

 A 21. század készségeit fejleszti. 

A közös jellemzők után (Perrenet és társai, 2000), következzenek a Project és 

Problem based learning közötti különbségek (Táblázat 1): 

Táblázat 1.: Projekt és Probléma alapú megközelítés összehasonlítása 

Projekt alapú tanulás Probléma alapú tanulás 

Általában több témakört, területet is 

érint 

Gyakran csak egy témakörből tanulnak 

Nem ritka a hosszabb megvalósítási 

ciklus (akár hetekig vagy hónapokig is 

Általában rövidebb idő alatt valósulnak 

meg 
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eltarthat egy projekt) 

Több különböző megoldások elemeit 

használják fel, egyéni megoldás 

kialakításához 

A megoldás felé vezető úton a 

klasszikus és jól definiált lépéseket 

használják fel 

A végeredmény egy termék, 

szolgáltatás stb. a megvalósítása  

A végeredmény egy ―megfogható‖ 

vagy javasolt megoldás, amely 

szöveges formában készül el, és 

általában be szokták mutatni 

A feladatok lehetnek előre definiáltak, 

de gyakran egy valós, mindennapi 

problémát dolgoznak fel   

Gyakran esettanulmányokat használnak 

fel a probléma definiálásához 

Könnyen beépíthető egy tananyagba Nehezen építhető be egy tantárgy 

tananyagába 

A folyamatban kezelni kell a 

határidőket és az erőforrásokat  

Erőforrások jelenléte nem annyira 

jellemző 

A megvalósításhoz gyakran a meglévő 

tudás alkalmazása is elegendő 

A probléma megoldásához gyakran 

szükséges van új tudásra is 

 

A két megközelítés rendelkezik közös jellemzőkkel, de a különbségek jelentősek. 

Továbbiakban a PBL rövidítés alatt a közös jellemzőket és a Projekt alapú 

megközelítést fogjuk érteni. A különbségek ellenére ez a két megközelítés hatékonyan 

kiegészítheti a klasszikus oktatási rendszert.  

A ―Problem Based Learning Initiative‖ (Problem-Based Learning Initiation, 2015) 

weboldalán a PBL orvosi oktatásban alkalmazott esettanulmányokat érhetőek el. Ezek a 

tanulmányok más kutatások eredményeivel együtt rávilágítanak a PBL további néhány 

fontos jellemzőire. Kutatási eredmények alapján a PBL hatékony alkalmazásához 

szerintük a következő feltételek szükségesek: 

 A diákok felelősséget vállaljanak az oktatásukért. Mivel ebben a 

megközelítésben a diák áll az oktatási folyamat középpontjában, ezért fontos, 

hogy motivált legyen az új tudás megszerzése és a probléma megoldása iránt. 

 A folyamat szervezésénél ügyelni kell arra, hogy többféleképpen jusson el a 

diák a megoldáshoz. Egy mindennapi életből vett probléma általában komplex 

(különben nem lenne probléma). Az egyik legfontosabb készség, amit a PBL 

megközelítés által szerezhet a diák az az, hogy felismeri a problémát, látja 

azokat az elemeket, amelyek a megoldáshoz vezethetnek. Ha egy probléma nem 

eléggé komplex, akkor a megoldás relatíve egyszerű, és ilyenkor a diákok 

kevésbé motiváltak a saját megoldás elkészítésére. 
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 A problémamegoldás folyamatában javasolt a különböző tudományos 

területekből származó tudás alkalmazása. Különböző nézőpontok segíthetnek a 

probléma alaposabb megértéséhez, valamint a jobb megoldás létrehozásához. 

Motiváció a kutatáshoz 

A szerzők négy éve az egyik tantárgy keretén belül bevezették a Projekt alapú 

tanulást. A Szabadkai Műszaki Szakfőiskolán ez a tantárgy az Android alkalmazások 

fejlesztésével foglalkozik. A PBL bevezetésének okai pedig a következők voltak: 

 Mobil eszközökre írt alkalmazások a valós életből vett feladatokra adnak 

megoldásokat. 

 Az alkalmazások komplex természetűek.  

 Sok különböző megoldást lehet elkészíteni ugyanarra a problémára. 

 Az alkalmazások fejlesztése olyan tudást igényel, amely az IKT számos 

területéről származik. 

Az előzőekben a diákok szempontjából vizsgáltuk a PBL előnyeit, de itt érdemes 

kitérni azokra a tényezőkre is, amelyek miatt az oktatók számára is hasznos lehet e PBL 

implementálása.  

Konkrét esetben az oktató szemszögéből, maga az Android operációs rendszer 

bemutatása (erre épül az alkalmazás, amit fejlesztenek a hallgatók) sokkal több időt 

igényel, mint ami rendelkezésre áll egy szemeszterben, és akkor még nem foglalkozott 

magával az alkalmazás fejlesztéséhez szükséges technológiák bemutatásával.  

Ha az oktatónak mégis sikerül leegyszerűsíteni vagy összesíteni a tananyagot, és 

elég időt hagyni az alapok bemutatása mellett a fejlesztésre is, akkor egy újabb 

probléma merül fel: melyik irányba történjen a fejlesztés? Az Android rendszerre 

különböző típusú alkalmazások fejleszthetők. Így például az oktató, a mobilra írt 

játékok mellett fokuszálhat a geolokációs, a multimediális-szórakoztató, az üzleti vagy 

egyéb típusú alkalmazások fejlesztésére is. Különböző típusú alkalmazásokhoz 

különböző technológiák ismerete szükséges. Egy típus, egy technológia alaposabb 

bemutatása, akár egy teljes szemesztert is igényelhet. Az oktató így nehéz helyzetbe 

kerülhet, mert ő az, aki a saját preferenciái alapján határozza meg a projekt típusát. Az 

oktatás szempontjából viszont fontos lenne olyan téma feldolgozása, amely érdekli a 

hallgatót, mert ez fogja biztosítani a belső motivációt. Az a lehetőség, hogy a hallgatók 

saját maguk választhatják a félév során fejlesztésre kerülő alkalmazás típusát, várhatóan 

ellensúlyozza a fejlesztéshez szükséges, de a tananyagban nem szereplő elméleti és 

gyakorlati tudás elsajátításához szükséges időt. 

Az oktató számára érdekes lehet a PBL által előidézett szerepcsere is. Az oktató 

szerepe inkább mentor vagy coach szerepéhez hasonlít. Ő megteheti, hogy csak a tudás 

felé vezető utat jelöli meg, és a hallgatók pedig azon a saját preferenciájuk szerint 

haladhatnak. Ezen az úton sok minden képlékeny, változó kategóriát képvisel. Így 

például az egyén választja meg a tanulási tempót, a szükséges elméleti vagy gyakorlati 
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anyag forrását stb., de a projekt megvalósításához szükséges tudásnak a szemeszter 

végén meg kell lennie. Bármilyen módon is tanul, bármilyen ―utat‖ jár, a projekt 

megvalósítása csak akkor lesz sikeres, ha a hallgató megszerezte vagy alkalmazta a 

megfelelő tudást.  

Mivel a tanulási folyamatban bekövetkezett szerepcsere a tanulás, a tudásszerzés 

felelősségét jelentősen átbillentette a hallgató térfelére, az oktatónak több ideje marad a 

korszerű és dinamikusan változó IKT technológiák követésére. Ezzel csökkenhet az a 

nyomasztó állapot, hogy a hallgató egy adott IKT technológia területén mélyebb 

tudással rendelkezik. Az utóbbi azért lehetséges, mert a diáknak gyakran több ideje és 

nagyobb motiváltsága van egy adott IKT technológia tanulmányozására. Ilyen 

körülmények között csökkenhet az oktató magabiztossága és ezzel az oktatás  

színvonala is.  

PBL alkalmazása az oktatásban   

A mobil alkalmazások fejlesztésével foglalkozó tantárgy keretén belül, a hallgatók a 

következő lépésekben dolgozzák fel a tananyagot: 

 Megismerkednek a mobil alkalmazások fejlesztéséhez szükséges elmélettel. 

 Az előzővel párhuzamosan, megismerkednek az agilis fejlesztési 

módszertannal.  

 Elméleti tudás elsajátítását követően hozzáfognak az alkalmazás fejlesztéséhez.  

 

Félév során az agilis módszerként a Scrum keretrendszert használtunk. A Scrum a 

szoftverfejlesztés egy inkrementális, iteratív módszere. A Scrum egy olyan 

keretrendszer, amely magában foglal bizonyos tevékenységeket és meghatározott 

szerepeket. A fejlesztés önszerveződő csapatokon és úgynevezett futamokon belül 

valósul meg. Minden „futam‖ (sprint) során - amely 2 és 4 hét közötti időtartamot jelent 

(a csapat döntésétől függően) - a csapat egy működő szoftveregységet hoz létre. Amint a 

futam a végéhez ért, a csapat bemutatja az elkészült funkciókat (ezt hívják demónak). 

Az önszerveződő csapatokon belül a Scrum arra ösztönöz, hogy a projekt résztvevői 

egy helyen dolgozzanak, és szóban kommunikáljanak egymással. 

A Scrum egyik legfontosabb alapelve az, hogy felismeri és elfogadja, hogy a 

megrendelő a fejlesztés során meggondolhatja magát a követelményekkel kapcsolatban, 

és a váratlan változások nem kezelhetők könnyen a hagyományos, előzetes tervezési 

fázison alapuló módszerekkel. Ezért a Scrum gyakorlati megközelítést választ, és 

elfogadja, hogy nincs lehetőség a probléma teljes megértésére és definiálására. Inkább 

azt próbálja maximálisan elősegíteni, hogy a csapat gyorsan meg tudja valósítani a 

funkciókat, és gyorsan tudjon reagálni a változó követelményekre. (Henrik Kniberg).  

A Scrum módszertant az iparhoz fejlesztették ki. Oktatásban is alkalmazni lehet, de 

figyelembe kell venni, hogy a résztvevők nem alkalmazottak, hanem hallgatók. A 

https://hu.wikipedia.org/wiki/Szoftverfejleszt%C3%A9s
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„dolgozó‖ és a „tanuló‖ különbözik szakmai tudásban és tapasztalatban, más a 

motiváltságuk, illetve más módszerrel lehet őket motiválni.  

Félév során fejlesztésre kerülő alkalmazások többsége kliens–szerver típusú volt. A 

kliens rész volt a mobil alkalmazás, amely általában adatokat gyűjt és kommunikál a 

szerverrel. A szerver oldalon az adatokat fogadják, adatbázisban tárolják és megfelelően 

megjelenítik a böngésző ablakában. Ezen lehetőségek mellett, mindkét oldalra írt 

alkalmazás rendelkezett biztonsági opciókkal. Fejlesztésnél nagy hangsúly volt a 

megfelelő GUI (felhasználói felület) és UX (user experience) kialakításán is.  

A hallgatók több projekt közül választhattak egyet. A projekt nehézsége határozta 

meg a csoport létszámát: könnyebb feladatoknál 4 hallgatóból állt össze a 

fejlesztőcsoport, míg az összetettebbek esetén ez akár 7 hallgatót is jelentett. 

Ezen a helyen fontos megemlíteni, hogy a fejlesztéshez szükséges elmélet illetve a 

megfelelő készségek elsajátításához nem elegendő egy félév. Itt lép színre a PBL és a 

Scrum keretrendszer nyújtotta lehetőségek. A PBL a fejlesztés típusát határozta meg, 

míg a Scrum ügyel arra, hogy a folyamat gördülékeny legyen. Feltételezések alapján, a 

hallgatók belső motivációját a következők táplálják:  

 A projekt típusa az, amelyet ők maguk választottak. 

 A csoport önszerveződő. Az oktató nem befolyásolja ki kivel fog 

tanulni/dolgozni. 

 A csoporton belül mindenki azzal járul hozzá a projekthez, amihez  

legjobban ért. 

 

A Scrum keretrendszer a félév során, a következő lehetőségekkel igyekszik 

fenntartani a motiváltságot: 

Csoportmunka. A fejlesztés csoportmunka keretén belül történik. A csoport 

minden tagja egyenlő. A fejlesztés minden részletét a csoporton belül megbeszélés 

alapján határozzák meg. Hallgatók definiálják a megoldás formáját, mely ütemben és 

milyen sorrendben fejlesztenek, valamint azt is, hogy mi számít befejezett feladatnak. 

Mindenkinek a csoporton belül érdeke a projekt sikere, mert ellenkező esetben az egész 

csoport felelős a kudarcért.  

Átlátszóság. A szemeszter illetve a fejlesztés alatt alkalmazásra kerülnek a Scrum 

keretrendszer azon eszközei és eseményei, amelyek által mindenki láthatja a másik 

hallgató hozzájárulását a projekthez. Egy ilyen ―bemutatás‖ napi szinten történik, és 

ennek két előnye van. Az első, hogy látható mely (jó vagy rossz) irányba halad a 

fejlesztés, a második pedig, hogy a csoportban mindenki láthatja, ki mennyivel járul 

hozzá a közös cél eléréséhez. Az utóbbi pedig feltétele annak, hogy az egyén motivált 

legyen a csoportban és ne gondolja azt, hogy ő többel járul hozzá a projekthez (többet 

dolgozik, többet tanul).  
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Motiváció. Sok tényező motiválhatja a hallgatókat. Korábban említettük azt, hogy a 

csoport önszerveződő és a feladatok kiosztásakor arra törekednek, hogy mindenki azzal 

foglalkozzon, amihez ért. Fontos még egyszer kiemelni annak a jelentőségét, hogy a 

csoport maga határozza meg a megoldás formáját, mely technológiát fog alkalmazni. 

Nincs külső nyomás a megvalósítás tempóját illetően sem: a csoport közös konszenzus 

alapján dönti el, hogy melyik feladat megvalósítása mennyi időt igényel. Így nem 

fordulhat elő az, hogy egy hallgató hetekig pöszmötöl egy olyan feladat fölött, amit a 

többiek könnyűnek és gyorsan megvalósíthatónak minősítettek. Csoport ügyel arra is, 

hogy az egyének azonosan legyenek terhelve feladatokkal. Ezek az apró mozzanatok 

révén a csoporton belül mindenki motivált legyen. 

Kutatás eredményei 

Kutatás fő célja meghatározni azokat a lehetőségeket, amelyek segítségével a 

csoporton belül objektíven fel tudjuk mérni az egyén hozzájárulását a projekthez. Ez 

csak látszólag egyszerű feladat. Ha figyelembe vesszük, hogy a csoport egy entitást 

jelent, és az oktató nem mindig látja, mi történik a csoporton belül, akkor az objektív 

osztályzat kialakítása már nem egyszerű feladat. Két lehetséges módon történhet az 

osztályzat kialakítása: 

 A projekt szintjén: csoport minden tagja azonos osztályzatot kap. 

 Egyén szintjén: csoporton belül különbözhetnek az osztályzatok.  

 

A ―projekt szintjén‖ történő osztályzás esetén, az azonos érdemjegy kiegyenlíti a jól 

és gyengén teljesítő diák hozzájárulását. Ez negatívan hat a motivációra, és a következő 

fejlesztéseknél azt eredményezheti, hogy a korábban jól teljesítők ―visszafogják 

magukat‖.  

Az ―egyéni szinten‖ történő osztályzás látszólag igazságosabb, mert az oktató 

például szóbeli vizsga alapján betekintést nyerhet az egyén munkájáról a fejlesztés alatt, 

az elsajátított tudásról és készségekről, és ez alapján kialakíthatja az osztályzatot. A 

―látszólag igazságos‖ jelző onnan ered, hogy ebben a megközelítésben az oktatónak 

össze kell hasonlítani különböző technológiákkal végzett munkákat. Ilyen 

összehasonlítani például a felhasználói interfész kialakításához szükséges, művészi 

szempontokkal is rendelkező munkát, az adatbázis megtervezésénél és megvalósításánál 

végezett munkával.  

A kutatásban az adatokat az elmúlt három évben, a hallgatók által kitöltött kérdőívek 

szolgáltatták. A kérdőívek szerkezete és tartalma az évek során változott, mert a szerzők 

az új kérdésekkel igyekeztek jobb rálátást kapni a csoporton belül történő folyamatokra. 

Az első kérdőívben 22 kérdés szerepelt, míg a harmadikban már 39. A válaszokat 

többnyire az 5 fokozatú Likert skálán lehetett megadni, de voltak kérdések, amelyekre 

szöveges formában kellett megírni a választ. Kérdések közül voltak olyanok, amelyek a 

Scrum keretrendszer lehetőségeiről gyűjtött be adatokat. Ezek a kérdések nem kötődnek 

szorosan ehhez a kutatáshoz, így velük ebben a munkában nem foglalkozunk. 
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A kutatáshoz köthető kérdések közül az első így hangzott: A csapatmunkán belül 

látható-e az egyéni pozitív teljesítmény (pl. valaki sokkal többel járult hozzá a projekt 

megvalósításához)? 

Hallgatók válaszaiból következik, hogy egyértelműen látszott, hogy valaki ―jobban 

tolja a szekeret‖ (Ábra 1). A hallgatókkal utólag történt beszélgetésből pedig 

valószínűleg megkaptuk a válaszok igazi értelmét. A hallgatók többsége úgy gondolja, 

hogy ők azok, akik ―többet tesznek, jobban teljesítenek‖ mint a többiek. Ezek a 

válaszok egyértelműen a csoporton belüli problémákra mutatnak rá, arra, hogy a Scrum 

eszközei nem megfelelően működnek. Például, ha a hallgató nem látja, ki mennyivel 

járul hozzá a projekthez, akkor kialakulhat egy olyan állapot, hogy mindenki kételkedni 

kezd mások munkájában. Ugyanerre a kérdésre adott válaszokat meg lehet másképpen 

is magyarázni: munkatapasztalat és megfelelő tudás nélkül a hallgatók alábecsülik 

mások munkáját. Értelmezéstől függetlenül, ez az állapot a motiváció leépítésével és a 

projekt kudarcával ér véget. 

Ábra 1.: Egyén hozzájárulása a projekthez 

 

Következő kérdés hasonló céllal szerepelt: A csapatmunkán belül, látható-e az 

egyéni gyenge teljesítmény (pl. valaki nagyon kevéssel járult hozzá a projekt 

megvalósításához)? A válaszok szerint a hallgatók 41%-a nagyon is észrevette a 

csoportban alulteljesítő társát. További 20% egyetért az előzőekkel, mert szerintük is 

láthatóak az ilyen egyének. A hallgatók 31%-ának nincs véleménye kérdésben 

szereplőről, és csak nagyon csekély számban vannak azok, akik másként gondolkodnak 

erről. 

Az előző két kérdésre adott válaszokból következik, hogy egy projektmenedzsment 

rendszert, mint például a Scrum, csak adaptációval, finomhangolással lehet alkalmazni 

az oktatásban. Legtöbb esetben az oktató sem tud változtatni a csoporton belüli 

történéseken, mert ő csak egy külső szemlélő. Általában a csoporton belül felmerülő 
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problémákat a diákok egymás között elrendezik. Sokan felelősséget éreznek a projekt 

iránt és gyakran előfordul, hogy az ilyen hallgatók magukra vállalják a gyengébben 

teljesítők feladatait is. Ez egy tipikus ―diák megoldás‖, amely hosszabb távon nem jól 

működő rendszerhez vezet. 

A következő kérdés az új módszertannal kapcsolatos: Mennyire tartja fontosnak, 

hogy a csapaton belül legyen valaki, aki irányítja a fejlesztést, akitől megkapja a 

feladatokat, akit kérdezhet, akinek elmondhatja a problémáit stb.? 

Ábra 2.: Mennyire fontos a vezető a csoportban 

 

Annak ellenére, hogy a hallgatóknak tetszett az önszerveződő, hierarchia nélküli 

csoportmunka ötlete, erre a kérdésre adott válaszokból mégis az következik, hogy a 

diákoknak szükségük van valakire, aki irányítaná a folyamatot, egy klasszikus ―főnök‖ 

típus (Ábra 2).  

További magyarázat a válaszokra az lehet, hogy a hallgatók nem tudnak teljesen 

adaptálódni egy olyan stílusú tanulási módszerre, amelyben ők maguk a 

mozgatóelemek. A közoktatásban megszokott frontális képzésben valószínűleg nem 

volt alkalmuk megtapasztalni egy olyan megközelítést, mint a PBL, amelyben ők 

maguk felelnek a saját oktatásukért.  

A csoportmunka egyéb jellegzetességeit, a 2016/2017-es tanévtől új kérdésekkel 

igyekeztünk megtudni. Ezek a kérdések konkrétan a csoporttársak jellemzésére 

szolgáltak.  A hallgatók 1-től 5-ig terjedő skálán minősíthették kollégáikat. Következzen 

néhány ezekből a kérdésekből: 

 Mennyire volt megbízható a csoport megbeszéléseken? 

 Elvállalta-e mindig a hozzárendelt feladatot? 

 Ha valaki kéréssel/kérdéssel fordult hozzá, segítséget nyújtott-e? 

 A csoport megbeszéléseken volt-e konstruktív hozzászólása? 

Sajnos, a kérdésekre adott válaszokból nem derül ki semmi konkrét adat. Továbbra 

is az oktató számára nehéz meghatározni az objektív, a hallgató tudását és megtanult 
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készségeit legjobban leíró osztályzatot. A szerzők szerint a csoportmunkával 

kapcsolatos tapasztalat hiánya is befolyásolta a válaszokat. Például, egy tapasztaltabb 

hallgató könnyebben válaszolhat a fenti kérdésekre, mint az akinek nincs 

munkatapasztalata.  

A szerzők a későbbiekben foglalkozni szeretnének olyan jelenségek értelmezésével 

is, mint például amikor az ―Elvállalta-e mindig a hozzárendelt feladatot?‖ kérdésre, a 

hallgatók gyenge (2-es) értékkel minősítenek mindenkit a csoportban, beleértve 

magukat is. Érdekes adat az is, hogy a harmadik generáció hatvan diákja közül csak 

öten értékelték különböző jegyekkel csoporttársaikat. A többség azonos osztályzatot 

adott mindenkinek a csoportban.  

A válaszokban felelhető ellentmondások további kutatást és elemzést igényelnek. 

Ellentmondások további kérdésekre adott válaszokban is fellelhetőek:  

Legtöbb hallgatók a csoporton belüli kommunikációt nagyon jónak értékelte. 

Ugyanakkor egy másik kérdésben, ahol arra kellett válaszolni, hogy mivel lehetne 

javítani a csoport hatékonyságán, a válasz az volt, hogy ―jobb kommunikációval‖. Egy 

harmadik kérdésben, amikor rákérdeztünk, hogy mi az oka a termék (az alkalmazás) 

gyenge minőségére, a válasz az volt, hogy a ―rossz kommunikáció a csoporton belül‖. 

Sok az ellentmondás azok a válaszok között is, amelyben a hallgató először 

legnagyobb értékekkel minősíti a társát, majd egy másik kérdésnél a projekt 

sikertelenségéért s társát hibáztatja.  

Meg kell említeni azt a problémát is, hogy azok a hallgatók, akik gyengébb 

előtudással vagy magabiztossággal rendelkeznek, a válaszokban alulbecsülik saját 

hozzájárulásukat, míg másokét pedig felülbecsülik.  

Összegzés 

A 2014/2015-ös tanévtől kezdve a Szabadkai Műszaki Szakfőiskolán, a mobil 

alkalmazások fejlesztésével foglalkozó tantárgy keretén belül alkalmaztuk a Scrum 

projektmenedzsment keretrendszert és a PBL megközelítést. Az elmúlt három évben 

több mint 170 harmadéves hallgató vett rész ebben a rendszerben, és ennek eredménye a 

több mint 30 megvalósított projekt. A kitöltött kérdőívek alapján, a bevezetett új 

megközelítéseket a hallgatók elfogadták és pozitívan értékelték: 

 67%-a pozitívan ítéli meg a Scrum keretrendszer alkalmazását az oktatási 

folyamatban. 

 a fele elégedett volt a fejlesztés irányításával, a csoportok szerkezetével és 

magával a csoportmunkával. 

 47% -a kiemelte előnyét annak, hogy olyan feladatot oldottak meg, amely az 

érdeklődési körükből való. 

A pozitív megítélés mellett meg kell említeni az alkalmazott megközelítésék 

hiányosságát is. Különbségek a motivációban, a megvalósított feladatok minőségében, 
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munka illetve tanulási szokásokban, csoportmunka készségekben, egyéni célokban mind 

ahhoz vezettek, hogy a hallgatók különbözőképpen járultak hozzá a projekt 

megvalósításához. A projektmenedzsment keretrendszer tartalmaz eszközöket az 

említett problémák megoldására, de ezek többnyire ipari körülmények között 

alkalmazhatóak, ahol alkalmazottak a szereplők és nem tanulók, illetve más motiváló 

mechanizmusok léteznek. Ezért fontos megfelelően adaptálni az új módszereket. 

A szerzők kísérleteztek a csoportban levő hallgatók számának változtatásával is, 

mint az adaptáció egy lehetséges formájával. Az eredeti, iparra készített útmutatók 

szerint az optimális létszám a csoportban 5 és 9 fő között van. A kutatás első évében 5 

és 7 között mozgott a hallgatók száma csoportonként. Következő években ezt a számot 

csökkentettük, így a 2016/2017-es tanévben már 3-4 fős csoportok is voltak. A létszám 

csökkentésének egyik célja, hogy az oktatók jobban láthassák a csoporton belüli 

történéséket, ugyanis nagyobb csoportok esetén megtörtént, hogy a hallgató ügyesen el 

tudta rejteni gyenge teljesítményét. A létszámcsökkentés nem hozta meg várt 

eredményeket, sőt újabb problémákat generált: 

 A megvalósított megoldás nem rendelkezett megfelelő minőséggel. A kis 

létszám nem tudta biztosítani a szükséges széles látókört a lehetséges 

megoldásokról tartott megbeszéléseken. 

 A feladat megoldás az lett, amit az a hallgató valósított meg, akihez 

hozzárendelték a feladatot.  

 A kis létszám miatt megváltozott a csoportmunka hangulata is. A hallgatók 

többnyire a saját feladatukkal foglalkozta, így a kommunikáció és mások 

segítése háttérbe szorult. 

Összegzésképpen mondhatjuk, hogy a kutatás fő kérdése nem lett megválaszolva. A 

hallgató megszerzett tudását és készségeit nem lehet kérdőívek alapján osztályozni. Erre 

pillanatnyilag szóbeli vizsga keretén belül kerül sor. Ugyanakkor felmerül egy fontos 

kérdés is, hogy egyáltalán lehet-e különbséget tenni teljesítés terén egy 

csoportmunkában. A projektmenedzsmenttel foglalkozó szakemberek egy jelentős része 

szerint erre nincs is szükség. 

A Scrum keretrendszer lényegében egy olyan rendszer, amelyben a csoporton belül 

mindenki érdeke segíteni másokon. Különböző készségek és tudás garantálja a legjobb 

megoldást, mert mindenki azzal járul hozzá a projekthez, amihez legjobban ért. Ezért 

kellene a csoportot mint egy egységet kezelni. A csoport sikere mindenki sikere, a 

bukása pedig mindenki kudarca (Scrumalliance, 2010). Egyéneket osztályozó rendszer 

valószínűleg belső konkurenciát és megosztást eredményezne a csoporton belül. 

Mint ahogy már említettük, sokak szerint nem szükséges a csoportot szétszedni és 

egyén szintjén kezelni, de ilyenkor felmerül az a kérdés is, hogy a jobb teljesítésért járó 

jutalmazási rendszer nélkül meddig fog egy hallgató többet teljesíteni? Egy idő után, 

jutalmazás nélkül valószínűleg a legtöbb hallgató csak annyit fog teljesíteni, amennyit 

elvárnak tőle. Ez a gond az iparban működő csoportoknál is jelentkezhet: karrierfejlődés 
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nincs egy olyan rendszerben, amelyben nem figyelnek az egyéni teljesítményre 

(rise.xyz, 2016).  

A következő javaslatok lettek megfogalmazva (Scrumalliance, 2010) az egyén 

teljesítményének mérésére: 

Részvétel. Az első és legfontosabb szempont, hogy az egyén mennyit volt jelen a 

munkahelyén.  

Segítőkészség. Ez a szempont fontos a megfelelő csoportmunka hangulat 

kialakításához. Egymást segítve a csoport jobban teljesíthet, nehezebb feladatokkal is 

megbirkózhat. 

Hatékonyság. Csapattagoknak határidőn belül kellene teljesíteni. Csapat többi 

tagjának munkáját és a projekt megvalósítását is negatívan befolyásolja, ha egy tag nem 

teljesít időben. 

Kezdeményezés. Csoportban jobb a munka, ha van kezdeményezés. 

Kezdeményezés lehet például az is, amikor egy csapattag megkérdezi a másikat, hogy 

van-e valami, amiben segíthet. A kezdeményezési szellem egyértelműen a csapaton 

belül uralkodó elégedettség jele.  

Minőség. Az a csoporttag, aki felelősséget érez a projekt és neki kiosztott feladatok 

iránt, jobban és minőségesebben teljesít.  

A fentiekben definiált mérőrendszer csak egy lehetőség arra, hogy felmérjük az 

egyén teljesítményét a csoporton belül. Továbbra is aktuális maradt a kérdés, hogy miért 

kellene például egy énekes teljesítményét értékelni egy rock bandán belül?  
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SZÁMÍTÓGÉPES BIZTONSÁG OKTATÁSA  

A LEENDŐ TANÁROKNAK 

Összefoglaló 

Jelenleg a számítógépes hálózatok korában gyakorlatilag korlátlan az adat és 

információforgalom. Sajnos gyakran történik meg az ilyen adatokkal való visszaélés, 

ezért a számítógépes biztonság a digitális korban fontos és tényleges probléma. A 

számítógép külső támadások elleni védelme érdekében a felhasználóknak rendelkezniük 

kell a számítógép biztonságához szükséges speciális alapismeretekkel is. A tanulmány 

azt tárgyalja, hogy milyen ismeretekre és készségekre van szüksége a jövőbeli 

tanároknak az ilyen problémák kezeléséhez. 

Kulcsszavak: számítógépes biztonság, vírusok, támadások, védelem, oktatás 
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COMPUTER SECURITY TRAINING FOR FUTURE TEACHERS 

Summary 

At present, in the age of computer networks, you can send, receive and exchange 

data and information practically without limitation. Unfortunately, we often meet with 

misuse these data, so computer security is an important and actual problem in the digital 

age. To protect your computer from external attacks, the users need the necessary 

specific knowledge of computer security. The paper discusses knowledge and skills that 

the future teachers need to manage these tasks. 

Keywords: Computer security, viruses, attacks, protection, education 

 

Bevezetés 

A számítógépes adatok védelme és a számítógép-biztonsága a 21. század legnagyobb 

kihívásai közé tartoznak. A védelem jelentősége lényegesen megnőtt a számítógépes 

hálózatok megjelenésével, melyek még több lehetőséget nyújtanak a számítógép 

biztonságának a megsértésére. Egy fertőzött hálózati számítógép nem ismeri az 

országhatárokat, megfertőzhet további gépeket, vagy vírusok, spamek millióit küldheti 

el. A támadások számának és volumenének növekedése a védekezést összetettebbé és 

bonyolultabbá teszi, mivel a felhasználóknak számos veszélyforrással kell 

szembenézniük. A számítógép felhasználók többségét a számítástechnikában csupán 

kevésbé járatos (laikus) felhasználók közé sorolhatjuk, így gyakran tévhitek terjedtek el 

a veszélyforrásokról és a lehetséges védekezési módokról. Ezt kiküszöbölni és 

megfelelő védelmet biztosítani csak a számítógép rendszer megfelelő ismeretében 

lehetséges. Ezért elengedhetetlen, hogy a felhasználók ismerjék az általuk használt 

rendszerek hardver és szoftver alapjait és biztonsági követelményeit. A számítógép 

biztonságos használatának alapja a megfelelő szakképzettség és ebből kifolyólag 

a számítógép kulturált használata. Minél előbb elsajátítják a felhasználók ezt a 

szükséges tudást, annál eredményesebben tudják biztosítani saját és mások 

számítógépének biztonságát. Ki más, mint a pedagógus a legjobb „eszköz‖ arra, hogy 

átadja a diákoknak a szükséges tudást és megismertesse velük a megfelelő jártasságokat. 

Ehhez elsősorban a tanároknak kell elsajátítani a számítógép biztonságos használatát. 

Ezért tartjuk fontosnak a leendő pedagógusok felkészítését ebben a témakörben. 

Lehetséges fenyegetések és támadások 

A számítógép biztonságának védelme bonyolult feladat, mivel számos fenyegetés és 

támadás típus létezik. Ellenük úgy kell bebiztosítani a hatásos védelmet, hogy közben 

ne korlátozza a felhasználó munkáját. Ahhoz, hogy a felhasználó megfelelő 

óvintézkedéseket tudjon tenni, ismernie kell a támadási lehetőségeket és 
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veszélyforrásokat. Csak akkor tudnak a felhasználók okosan és eredményesen 

védekezni, ha ismerik az ellenük irányult támadások forrásait.  

A támadókat két fő csoportba sorolhatjuk: 

1. Azok, akik a tudásukat és tapasztalataikat olyan tevékenységre használják, 

amelyek veszélyeztetik a személyeket vagy cégeket, ipari kémkedést 

végeznek és próbálják kihasználni az illegálisan szerzett információkat. A 

támadás következményei különbözőek lehetnek, az egyszerű ártalmatlan 

humoros hirdetésektől kezdve egészen a hatalmas pénzügyi veszteségekig. 

2. Azok, akik sokszor csak szimulálják a támadásokat, sőt gyakran a szoftver 

tesztelésére és javítására használjak azokat, legtöbbször a gyártó/tulajdonos 

hozzájárulásával. Gyakran dolgoznak, mint szoftverelemzők és 

munkájukkal hozzá járulnak a számítógépes rendszerek biztonságának 

növekedéséhez, mivel tevékenységükkel igyekszenek rámutatni 

a programok hibáira is. 

A támadásokat is két csoportba oszthatjuk: 

1. Belső támadás - ilyen támadást olyan felhasználók valósítanak meg, akik 

például jelszavas hozzáféréssel rendelkeznek az adott rendszerhez és nem 

kell a hálózat biztonsági beállításait kijátszaniuk. A gyakorlatban a 

támadások nagy része belső támadás. 

2. Külső támadás - a támadók a hálózati biztonsági beállítások kijátszásával 

jogosulatlanul férnek hozzá egy rendszerhez, ahonnan információkat 

szerezhetnek vagy törölhetnek, megbéníthatnak szolgáltatásokat, vagy 

speciális erőforrásokat használhatnak.  

A külső támadások elterjedését fokozza az internet használata, mivel 

megnövekszenek a lehetséges veszélyforrások. A különböző vírusok, kártékony 

számítógépes programok gyorsabban terjednek a számítógép hálózaton, mint más 

módon. Ezek nem csak a fontos adatokat, mint például a számítógépen tárolt munkákat, 

személyi adatokat, családi fényképeket szerezhetnek meg, hanem képesek az ellopott 

internetes banki adatokkal kifosztani bankszámlákat is.  

Malware 

A malware szó több különböző kártékony program összefoglaló neve. Az angol 

„malicious software‖ kifejezés rövidített változata. Magyarul a szó szerinti megfelelője 

a „rosszindulatú szoftver‖ kifejezés, de az irodalomban, mint kártevő szoftver vagy 

kártékony, káros szoftvernek is nevezik. Alapvetően a rosszindulatú szoftvereknek 

a célja az, hogy kárt okozzanak a számítógépben, információkat gyűjtsenek, esetleg 

hozzáférjenek kényes adatokhoz. 
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A malware a felhasználó tudta nélkül jut be a rendszerbe, legtöbbször kihasználva 

a biztonsági réseket. A számítógépes kártevő programok mennyisége folyamatosan 

növekszik és nagyon gyakran új típusok jelennek meg és terjednek el.  

A rosszindulatú szoftverek legfontosabb jellemzői közé sorolhatók a következők: 

 általában ártó szándékkal készültek; 

 rejtetten működnek; 

 gyakran időzítve tönkretesznek más fájlokat; 

 egyre fejlettebb intelligenciával rendelkeznek, például változtathatják saját 

kódjukat és aktivitásukat.  

 

A rosszindulatú szoftverek közé sorolhatjuk a vírusokat (Computer viruses), 

férgeket (Worm), trójai falovakat (Trojan horse), kémprogramokat (Spyware), 

zsarolószoftvereket (Ransomware), kéretlen levelek (Spam), láncleveleket (Hoax) a 

rendszerben láthatatlanul megbúvó, de a támadónak emelt jogokat biztosító eszközöket 

(Rootkit), stb..  

A vírus egy programkód, mely önállóan működésképtelen. Különböző más 

programokba vagy kódokba vannak beillesztve, amely végrehajtásával aktivizálódnak, 

önmagukat képesek lemásolni (replikálni) és hozzáfűzni vagy beleírni más 

programokba. A vírusok különböző nem kívánt műveleteket hajthatnak végre, például 

fájlokat törölhetnek, újraformázhatják a merevlemezt vagy megrongálhatják a 

programokat, ill. ha internethez csatlakozik a fertőzött számítógép, akkor más 

számítógépeket támadhatnak meg. 

A féreg olyan program, amely a számítógép hálózaton keresztül, a hálózati funkciók 

kihasználásával terjed számítógéptől számítógépig és károkozó hatását – a számítógép 

összeomlását – önmaga reprodukálásával, továbbításával éri el. (Muha, 2004) 

Ellentétben a vírusokkal a férgek önálló programok, vagyis nincs szükségük 

gazdaprogramra. A férgek még valódi ártó szándékú kód nélkül is súlyos 

fennakadásokat okozhatnak azzal, hogy sokszorozódásuk nagyon magas hálózati 

forgalmat generálhat, ami lelassíthatja, sőt lebéníthatja az internetet. 

A trójai falovak olyan kártékony kódok, programok, amelyeket alkalmazásokba, 

játékokba, szolgáltatásokba, vagy más programba rejtettek, álcáznak, ezért hasznos 

programnak látszanak. A programok futtatásakor fejtik ki károkozó hatásukat. (Muha, 

2004) 

Ma az aktív rosszindulatú szoftverek jelentős részét a kémprogramok alkotják. 

Internet útján terjednek, és ha bejutnak a rendszerbe, figyelik a felhasználó 

számítógépes műveleteit és titokban adatokat szolgáltatnak a gépéről, szokásairól, 

internetes vásárlásairól. A kémprogramok nem rombolnak, nem tesznek kárt, 

működésük nehezen észrevehető. A fertőzött számítógépeket pénzszerzés céljából 

használják ki. 
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A zsarolószoftver olyan kártékony program, amely fajtától függően blokkolja az 

áldozat hozzáférését a számítógéphez, vagy titkosítja a számítógépen és mobil 

eszközökön található fájlokat, gyakorlatilag a visszaállítás lehetősége nélkül. Az okozott 

károk feloldásáért minden esetben váltságdíjat követel. A váltságdíj összege változó, de 

többnyire digitális pénznem (pld. Bitcoin). A szoftver fizetési határidőt is szabhat, 

melynek lejárta után a feloldásért még többet kell a felhasználónak fizetni, különben a 

szoftver az adatokat végérvényesen elérhetetlenné teszi. A legutóbb, 2017 májusában, 

felbukkant WannaCry nevű zsarolószoftver például 1,3 Bitcoin-t kért a feloldásért, 

aminek az értéke az aktuális árfolyamnak megfelelően cca 3000 dollár.  

A spam kéretlen, vagyis a fogadók által nem kért, tömegesen elküldött, azonos 

tartalmú elektronikus üzenet. Leggyakrabban reklámot, hirdetést vagy felhívást 

tartalmaznak, melyek a fogadók többségének érdektelenek. A spameket a feladóik rövid 

idő alatt képesek milliós példányszámban kiküldeni, ami jelentősen terheli az internet 

sávszélességét. 

A hoax (angol szó, jelentése magyarul lehet: beugratás, megtévesztés, átverés, álhír 

vagy „kacsa‖) e-mailben terjedő álhír, ami valamilyen új, leggyakrabban fiktív vírus 

terjedésére figyelmeztet. Az e-mail továbbküldésére is buzdít, hogy a levéláradat – 

kacsa-lánclevél – szűkkeresztmetszetet generáljon a hálózaton. (Muha, 2004) 

Rootkit - olyan kártékony szoftver, amelynek az a célja, hogy korlátlan, illetéktelen 

és rejtett hozzáférést szerezzen a számítógép erőforrásaihoz. A neve is utal arra, hogy 

a merevlemez gyökerébe (ROOT) kezd „ásni‖ és próbálja kiszivárogtatni a jelszavakat 

és adatokat. A rootkitek a legnehezebben észlelhető invazív szoftverek és szinte 

lehetetlen eltávolítani őket. 

Az említett rosszindulatú szoftverekhez sorolhatjuk még például az adware, browser 

hijacker, keylogger, mail bomb, spim, splog és még sok mást is, de rajtuk kívül még sok 

másfajta támadás is létezik, melyek veszélyeztethetik a felhasználók számítógépeit. 

Szolgáltatás lebénítására irányuló támadási módszerek 

Denial of Service (DoS) - szolgáltatás lebénítása vagy megtagadása olyan hálózati 

támadás, amely legalább egy, de akár több számítógépes rendszer elérését akadályozza 

meg. Elsősorban web vagy mail szervereket céloz meg, de előfordulhat más típusú 

számítógépes rendszereken is. Lényegében több ezer vagy több tízezer IP-cím 

egyidejűleg árasztja el spammel, üzenettel, kéréssel a honlapot vagy céges rendszert, 

aminek hatására bekövetkezik a túlterhelés és leáll a szolgáltatás. (Kriston, 2017) 

A DoS támadások egy számítógépről is indíthatók, de többnyire többet használnak a 

végrehajtásukhoz. 

Distributed Denial of Service (DDoS) - terjesztett szolgáltatásmegtagadás - esetén 

sok elszórtan elhelyezkedő „ártatlan‖ számítógépre támadóprogramot telepítenek 

a tulajdonos tudta nélkül, melyekről később egy időpontban indul az „elosztott‖ 

https://www.mimi.hu/informatika/e-mail.html
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támadás a célgép ellen. A számítógépek folyamatosan hálózati kérésekkel „bombázzák‖ 

az áldozatot, amíg az túlterhelődik és összeomlik. 

Social Engineering 

Minden védelmi rendszer leggyengébb pontja az ember. A Social Engineering 

(pszichológiai befolyásolás) módszer is erre az alapelvre épít. A támadó nem a rendszer 

technológiai sebezhetőségét, a hardver, a szoftver vagy a hálózat hibáit, hanem az 

emberi természet gyengeségeit, az emberi befolyásolhatóságot, használja ki a 

számítógépek feltörésére. A támadó bizalmába férkőzik az áldozatának és az maga 

„kotyogja ki‖ a szükséges információkat, miközben észre sem veszi, hogy támadás érte. 

Szintén gyakran fordul elő, hogy a felhasználók leírják az általuk használt jelszót egy 

papírra és azt a számítógépre vagy a monitorra ragasztják, így azt bárki láthatja. 

(Pšenáková, Stoffová, 2015). 

A Social Engineering egyik leggyakoribb technikái közé sorolhatjuk az 

adathalászatot (Phishing), amelynél a csalók például telefonbeszélgetéssel ráveszik 

a felhasználót, hogy árulja el jelszavát vagy bizalmas adatokat mondjon el. Az 

adathalász e-mailek általában azt kérik, hogy a címzettek az e-mailben szereplő linkre 

kattintva ellenőrizzék vagy frissítsék az elérhetőségi adatokat vagy a 

hitelkártyaadatokat.  

A Social Engineering technikái közé tartoznak még például: SMiShing, Vishing, 

Pharming, Spoofing, Typosquatting, Whaling, Dumpster driving, melyek az emberek 

naivságát használják ki arra, hogy hozzáférhessenek értékes adatokhoz, ezért 

bűncselekménynek minősülnek. A védekezés ellenük szinte csak a felhasználókon áll 

vagy bukik. Legtöbb esetben segíthetne, ha a betartanák a legfontosabb szabályt: 

1. Ismeretlenekben ne bízzunk! 

2. Soha ne adjunk ki értékes információkat magunkról! 

3. Ne telepítsünk ismeretlen forrású szoftvert! 

4. Használjuk az eszünket! 

Védekezési lehetőségek, módszerek 

A védekezés alapja, hogy a felhasználónak tudnia kell, mi ellen védekezik, milyen 

veszélyekkel néz szembe. A gyakorlatban nincs olyan egzakt módszer, amely minden 

esetben tökéletes védelmet nyújt. Vannak azonban általános elvek, melyek betartásával 

minimálisra csökkenthető a támadás kockázata. 

A hardver és szoftver biztonságának fenntartása érdekében érdemes három alapvető 

védelmi lépést betartani (Pšenáková & Szabó, 2014): 
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1. Megelőzés (Prevention) az alapvető és legfontosabb lépés, amely nemcsak 

a számítógépes rendszer fizikai, hanem „mentális‖ biztonságát is biztosítja: 

 lopás elleni óvintézkedés - a helyiség, ahol a számítógépes rendszer 

található, zárható legyen,  

 rendszeres adatmentés - az esetleges adatvesztés után segíthet a 

rendszer helyreállításában, 

 biztonságos jelszavak használata - nagymértékben nehezíti a támadást, 

 gyanús tartalmú e-mailek törlése, 

 kulcsfontosságú információk titokban tartása ismeretlen személyek 

előtt, 

 internetes banki szolgáltatások elérésére nem használ nyilvános 

számítógépet. 

Az adatvesztés megelőzésének legjobb módja a szoftveres és hardveres módszerek 

kombinációja. 

2. Észlelés (Detection) - az ismert probléma megoldható.  

3. Helyreállítás és javítás (Recovery and repair) - a sérült szoftverek 

orvosolása és javítása, a rosszindulatú szoftverek törlése, nagyon fontos a 

számítógép biztonságának megteremtéséhez. Fontos, hogy a felhasználó 

tanuljon saját hibáiból. 

Sokkal olcsóbb a veszélyek bekövetkezését megfelelő intézkedésekkel, lépésekkel 

megelőzni, mint a bekövetkezés utáni kárt, ill. okozott hatást elhárítani, javítani! 

 

A rosszindulatú behatolások, programok elleni védekezés néhány formája, szabálya: 

 Víruskereső és kémelhárító program használata. Igazán akkor hatékony a 

program, ha állandóan figyeli a rendszert és minden behatolást azonnal 

észlel és meggátol, és ha rendszeresen frissítve van. Az MS Windows 

legújabb verziói (pld. Windows 10) tartalmazzák a Windows Defender 

programot, amely védi a számítógépet a malware ellen, ezért ilyen 

operációs rendszer használatánál nem szükséges a víruskereső. 

 Az operációs rendszer rendszeres frissítése. A használt alkalmazások 

legújabb biztonsági javításaik telepítése is elengedhetetlen. 

 Tűzfal használata. 

A védelem leggyengébb láncszeme a felhasználó, mivel ismerethiánya, naivitása, 

sokszor gondatlansága csökkenti a rendszer biztonsággát. Felmérések szerint az okozott 

károk többsége a felhasználók rovására írható. 

A nem megfelelő, „gyenge‖ felhasználói jelszavak megkönnyítik a támadók 

munkáját és a rendszer feletti uralom átvételét. A Kaspersky Lab orosz kiberbiztonsági 
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vállalat 2016. augusztusi kutatása szerint a felhasználók mindössze harmada alkalmaz 

különböző online fiókokhoz vagy számlákhoz különböző jelszavakat. Ha a felhasználó 

minden fiókhoz ugyanazt a jelszót használja, a jelszó kiszivárgása után az összes fiók 

védtelenné válik. A Kaspersky Lab szakértői szerint a legjobb jelszavak olyan 

karaktersorozatok, melyek nem szerepelnek a szótárakban, hosszúak, tartalmaznak kis- 

és nagybetűket, számokat és egyéb írásjeleket is. (MTI, 2017) 

A felhasználók gyakran felügyelet nélkül hagyják működő számítógépjeiket, így 

más is hozzájuk férhet és törölhet fájlokat, meghamisíthat adatokat, kártékony 

programot telepíthet. Ezt a veszélyt képzéssel, felvilágosítással lehet mérsékelni. 

A különböző számítógépes támadások és veszélyek elkerülésének, a laikus 

felhasználók körében, gyakorlatilag két módja van: kitapasztalni és a későbbiekben 

ügyelni arra, hogy ne történjen meg, vagy megpróbálni megszerezni a védelemhez 

szükséges tudást. 

Oktatás 

A fenti ismeretek alapján nyilvánvaló, hogy az információs biztonság legtöbb 

kérdése és problémája terén az informatikusokra kell hagyni az állásfoglalást, de 

egyértelmű, hogy vannak bizonyos készségek, amelyek szükségesek, sőt 

nélkülözhetetlenek még egy egyszerű, az információs és kommunikációs technológiák 

terén nem hivatásos felhasználónak is. (Pšenáková & Szabó, 2014) Ezért is indokolt és 

szükséges a számítógépes biztonság oktatása a laikus felhasználók számára, beleértve a 

leendő pedagógusokat is. 

A számítógép biztonsága oktatására nincs az egyetemünkön jelenleg akkreditált 

tantervben külön tantárgy és nincs megszabva az sem, hogy melyik tantárgy tartalmába 

és mennyi óraszámban kell, ill. lehet beilleszteni az oktatásba. Mivel tanszékünk oktatói 

nemcsak az informatika szakos leendő tanárokat oktatatják, hanem az összes leendő 

tanár és tanító informatikai tantárgyainak oktatását is biztosítják, nekünk kell megoldani 

és eldönteni mennyi időt szánunk a számítógép biztonságával kapcsolatos témákra és 

melyik tantárgy részeként kapjon teret. 

A leendő informatika tanárok képzésében több tantárgyban jelenik meg a 

számítógépes biztonság kérdése. A „Számítógép architektúrák és operációs rendszerek― 

témakörei között szerepel a fizikai biztonság, memória védelem, operációs rendszer 

szintű biztonság, felhasználó hitelesítés, jogosultságkezelés és a hozzáférés védelem 

módszereinek részletes tárgyalása. 

A gyakorlati részben a hallgatók projekteket készítenek és az előadáson elhangzott 

anyagot egészítik ki konkrét eszközök használatának illusztrálásával, a témával 

kapcsolatos technikák bemutatásával. Ilyen volt pld. „A kalapos hackerek‖  

című projekt, ahol a hackerek tevékenykedéséről, típusairól és a lehetséges  

védelemről volt szó.  
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Egy régebbi projekt keretén belül jött létre a „Számítógépes biztonság‖ című kurzus 

főleg laikus (nem informatikus) felhasználók számára, melynek tartalmát eredményesen 

tudják kihasználni leendő pedagógusaink is, és más érdeklődők is. 

A kurzus témakörei között megtalálhatók az alábbiak is (Pšenáková, I. et al., 2012): 

 Bevezetés a számítógépes biztonságba laikusok számára. 

 Veszélyek (támadók típusai, fizikai biztonság, adatvesztés, adatlopás, 

számítógéppel való visszaélés, berendezések eltulajdonítása, identitáslopás, 

szolgáltatásmegtagadás…). 

 Támadások megvalósítására alkalmazott módszerek (malware, Social 

Engineering, jelszavak lopása, hitelesítések és jogosultságok feltörése,...). 

 Biztonsági intézkedések a vészhelyzetek esetén, fenyegetések 

megszüntetése (fenyegetések elleni védelem). 

 Jogalkotási kérdések, szabálysértések. 

 

A feldolgozott tudásanyag az on-line kurzusban szövegből, képekből és 

animációkból alkotott tananyagként jelenik meg. A vizuális elemek segítik a tananyag 

érthetőségét, megértését és növelik a tananyag elsajátításának gyorsaságát. (Pšenáková 

& Szabó, 2013) 

Befejezés 

Minden elmondott veszély ellenére, azért ne essünk kétségbe és nem kell mindjárt 

szót fogadni a jelenlegi amerikai elnök Donald Trump szavainak: Egyetlen számítógép 

sem biztonságos, tessék futárral küldeni. (Magyari, 2017) 

Az előzőkben csak a legismertebb lehetséges veszélyeket, támadásokat és 

védekezési módokat említettük, de a gyakorlatban még nagyon sok más is létezik és a 

támadók folyamatosan újabb és újabb ötletekkel állnak elő. Ezért is úgy gondoljuk, 

hogy nagyon fontos, hogy ez a problémakör teret kapjon az oktatásban. 

Megismerve az információs rendszerekben leselkedő potenciális veszélyeket és 

a lehetséges védelmi módszereket, remélhetőleg leendő pedagógusaink a jövőben 

sokkal jobban oda fognak figyelni a számítógépük biztonságára és átadva tudásukat a 

leendő diákjaiknak csökkenhet a sikeres támadások száma.  
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DIGITALNE PRIĈE: KONSTRUKTIVISTIĈKI 

PRISTUP UĈENJU I POUĈAVANJU U 

VISOKOŠKOLSKOM OBRAZOVANJU 

Sažetak 

Pojava novih tehnologija, poglavito interneta i svjetske globalne mreţe, pridonijela 

je paradigmatskoj promjeni u visokoškolskoj nastavi – pomaku od biheviorizma i 

kognitivizma prema konstruktivizmu. Digitalne priĉe su inovativan pristup uĉenju i 

pouĉavanju kojim se iz konstruktivistiĉke perspektive pomoću suradnje i komunikacije 

meĊu vršnjacima potiĉe motivacija, uĉenje višeg reda te dubinsko uĉenje (Smeda i sur., 

2014.). U radu je dan prikaz uporabe modela TPCK (engl. Technological Pedagogical 

Content Knowledge – tehnološko pedagoško sadrţajno znanje) u podruĉju uporabe 

digitalnih priĉa u visokoškolskoj nastavi. 

Kljuĉne rijeĉi: digitalne priĉe, konstruktivizam, TPCK, visokoškolsko obrazovanje 
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DIGITAL STORYTELLING: A CONSTRUCTIVIST APPROACH 

TO LEARNING AND TEACHING IN HIGHER EDUCATION 

Summary 

The advent of new technologies, mainly the Internet and the World Wide Web, has 

contributed to a paradigm shift in higher education – from behaviorism and cognitivism 

towards constructivism. Digital storytelling is an innovative approach to learning and 

teaching which, from the constructivist perspective, with the help of collaboration and 

peer-to-peer communication, encourages motivation, higher order thinking and deep 

learning (Smeda et al., 2014.). The paper gives an overview of the TPCK model 

(Technological Pedagogical Content Knowledge) in the area of using digital storytelling 

in higher education. 

Keywords: digital storytelling, constructivism, TPCK, higher education 

 

 

Uvod 

Tehnološki napredak u 1980-ima i 1990-ima, poglavito interneta i globalne svjetske 

mreţe, omogućila je stvaranje mreţnog okruţenja za uĉenje u kojem je komunikacija 

izmeĊu sudionika u procesu uĉenja i pouĉavanja dvosmjerna te koje omogućuje 

provedbu suradniĉkih aktivnosti neovisno o vremenu i prostoru. Pojava novih 

tehnologija i trţišne promjene (prelazak s fordizma na postfordizam) pridonijela je i 

stvaranju mreţne generacije (Tapscott, 2011.) s novim naĉinom komuniciranja koji je 

izvršio utjecaj i na uĉenje i pouĉavanje. Dvosmjerna komunikacija, provedba 

suradniĉkih aktivnosti, uporaba hipermedija i hiperteksta dovela je do paradigmatske 

promjene u uĉenju i pouĉavanje te prelazak od biheviorizma i kognitivizma prema 

konstruktivizmu. Digitalne priĉe predstavljaju kombinaciju pripovijedanja i 

multimedijskih elemenata poput slika te audio i videozapisa u cilju informiranja publike 

o odreĊenoj temi, razliĉite su duljine, te obuhvaćaju osobne ispovijesti, povijesne 

dogaĊaje i pouĉavanje o odreĊenoj temi (Robin, 2006.). Jedan od najĉešće 

upotrebljavanih okvira za potrebe integracija obrazovnih tehnologija u nastavi je model 

TPCK (engl. Technological Pedagogical Content Knowledge – tehnološko pedagoško 

sadrţajno znanje) koji se uĉinkovito upotrebljava i u vezi s primjenom digitalnih priĉa u 

visokoškolskoj nastavi. 

Teorijske postavke uĉenja u mreţnom okruţenju 

Obrazovanje na daljinu nastalo je u industrijsko doba te je poglavito bilo utemeljeno 

na tekstu i dopisnom obrazovanju (Garrison, Cleveland-Innes, 2010.). U ranim 1970-im 

godinama obrazovanje na daljinu zasnivalo se na industrijalizaciji i paradigmi fordizma, 
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te se poistovjećivalo s masovnom proizvodnjom teĉajeva u kojima su uĉenici 

samostalno upravljali svojim uĉenjem, dok se pouĉavanje zasnivalo na jednosmjernoj 

komunikaciji (Kanuka i Brooks, 2010.; Simonson i sur., 2006.). Potrošaĉke promjene na 

trţištu dovele su do potreba za prilagodljivom radnom snagom i fleksibilnom 

specijalizacijom. Dvadeset i prvo stoljeće doba je postfordizma i postindustrijskog 

obrazovanja u kojem se obrazovanje na daljinu poĉinje promatrati kao prilagodljiv 

naĉin za sudjelovanje u uĉenju upotrebom suradniĉkih komunikacijskih alata koje su 

omogućile raĉunalno potpomognute tehnologije temeljene na internetu. Nove raĉunalne 

tehnologije omogućile su instruktorima prilagoĊavanje sadrţaja prema potrebama 

uĉenika, interaktivno uĉenje i kvalitetno meĊudjelovanje meĊu studentima, te izmeĊu 

studenata i nastavnika koje se smatra kljuĉnim za olakšavanje kritiĉkog mišljenja i 

uĉenja višeg reda (organiziranjem pouĉavanja u malim skupinama, upotrebom dijaloga, 

suradniĉkog uĉenja, oluje ideja, saţimanjem rasprava, studijama sluĉaja i problemskim 

uĉenjem) (Kanuka i Brooks, 2010.). 

Obrazovanje na daljinu utemeljeno je na biheviorizmu i kognitivizmu (Swan, 

2010.). Biheviorizam polazi od pretpostavke da uĉenje nastaje promjenom promatranog 

ponašanja pod utjecanjem vanjskih poticaja koji dolaze iz okruţenja (Ally, 2004.). 

Zanemaruje se utjecaj mišljenja, te se usredotoĉenost nalazi na ponavljanju novih 

obrazaca ponašanja sve dok ne postanu automatski (Mergel, 1998.). Radovi Edwarda L. 

Thorndikea, Johna B. Watsona, Ivana P. Pavlova i Burrhusa F. Skinera smatraju se 

temeljima biheviorizma (Anderson i Dron, 2011.).  

Pojavom kognitivizma usredotoĉenost s vanjskog ponašanja prenosi se na unutarnje 

mentalne procese te kako se njima moţe sluţiti u svrhu poticanja uĉinkovitosti uĉenja 

(Mergel, 1998.). Uĉenje je obrada informacija: nakon obrade, informacije se spremaju u 

dugoroĉnom pamćenje gdje se asimiliraju i prilagoĊavaju, u vidu ĉvorova ĉijim se 

povezivanjem stvaraju mreţe (Ally, 2004.). 

Tehnološki napredak u 1980-im i 1990-im, poglavito uporaba hiperteksa i 

hipermedija, kao i promjene na trţištu i prelazak na postfordizam omogućili su 

paradigmatsku promjenu te pomak od biheviorizma i kognitivizma prema 

konstruktivizmu i njegovo sve veće prihvaćanje u visokoškolskom obrazovanju 

(Kanuka i Brooks, 2010.). Utjecaj konstruktivizma na uĉenje u mreţnom okruţenju 

ogleda se u pretpostavkama da je uĉenje aktivni proces, uĉenici sami konstruiraju svoje 

znanje, potiĉe se suradniĉko uĉenje, uĉenici imaju kontrolu nad vlastitim uĉenjem, 

uĉenicima se omogućuje prostor za refleksiju radi internalizacije informacija, uĉenje 

mora biti smisleno te, naposljetku, cilj je mreţnog uĉenja poticati uĉenje višeg reda i 

društvene prisutnosti te ono zbog toga mora biti interaktivno (Ally, 2004.).  

Dougiamas (1998.) istiĉe kako se konstruktivizam sastoji od razliĉitih „gledišta‖, 

osvrćući se na „mnoga lica konstruktivizma‖. Dvije najvaţnije inaĉice su individualni 

konstruktivizam koji potjeĉe od Jeana Piageta te se sastoji od pretpostavke da uĉenik 

aktivno konstruira znanje, pri ĉemu je prethodno znanje od velike vaţnosti za 
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konstruiranje novog znanja, i socijalni konstruktivizam, koji se temelji na radovima 

Leva Vygotskog i pretpostavci da se znanje konstruira društvenim meĊudjelovanjem, 

odnosno da se ono aktivno konstruira u socijalnom kontekstu (García Morilla, 2008.). 

Spoznaja se odvija posredovanjem drugih ljudi, zajednice i kulture (Kanselaar, 2002.). 

Strategije uĉenja i pouĉavanja povezane sa socijalnim konstruktivizmom obuhvaćaju 

pouĉavanje u kontekstu znaĉajnom za uĉenike, do znanja se dolazi dogovorom meĊu 

uĉenicima, primjenjuju se rasprave u uĉionici, suradniĉke aktivnosti u malim skupinama 

te davanje prednosti svrsishodnoj aktivnosti u odnosu na toĉan odgovor (Dougiamas 

1998.). Seymour Papert skovao je naziv „konstrukcionizam‖ (Swan, 2005.) koji se 

zasniva na tvrdnji da uĉenici naroĉito uspješno uĉe kad su zaokupljeni konstruiranjem 

neĉega što bi drugi mogli vidjeti, odnosno da postoji najveća vjerojatnost stvaranja 

novih ideja kad su uĉenici zaokupljeni konstrukcijom neke vrste vanjskog oruĊa 

(Dougiamas, 1998.). U praksi se primjenjuje kroz dva pristupa: learning by design i 

projektno uĉenje (project learning). 

Digitalne priĉe 

Lowenthal i Dunlap (2010.) istiĉu kako je pripovijedanje snaţna strategija uĉenja i 

pouĉavanja. Smeda i sur. (2014.) upućuju na ĉinjenicu da su pripovijetke povijesno 

upotrebljavane za prijenos znanja i vrijednosti, te da se zahvaljujući tehnološkom 

razvoju, multimediji mogu upotrebljavati za širenje priĉa, dodajući kako su digitalne 

priĉe inovativan pristup uĉenju i pouĉavanju kojim se iz konstruktivistiĉke perspektive 

pomoću suradnje i komunikacije meĊu vršnjacima potiĉe motivacija, uĉenje višeg reda 

te dubinsko uĉenje. Robin (2006.) definira digitalne priĉe kao kombinaciju 

pripovijedanja i multimedijskih elemenata s ciljem pruţanja informacija publici o 

odreĊenoj temi, te ih razvrstava na tri osnove vrste: osobne ispovijesti, povijesni 

dogaĊaji i priĉe kojima se informira ili pouĉava. 

Pokret digitalnih priĉa povezuje se s radovima nevladine udruge Centar za digitalne 

priĉe (Center for digital storytelling, CS) i radovima J. Lamberta i D. Atchleya (Robin, 

2008.) Lambert (2003.) odredio je sedam osnovnih elemenata digitalnih priĉa: toĉka 

gledišta (iz koje perspektive autor pripovijeda), dramsko pitanje (pitanje na koje će se 

dobiti odgovor na kraju priĉe), emocionalni sadrţaj (iznošenje ozbiljnih pitanja na 

osoban naĉin), glas (naĉin personaliziranja priĉe), glazba (glazba ili drugi zvuci kojima 

se doĉarava kontekst), ekonomiĉnost (odgovarajuća koliĉina informacija) i ritam (brzina 

kojom se priĉa razvija). Robin i Pierson (2005.) proširuju osnovnih sedam elemenata i 

dodaju opću svrhu priĉe, kvalitetu fotografija, videozapisa i ostalih multimedijskih 

elemenata te jeziĉnu pismenost. 

Digitalne priĉe su uĉinkovito sredstvo uĉenja i za uĉenike i za nastavnike. 

Upotrebom digitalnih priĉa u nastavi kod uĉenika se razvijaju razliĉite pismenosti: 

digitalna pismenost (sposobnost komunikacije u zajednici), globalna pismenost 

(sposobnost ĉitanja i tumaĉenja poruke iz globalne perspektive), tehnološka pismenost 

(sposobnost upotrebe raĉunala za potrebe uĉenja), vizualna pismenost (sposobnost 
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komunikacije pomoću slika) te, naposljetku, informacijska pismenost (sposobnost 

pretraţivanja, pronalaţenja i saţimanja informacija (Robin, 2006., 2008.). Osim 

razliĉitih vrsta pismenosti, pri izradi i prezentaciji digitalnih priĉa uĉenici razvijaju 

vještine istraţivanja, pisanja, organizacije, tehnološke vještine, prezentacijske vještine, 

vještine intervjuiranja, interpersonalne vještine, te vještine rješavanja problema i 

procjene (Robin, 2006., 2008.). Digitalne priĉe su istodobno i uĉinkovito sredstvo 

pouĉavanja koje nastavnicima omogućuje predstavljanje novog materijala, privlaĉenje 

paţnje uĉenika, poboljšavanje nastave te olakšavanja rasprave o temi prikazanoj u priĉi, 

pri ĉemu multimediji pridonose boljem razumijevanju teškog sadrţaja te boljem 

pamćenju novih informacija (Robin, 2008.). 

Modeli izrade digitalnih priĉa 

U literaturi se navodi nekoliko modela izrade digitalnih priĉa. ADDIE (engl. 

Analysis, Design, Develop, Implement, Evaluate – analiza, planiranje, izrada, primjena, 

evaluacija) jedan je od najĉešće upotrebljavanih modela u podruĉju obrazovnog dizajna. 

Robin i McNeil (2012.) daju smjernice za izradu digitalnih priĉa prema ovom 5-faznom 

modelu. U fazi analize razmatraju se pitanja povezana s temom, scenarijem i publikom 

kojoj je digitalna priĉa namijenjena. Faza dizajna obuhvaća razradu scenarija, stvaranje 

storyboarda, organizaciju materijala za izradu digitalne priĉe, uporabu zanimljivih 

fotografija visoke kvalitete te pitanja autorskih prava. U fazi razvoja stvara se digitalna 

priĉa upotrebom softvera kao što su Apple iMovie i Windows Movie Maker. 

Preporuĉena je uporaba praznih slajdova za naslove, snimanje kvalitetnih audiozapisa, 

paţljiva uporaba razliĉitih dodatnih multimedijskih elemenata (glazba, audio ili 

videozapisi intervjua s drugim ljudima, dijelovi videozapisa preuzeti s mreţe, snimci 

napravljeni s kamerom te snimci zaslona (screencasting)) i oznaĉivanje datoteka 

fotografija te ostalih medijskih elemenata odgovarajućim nazivima. Pri radu s audio i 

videozapisima preporuĉena je izrada kopija datoteka te njihova obrada i kopiranje, ĉesto 

spremanje datoteka te spremanje završne inaĉice digitalne priĉe u razliĉitim formatima 

(wmv, mov i mp4). U fazi primjene izraĊuje se plan primjene digitalne priĉe u 

odreĊenom kontekstu i dodatni nastavni materijali kao dodatak digitalnoj priĉi 

(predlošci, glosari, pdf datoteke, ĉlanci iz novina, poveznice do vanjskih mreţnih 

stranica, blogovi i podcastovi). U završnoj fazi, evaluaciji, ocjenjuje se je li uporabom 

digitalnih priĉa ostvaren predviĊeni nastavni cilj. McNeil i Robin (2012.) predlaţu 

evaluaciju digitalnih priĉa u fazi dizajna, izrade i nakon završetka izrade digitalne priĉe. 

Rubrike su najĉešći naĉin evaluacije digitalnih priĉa koje se mogu upotrebljavati prije 

izrade digitalne priĉe, tijekom izrade te kao oruĊe za evaluaciju digitalne priĉe koju 

provode vršnjaci. Osim navedenog, upotrebljava se i vršnjaĉka analiza pri planiranju 

digitalne priĉe tako što sudionici razmjenjuju nacrte scenarija te jedni drugim daju 

povratne informacije (engl. storycirle). 

Smeda i sur. (2012.) navode modele MOD i eLDiSt koji se upotrebljavaju za izradu 

digitalnih priĉa. Temelj je modela MOD (engl. Movement Oriented Design) pojam 
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pokreta (movement) koji se odreĊuje kao mikropriĉa koja ima svoj poĉetak (B), sredinu 

(M) i kraj (E). U ovom 5-faznom modelu izrada digitalne priĉe zapoĉinje odreĊivanjem 

priĉe te elemenata B, M i E, nakon ĉega se gradi radnja priĉe od dobro povezanih 

pokreta. U sljedećoj se fazi izraĊuje storyboard u kojem su predstavljeni pokreti. U 

narednoj fazi provodi se odabir multimedijskih elemenata potrebnih za izradu sadrţaja 

upotrebom tekstualnih elemenata, audio i videozapisa i grafika. U završnoj se fazi 

radnja priĉe dopunjuje odabranim multimedijskim komponentama. 

Model E-learning Digital Storytelling (eLDiSt) sastoji se od dviju osi. Vodoravnu os 

ĉine pet razina autora ĉija se tehnološka kompetencija povećava kako se povećava i broj 

razine (npr. 1. razina - uĉenici; 5. razina - profesionalni medijski dizajneri), a okomitu 

os aspekti digitalne priĉe (radnja, svrha, tehnološka kompetencija i sloţenost). Radnja se 

kreće od vrlo jednostavne do vrlo sloţene; svrha od vrlo jednostavne do vrlo napredne; 

tehnološka kompetencija od osnovnog znanja i vještina do srednje razine znanja i 

vještina, dok se sloţenost sastoji od uporabe vrlo jednostavnih fotografija, zvuĉnih 

zapisa i kratkih tekstova, do vrlo sloţenih priĉa i videozapisa i/ili 3D fotografija. Isti 

autori usredotoĉuju se i na naĉela uporabe web 2.0 alata za izradu digitalnih priĉa na 

temelju MOD metodologije, istiĉući kako web 2.0 tehnologije omogućuju suradnju i 

razmjenu informacija meĊu sudionicima aktivnosti. 

Sustav e-uĉenja za izradu digitalnih priĉa koji se temelji na web 2.0 alatima sastoji 

se od tri sloja: suĉelja (interaktivna suĉelja koja omogućuju meĊudjelovanje korisnika i 

alata), mreţnog sloja (web 2.0 alati koji se sastoje od društvenih mreţa, blogova, 

YouTubea, wikija, mreţnih stranica za dijeljene sadrţaja i mashupova) te softverskog 

sloja (multimedijski softver: softver za ureĊivanje fotografija, softver za ureĊivanje 

zvuĉnih zapisa, softver za animacije; te softver za ureĊivanje videozapisa u kojem se 

sastavljaju elementi od kojih se sastoji digitalna priĉa). Rebmann (2014.) istiĉe da su 

web 2.0 tehnologije omogućile bolju pristupaĉnost izrade digitalnih priĉa, te suradniĉki 

rad više autora na graĊenju njezine naracije. 

Kordaki (2014.) predlaţe Ed-W model za izradu digitalnih priĉa. Alat za dizajniranje 

digitalnih priĉa omogućuje njezino dizajniranje u 5-faznom modelu Ed-W te 

kombiniranje multimedijskih datoteka (Psomos i Kordaki, 2015.). 

Uporaba digitalnih priĉa u visokoškolskoj nastavi 

Yuksel i sur. (2011.) upućuju na rasprostranjenost uporabe digitalnih priĉa u svim 

predmetnim podruĉjima društvenih i prirodnih znanosti. Digitalne se priĉe 

upotrebljavaju kako bi se uĉenicima omogućila vlastita konstrukcija znanja u 

odreĊenom predmetnom podruĉju, omogućila provedba suradniĉkih aktivnosti u kojima 

uĉenici zajedno rade u malim skupinama, poticala rasprava u uĉionici, razvijale vještine 

rješavanja problema i kritiĉkog mišljenja, te poboljšalo razumijevanje sloţenih ideja. 

Navedeno je istraţivanje pokazalo kako nastavnici upotrebljavaju digitalne priĉe u 

programima namijenjenim za razvoj vještine pisanja, za potrebe poboljšavanja refleksije 
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budućih nastavnika o nastavnoj praksi, poboljšavanje suradniĉkih aktivnosti, 

motiviranja uĉenika, pouĉavanja o digitalnim priĉama, izrade digitalnih sadrţaja koje 

budući nastavnici mogu upotrebljavati u nastavi, samoizraţavanja identiteta uĉenika te 

pouĉavanja o razliĉitim kulturama. 

Barrett (2006.) istiĉe kako digitalne priĉe sluţe za primjenu u nastavi strategija 

uĉenja usmjerenih na uĉenike: motiviranja, refleksije u cilju postizanja dubinskog 

uĉenja, projektnog uĉenja, te uĉinkovite integracije tehnologije u nastavnu praksu. 

Sadik (2008.) naglašava vaţnost integriranja tehnologije u okviru kurikuluma, dodajući 

kako se tehnologija moţe uĉinkovito upotrebljavati u nastavi samo ako nastavnici 

posjeduju dovoljno struĉnog znanja za njezinu uĉinkovitu primjenu u uĉionici. Njegovo 

istraţivanje pokazalo je spremnost nastavnika za uporabu digitalnih priĉa u nastavi. 

U kontekstu visokog obrazovanja, potvrĊena je primjenjivost i uĉinkovitost 

digitalnih priĉa u nastavi (Clarke i Thomas, 2012.). Digitalne priĉe olakšavaju dubinsko 

uĉenje te su kreativna metoda za poticanje kritiĉkog mišljenja. One su dodatna metoda u 

nastavi u odnosu na tradicionalne metode uĉenja i pouĉavanja (Clarke i Adam, 2012.), 

te je za njihovu uĉinkovitu primjenu potrebna dobra osposobljenost visokoškolskih 

nastavnika i pruţanje odgovarajuće podrške (Clarke i Thomas, 2012.). Istraţivanje 

provedeno na studentima uĉiteljskih studija pokazalo je da je kvaliteta izraĊene 

digitalne priĉe veća ako tijekom njezine izrade studenti imaju podršku struĉne osobe 

(Sancar-Tokmak i Incikabi, 2013.). Niemi i Multisilta (2016.) istiĉu kako uporaba 

digitalnih priĉa u visokoškolskoj nastavi povećava motivaciju studenata te da su 

digitalne priĉe uĉinkovito sredstvo u poduĉavanju vještina 21. stoljeća. Prema Savvidou 

(2010.), digitalne priĉe uspješno se mogu upotrebljavati u struĉnom usavršavanju 

visokoškolskih nastavnika: njihova dijaloška uloga pruţa pomoć u konstruiranju 

struĉnog znanja. Osim na osnovnim studijama te u podruĉju struĉnog usavršavanja 

nastavnika, digitalne su priĉe našle svoje mjesto i na doktorskim studijama: 

upotrebljavaju se kao sredstvo širenja rezultata istraţivanja (Rogers i Coughlan, 2013.) 

te za poticanje refleksije i stvaranje zajednice uĉenja meĊu studentima doktorskog 

studija (Hoggan i Militello, 2015.).  

Tehnološko pedagoško sadrţajno znanje (TPCK): okvir za integraciju 

IKT-a u nastavi 

Mishra i Koehler (2006.) istiĉu kako teorijski okvir moţe poboljšati osposobljavanje 

nastavnika te utjecati na naĉin kako pouĉavaju u uĉionici. Pojmovni okvir tehnološko 

pedagoško sadrţajnog znanja (TPCK) usredotoĉen je na povezanost izmeĊu sadrţaja, 

pedagogije i tehnologije te je povezan s nastavnicima i upotrebom tehnologije u nastavi. 

Navedeni autori istiĉu da je TPCK „dobar temelj za pouĉavanje s tehnologijom‖ (s. 

1029), što potvrĊuje i Robin (2008.). TPCK je nastao na temelju Shulmanove (1986) 

tvrdnje da znanje o sadrţaju i pedagogiji ne treba odvojeno promatrati. 
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Okvir se sastoji od sedam sastavnica (Mishra i Koehler, 2006., Schmidt i sur., 

2009.): 1. tehnološko znanje (TC) (poznavanje razliĉitih tehnologija); 2. sadrţajno 

znanje (CK) (znanje o predmetu o kojem će se pouĉavati); 3. pedagoško znanje (PK) 

(metode pouĉavanja); 4. pedagoško sadrţajno znanje (PCK) (poznavanje sadrţaja koji 

se odnosi na pouĉavanje); 5. tehnološko sadrţajno znanje (TCK) (znanje o tome kako se 

tehnologija moţe upotrijebiti za predstavljanje odreĊenog sadrţaja na novi naĉin); 6. 

tehnološko pedagoško znanje (TPK) (znanje o tome kako se odreĊene tehnologije mogu 

upotrebljavati u pouĉavanju te svijest da upotreba tehnologije moţe dovesti do 

promjene u naĉinu pouĉavanja); 7. tehnološko pedagoško sadrţajno znanje (TPCK): 

znanje koje je nastavnicima potrebno za integraciju tehnologije u pouĉavanje u bilo 

kojem predmetnom podruĉju. 

 Okvir TPCK naglašava vaţnost razumijevanja dinamiĉkog odnosa izmeĊu 

tehnološkog znanja, pedagoškog znanja i sadrţajnog znanja za potrebe uĉinkovite 

integracije tehnologije u nastavu (Bower i sur., 2010.). Maddin (2012.) pruţa pregled 

primjene okvira TPCK na projekt izrade digitalnih priĉa u dodiplomskom kolegiju za 

uĉitelje. Rezultati istraţivanja pokazuju da su dizajn, refleksija i povratne informacije 

vršnjaka kljuĉni ĉimbenici koji utjeĉu na izradu digitalne priĉe te njezinu primjenu u 

nastavi. Tiba i sur. (2015.) utvrdili su u istraţivanju provedenom na studentima 

dodiplomskih uĉiteljskih studija da su digitalne priĉe korisne u motiviranju uĉenika, 

promidţbi samoizraţavanja, suradniĉkom uĉenju i usvajanju višestrukih vještina. 

Navedena skupina ispitanika istakla je kako su nedostatak resursa, vrijeme i 

samopouzdanje glavni ĉimbenici koji ograniĉavaju primjenu digitalnih priĉa u nastavi. 

Yelken i sur. (2015.) ustanovili su da je izrada digitalnih priĉa povećala samopouzdanje 

studenata dodiplomskih uĉiteljskih studija u pogledu TPCK-a. Kildan i sur. (2015.) 

istraţivali su je li došlo do promjene u percepciji studenata odgajateljskih studija u 

pogledu vlastitog TPCK-a te su utvrdili da je osmišljavanje digitalnih priĉa poboljšalo 

TPCK studenata odgajateljskih studija. 

Zakljuĉak 

Tehnologijske promjene u 1990-ima, poglavito pojava interneta te uporaba 

hiperteksta, zajedno su s trţišnim promjenama utjecali na paradigmatski pomak od 

biheviorizma i kognitivizma prema konstruktivizmu u podruĉju obrazovanja na daljinu. 

Pripovijedanje je oduvijek bilo promatrano kao sredstvo za prijenos tradicionalnih 

znanja i vrijednosti, dok su tehnologijski razvoj i uporaba multimedija omogućili širenje 

priĉa. Polazeći od konstruktivistiĉke perspektive, digitalne priĉe su inovativan pristup 

uĉenju i pouĉavanju. Tijekom njihove izrade pomoću suradnje i komunikacije meĊu 

vršnjacima, uĉenici se motiviraju, potiĉe se uĉenje višeg reda i dubinsko uĉenje. 

Istraţivanja su pokazala da nastavnici digitalne priĉe percipiraju kao korisno nastavno 

sredstvo za motivaciju uĉenika, refleksiju o nastavnoj praksi te refleksiju u cilju 

postizanja dubinskog uĉenja, kao i za potrebe poboljšavanja provedbe suradniĉkih 

aktivnosti, primjene projektnog uĉenja, integracije tehnologije u nastavnu praksu, 
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samoizraţavanja identiteta uĉenika te pouĉavanja o razliĉitim kulturama. Okvir TPCK 

temelj je uspješne primjene obrazovnih tehnologija u nastavi, dok izrada digitalnih priĉa 

poboljšava percepciju budućih uĉitelja o vlastitom TPCK-u. 
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TEREMTŐ TEVÉKENYSÉGEK ÉS „KÜTYÜK”  

AZ OKTATÁSBAN 

Összefoglaló 

Az tanulmány célja néhány olyan IKT technológiához kötődő megoldás (szófelhő, 

QR-kód vadászat, digitális történetmesélés, online kvíz) oktatási lehetőségének 

bemutatása, amelyek a tananyag mélyebb megértését, a diákok motivációjának 

elősegítését és megtartását szolgálja A bemutatott példák az aktív tanulás lehetőségeit 

aknázzák ki teremtő tevékenységek osztálytermi használatával. A módszer 

hatékonysága abban rejlik, hogy segítségével a diákok lehetőséget kapnak a tananyag 

újragondolására. A projektmunkák, feladatok rögzítésével, megosztásával a személyes 

élmény közösségivé válhat. A tanulmány arra mutat példákat, hogy a technológia 

integrálása hogyan segítheti elő a szükséges képességek, tanulási stratégiák, valamint az 

érzelmi intelligencia, problémamegoldás fejlesztését. A résztvevők megtapasztalhatják a 

vizuálisan és akusztikusan is élvezhető tananyagelemek hatását, valamint 

megtapasztalhatják a kollaboráció örömét. 

Kulcsszavak: "kütyük", oktatás, aktív tanulás, motiváció 
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CREATION AND TECHGADGETS IN EDUCATION 

Summary 

The paper will focus on the educational uses and integration of the technology (such 

as wordclouds, QR code hunting, digital storytelling and online quiz) which can support 

students‘ motivation and deeper understanding of the given curriculum. The presented 

examples are closely related to an educational technique, called active learning. The 

effectiveness of the method lies primarily in the fact that using technology in the 

classroom can reinforce students‘ learning by encouraging them to express their ideas 

and knowledge in an individual way. The project works and exercises are recorded and 

shared via e-learning environment with the participants of a given course. This paper 

illustrates how technology can improve the required skills, actionable learning 

strategies, emotional intelligence, problem solving (critical thinking). The participants 

can explore the power of visualization and aural element and share the joy of 

collaboration. 

Keywords: techgadgets, education, activelearning, motivation 

 

Bevezetés 

A bemutatásra kerülő jó gyakorlat kiindulópontjáta magyarországi felsőoktatás 

pedagógusképzésében, még pontosabban a tanító - óvódapedagógus és csecsemő- 

kisgyermeknevelő képzésekben tartott különböző irodalmi kurzusok tudáselemeinek 

minél sikeresebb elsajátítása jelentette. Ezen kívül célként fogalmazódott meg még a 

résztvevő hallgatók motivációs szintjének növelése olyan aktív tanulási módszerek 

használatával, ahol a tudáselsajátítás hallgatói bevonásra épül.  

A tudáselemek tartós elsajátításához olyan digitális aspektussal rendelkező teremtő 

tevékenységeket használtunk fel, amelyek során létrejön valamiféle önálló produktum, 

irányított szempontok alapján megalkotott műalkotás. Ezek a tevékenységek (bár 

oktatási céloknak felelnek meg) magukban hordozzák a kreatív teremtés örömét, tehát 

beillesztésük egy tanulási folyamatban pozitív visszacsatolást eredményez. A teremtő 

tevékenységek közül a szófelhő, képvers, dialóguskészítés hangrögzítéssel, az instant 

verskészítés technikája, valamint a digitális történetmesélés a tankocka és az online kvíz 

(Kahoot) használata képezi azt a repertoárt, amelyek használata a hallgatók saját 

eszközein valósul meg. A jó gyakorlat tervezésekor fontos szempont volt a tanulók 

digitális kompetenciáinak sokoldalú fejlesztése (Lim&Tay, 2003); az e-learning 

(Moodle) keretrendszerben használt különféle tevékenységek megismerése; a saját 
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eszközök (laptop, mobiltelefon, tablet) oktatási célú felhasználása
1
; valamint a hallgatók 

tanulási, (későbbi) tanítási repertoárjának szélesítése alternatív tanulási, tanítási 

módszerek megismertetésével (kollaboráció, kooperatív technikák).  

A jó gyakorlat kiindulási pontjaként először az a személyes oktatói igény 

fogalmazódott meg, hogy a különböző irodalmi kurzusokon résztvevő hallgatók 

motivációját hogyan lehetne megnövelni, esetleg elérni az intrinzik motiváció szintjét 

(Dörnyei, 1994), majd ezt szinten tartani. A szakmódszertan tanulmányozása után az 

aktív tanulási módszerek használatát szerettem volna kipróbálni, ahol a tudáselsajátítás 

hallgatói bevonásra, közös megbeszélésre, felfedezésre épül (Bean, 2011). Mivel a 

szóban forgó kurzusok kezdetben angol (később magyar) nyelvű irodalmi tematikára 

építettek, a tudáselemek tartós elsajátításához digitális aspektussal rendelkező teremtő 

tevékenységeket integráltam. Teremtő tevékenységeknek azokat hívjuk, amelyek során 

létrejön valamiféle önálló produktum, irányított szempontok alapján megalkotott 

műalkotás. Ezek a tevékenységek (bár oktatási céloknak felelnek meg) magukban 

hordozzák a kreatív teremtés örömét, tehát beillesztésük egy tanulási folyamatban 

pozitív visszacsatolást eredményez. A tudáselemhez, tanulási folyamathoz létrejövő 

erősebb motiváció mellett ezek a tevékenységek a mélyebb megértést, a kritikai 

gondolkodás fejlődését eredményezhetik azzal, hogy megadják a perspektívaváltás 

lehetőségét, hiszen a már meglévő információt a hallgató valami mássá transzformálja, 

a teremtés során modalitást, kifejezési formát vált. Ezek a részképességek nagyon 

fontossá válnak az elektronikus környezetekben zajló információkeresésben, hiszen 

hihetetlen mennyiségű multi-modális információhalmazból kell kiválogatnunk, 

megértenünk, rangsorolnunk a számunkra prioritást élvező információelemeket(vö. 

Komenczi, 2014).  

A teremtő tevékenységek kiválasztásakor fontos szempont volt a digitális aspektus: 

a kiválasztott feladathoz ajánlott szoftverek kiválasztása. Ezek előzetes kipróbálása 

szintén a tudatos tanári tervezés része volt. A teremtő tevékenységek közül 2015-tól a 

szófelhő, képvers, dialóguskészítés hangrögzítéssel és az instant verskészítés technikáját 

gyakorolhatták a hallgatók az adott kurzusban. 2016-ban a már meglévő elemek közé 

illesztettem a digitális történetmesélést, az elmúlt félévben a tankocka és az online kvíz 

(Kahoot) és a QR kódok oktatási lehetőségei kerültek kipróbálásra. Így jött létre egy 

viszonylag gazdag, de a hallgatói igények szerint módosítható és a későbbiekben 

bővíthető repertoár. A bővíthetőség és a variabilitás azért is fontos, mert több kurzus 

két, három féléven keresztül is átível.  

  

                                                           
 
 
1 A hallgatók, diákok saját eszközeinek oktatási célú felhasználásához (BYOD) megalapozott intézmény 
döntések sorozata, a szükséges lépésekből összefűzött keretrendszer kialakítása (Abonyi-Tóth, Turcsányi-

Szabó, 2015) 
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A felsorolt tevékenységek osztálytermi integrálása inspiráló tevékenység, de 

szükséges hozzá egy jól kialakított algoritmus, és tudatos tanári döntések sorozata. Ilyen 

tudatos döntésként szerepelt a jó gyakorlat kialakításakor a hallgatók digitális 

kompetenciáinak fejlesztése; az e-learning (Moodle) keretrendszerben használt 

különféle tevékenységek megismerése; a saját eszközök (laptop, mobiltelefon, tablet) 

oktatási célú (BYOD) felhasználása; valamint a hallgatók tanulási / tanítási 

repertoárjának szélesítése alternatív tanulási, tanítási módszerek megismertetésével 

(kollaboráció, kooperatív technikák).  

A jó gyakorlat célja 

Oktatóként olyan oktatási módszereket, technikákat kerestem, amelyek segítségével 

több oktatói cél is megfogalmazható és reálisan elérhetővé tehető. Ezek között a 

hallgatók sikeres tanulásához, tudáselsajátításához elengedhetetlen tanulói motiváció 

elősegítése, a hallgatók tanulási folyamatba való aktív belevonása, az új tanulási 

módszerek, eszközök megismertetése, valamint a hallgatók digitális kompetenciáinak 

fejlesztése - tanulás elektronikus tanulási környezetekben, az e-learning keretrendszer 

minél több tevékenységének aktív megismerése – mind a sikeresebb munkaerőpiaci 

érvényesülést segítheti elő. A választott módszerek, technikák sokoldalúan kötődnek az 

írásbeli, szóbeli kommunikációs, narratív készségekhez, azok sikeres fejlesztéséhez. A 

narratív készségek a magyar nyelvű kurzusok esetében egyértelműen az anyanyelvi 

kompetencia-fejlesztés kiemelt területéhez köthetők, életkészségként hozzájárulnak a 

személyiség sikeres, harmonikus kiteljesedéséhez.  Az angol műveltségterületi 

kurzusokban az idegennyelvi kommunikációs készségek komplex fejlesztése valósul 

meg a segítségükkel. Hozzájárulhatnak a hallgató magabiztosságához, nyelvileg is 

alaposan átgondolt önálló produktumok létrehozásához. A jó gyakorlat során 

alkalmazott teremtő tevékenységek a hallgatók digitális írástudását, eszközeik 

oktatásban való felhasználásának tudatosítását segíthetik, valamint az információk 

absztrahálásának, a mélyebb, rejtett összefüggések átlátásának készségét hívhatja elő. 

Ezek a célok, valamint az a törekvés, hogy a jó gyakorlat alkalmazott kutatásokkal 

egészüljön ki az intézményi képzésfejlesztés a digitális tartalom és tananyagfejlesztés 

több pontjához is illeszkednek, s összhangban vannak a komplex kurzuscélokkal, 

fejlesztési területekkel, lehetőségekkel. 

A jó gyakorlat kidolgozásának módszertana 

A digitális aspektusú teremtő tevékenység során elkészült munkák feltöltésre, 

értékelésre és megosztásra a Moodle e-learning keretrendszer megfelelő kurzusában 

kerülnek. A keretrendszer kurzusának eléréséről, a tevékenységek jellemzőiről a 

hallgatók a szemeszter első óráján kapnak tájékoztatást. A digitális aspektusú teremtő 

tevékenységek bevezetése a következőképpen történik (ajánlott algoritmus): 
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- a tevékenység céljának, jellemzőinek bemutatása, mintaadással (pl. korábbi 

hallgatók munkáiból), ezek elemző áttekintése, 

- a tevékenység értékelési szempontjainak, a kurzuson belüli szerepének 

megbeszélése, 

- a tevékenységhez használható, ajánlott szoftverek elérésének, 

használatának megbeszélése (a linkek, bemutatóvideók megosztása az e-

learning kurzusban (tematikus fórumok, címkék,) 

- a tevékenység további jellemzőinek tisztázása: pl. munkaforma: egyéni / 

páros/ csoportmunka a feladat leadási ideje, 

- a feladatok feldolgozásainak lépései, draft/ forgatókönyv készítése, 

súlyozás, 

- a munkafolyamat nyomon követése, szükség esetén konzultáció biztosítása, 

egyéni tutorálás. 

Ötletek a tevékenységek megvalósításához 
Képvers (kalligram) – sajátos grafikai-tipográfiai megoldásrendszerével képileg is 

a tartalmi mondanivalót. Ajánlott program: MS WORD, Inkspace: http://inkscape.hu. 

Szófelhő: (wordcloud) az adott dokumentumban, tananyagban szereplő 

legfontosabb kulcsszavakat emeli ki, a vizuális információk alapján a fontos elemek 

könnyen átláthatók, kiemelhetők, megtanulhatók. Ajánlott program: gyerekeknek, 

kezdőknek: ABCya: http://www.abcya.com, haladóbbaknak: Tagxedo: 

http://www.tagxedo.com/, Word It Out: http://worditout.com/. 

Dialóguskészítés hangrögzítéssel: az adott feladat megoldásának rögzítése, a 

narratív eszköztár szélesítésével a szövegek szerkesztési szabályainak elmélyítése. 

Ajánlott eszköz: mobileszköz hangfelvétel funkció.  

 Instant verskészítés (instant poetry) – Ajánlott linkgyűjtemény különböző 

alkalmazásokkal (angol nyelvű) https://turbofuture.com/internet/k12interactivepoetry. 

Digitális történet: olyan állóképekből álló diasor (12-20 dia), amelyben rövidebb 

szövegelemek is megjelenhetnek (120-250 szó), valamint minden diához 

hangalámondás is tartozik.  Az elkészült történet videoformátumban kerül elmentésre, s 

így egyfajta rövidfilm-élményt ad. Ajánlott szoftver: PowerPoint (hangrögzítés 

funkcióval), MovieMaker, iMovie. 

Tankocka (LearningApps) – oktatástámogató céllal létrejött játékos interaktív 

applikációgyűjtemény. Ajánlott oldal: 

https://learningapps.org/index.php?overview&s=&category=0&tool=, 

http://kockalapok.hu/. 

Online kvíz – a már megtanult információ játékos rögzítésére, ismeretek 

felidézésére mobiltelefonon, tableten, laptopon használható applikáció. Ajánlott oldal: 

https://kahoot.com/. 

http://inkscape.hu/
http://www.abcya.com/
http://www.tagxedo.com/
http://worditout.com/
https://turbofuture.com/internet/k12interactivepoetry
https://learningapps.org/index.php?overview&s=&category=0&tool
http://kockalapok.hu/
https://kahoot.com/
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A jó gyakorlat megvalósításának tanulságai   

A tanári osztálytermi megfigyelések azt mutatták, hogy a bevezetett digitális 

aspektusú teremtő tevékenységek pozitívan hatnak az hallgatók tanulási kedvére, 

motivációjára, valamint a csoportok dinamikáját, a különböző szintű kooperációt és 

kollaborációt igénylő feladatoknál is pozitív irányban befolyásolták. A pozitív 

elmozdulás értékelésben is tükröződött: a hallgatók a feladatok teljesítésében 

sikeresebbek voltak, a bevezetés óta eltelt időszakban jelentkező tendencia, hogy egyre 

változatosabb narrációs eszközök, vizuális megoldások valósulnak meg például a 

digitális történetmesélésben. Az objektív eredményekhez azonban elengedhetetlen az 

alkalmazott kutatás megtervezése és kivitelezése.  

A kialakított jó gyakorlat repertoárjából a digitális történetmesélés oktatásban való 

felhasználásához (vö. Robin, 2006; Ohler, 2008)kutatást terveztem, mely 

megvalósítására 2016 májusában került sor. A kvantitatív és kvalitatív komponenseket 

is tartalmazó kutatás legfontosabb célja annak a feltérképezése volt, hogy az adott 

irodalmi kurzus oktatási céljai közé mennyire illeszthető be a digitális történetmesélés 

(Sinka, 2016).  A kutatásból a hallgatók attitűdjeire, észrevételeire és motivációjára 

vonatkozó megállapítások kerülnek először kifejtésre. A kutatásban résztvevők 

többsége (80%) úgy véli, hogy a digitális történetmesélés megengedi, sőt bátorítja a 

saját vélemény, látásmód megmutatását. 65%-uk egyetért azzal, hogy a legmotiválóbb 

faktort a módszer eredetisége és újdonsága jelenti.  

A digitális történetmesélés egyik fontos eleme a narratív tervezettség és tapasztalat 

átadásában realizálódik. Ehhez a narratív sajátossághoz szorosan kapcsolható az az 

eredmény, hogy a megkérdezettek többsége (77%) úgy véli, a digitális történetmesélés 

támogatja a személyiség kifejezését. A résztvevők 57%-a a választott téma 

feldolgozásának folyamatát eredményeknek tartja. A viszonylag alacsony százalékos 

arányt magyarázhatja, hogy hozzávetőlegesen a hallgatók harmaduk a digitális 

történetmesélést nem érzékeli tudatos tanulási módszerként. A digitális kompetencia 

fejlesztési területei közül a hallgatók legfontosabbként az IKT eszközök megfelelő 

használatát írták, másodikként pedig az önkifejezés vizuális információ felhasználásával 

területét jelölték meg. 

A kutatási eredmények alátámasztják azt, hogy a módszer komplexitása, a sokféle 

forrásból származó multimodális információ komplex élményt nyújt, s a hallgatói 

érintettség, bevonás az információ későbbi előhívását sikeresebbé teheti. Miközben a 

digitális történetmesélés a tanulási folyamatban való aktív részvételt erősíti, több 

szociális készség fejlesztését is támogatja. Ezek közé tartozik az empátia, az egymásra 

való odafigyelés, a másik nézőpontjának a meghallgatása, megértése, tehát az 

osztálytermi kohézió erősítése is a vizsgált előnyök közé sorolható. 
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A digitális aspektusú teremtő tevékenységekhez elengedhetetlen 

Egyfajta oktatói nyitottság, hiszen az alkalmazott technika, módszer sajátossága, 

hogy a hallgató egy adott feladatot a megbeszélt kritériumoknak megfelelően, de mégis 

egyedi módon fog teljesíteni. Minden kreatív feladatban benne rejlik annak a 

lehetősége, hogy kifejeződik az egyéni nézőpont, szemlélet, kritikai gondolkodásmód – 

ehhez nagyon fontos egy kooperatív, támogató tanulási légkör megteremtése, ahol a 

hallgató nem fél kifejezni a gondolatait, a feladat megoldását nem pusztán a szorosan 

értelmezett kötelességtudat és megfelelni vágyás motiválja, hanem az adott feladat 

létrehozásában rejlő öröm is.  

Alapszintű, de aktívan alkalmazott oktatói digitális kompetencia a szükséges 

applikációk, programok használatához, működtetéséhez, illetve az oktató mögött álló 

intézményi infrastuktúra. Az általam alkalmazott módszer, technika sikerességének 

egyik elengedhetetlen tényezője: az e-learninges környezet. Az alkalmazott adatbázis 

(Moodledatabase) tevékenység alkalmazásával a hallgatók nem pusztán egyszer 

találkozhatnak egymás munkáival. A szemeszter során bármikor megtekinthetik a 

elkészült produktumokat, lehetőségük van megjegyzéseket is írni hozzá. Ezzel az 

önértékelés, társértékelés tevékenysége készíthető elő, fejleszthető. 

Módszertani tájékozottság. Az e-learning keretrendszerben használt tevékenységek 

tervezési, kivitelezési lépéseinek szakmódszertani ismerete, valamint a kurzus 

tananyagához illeszkedő teremtő tevékenységek, digitális történetmesélés BYOD 

szakmódszertani integrációjának megtervezése, kivitelezése.  

Nyitottság az új, alternatív tanulási, tanítási módszerek iránt. A kreatív teremtő 

tevékenységek értékeléséhez is lehet pontos értékelési szempontokat kidolgozni. 

Tapasztalataim szerint a hallgatók sokkal szívesebben, és többet készülnek rá, mint más, 

hagyományos számonkérésekre, azonban az értékelés során nagyon fontos a pozitív 

visszajelzés és az érték keresése még a nem tökéletes megoldásokban is. A kreatív 

feladatoknak van egy nagyon jelentős szubjektív faktora: a hallgató saját produktumként 

értékeli ezeket, ezért a negatív visszacsatolás a tanulás egész folyamatára negatívan 

hathat. 

A jó gyakorlat más intézményekben való adaptálhatóságának lehetőségei    

A bemutatott tevékenységek integrálási és alkalmazhatósági köre széles, az oktatás 

bármely területén és szintjén felhasználhatónak bizonyulnak. Például a digitális 

történetmesélés nemzetközi tapasztalatok alapján egészen a sérült gyermekek 

olvasástanításától (Yussoféstársai, 2012)a matematikai készségek fejlesztéséig (Schiro, 

2004) számos területen és oktatási szinten alkalmazható, de a magyar példák is nagyon 

tág felhasználási lehetőségekről tanúskodnak. Újszerűségüket a tevékenységek digitális 

aspektusa, a saját eszközök oktatási célú használata, valamint az e-learinges 

környezetben való megosztás lehetőségének kiaknázása adja. A digitális aspektusú 

teremtő tevékenységek használatára egyre több jó gyakorlatot, intézményi példát, 
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alkalmazott kutatást (pl. BYOD – EKE IKT kutatócsoport) találhatunk. Terjesztésük, 

valamint a hallgatókkal való megismertetésük oktató feladat és felelősség is.  
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INFORMACIONO KOMUNIKACIONA 

TEHNOLOGIJA U NASTAVI PRIRODE I DRUŠTVA – 

MOGUĆNOSTI I OGRANIĈENЈA 

Sažetak 

Primena informaciono komunikacione tehnologije (IKT) u savremenom vaspitno – 

obrazovnom radu postaje sve prisutnija i pristupaĉnija. Iskustva uĉesnika nastavnog 

procesa (uĉitelјa i uĉenika) ukazuju da su znanja steĉena na taj naĉin kvalitetnija, a 

pristup uĉenju interesantniji i kreativniji. 

U radu će biti prikazane mogućnosti primene IKT u nastavi prirode i društva na 

primeru obrazovno raĉunarskog softvera, kao i odreĊena ograniĉenja i naĉini njihovog 

prevazilaţenja. 

Klјuĉne reĉi: nastava prirode i društva, informaciono komunikaciona tehnologija, obrazovni 

softver. 
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USING ICT IN SCIENCE TEACHING – POSSIBILITIES AND 

LIMITATIONS 

 

Using ICT in contemporary, up-to-date education is becoming more and more 

accessible and available. The experiences of all participants in teaching process indicate 

that knowledge acquired this way has higher quality, and learning approaches are more 

interesting and more creative. 

In this paper we will present some of the potential ways of using ICT in science 

teaching by educational computer software, as well as limitations and ways to overcome 

them by taking into consideration the developmental needs of children and the ways of 

transition the role of a teacher. 

Keywords: science teaching, ICT, educational software. 

 

 

Uvod 

Kada ţelimo govoriti o današnjim generacijama, moramo pomenuti tehnološki 

determinizam i tehnologiju koja je esencijalna u svakodnevnom ţivotu. Informaciono 

komunikaciona tehnologija (u daljem tekstu IKT) je jedna od najbrţe rastućih grana u 

svetu, a njene koristi u raznim sferama su mnogobrojne. Ona vrši izuzetno snaţan uticaj 

na sve aspekte - menja radnu sredinu, omogućava nove vidove predstavljanja, pristup 

nauci je moguć na nov naĉin, menja se porodiĉno okruţenje i vidovi socijalnih 

interakcija (Okvir digitalnih kompetencija, 2017). Uzimajući u obzir zakonsku 

regulativu i tekst Strategije razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine (2012), 

moţemo reći da je ukljuĉivanje IKT u sve segmente nastavnog procesa jedan od 

stubova napretka našeg društva u celini. U današnje vreme IKT suštinski menja ne samo 

naĉin na koji ljudi meĊusobno komuniciraju, već i naĉin na koji razmenjuju iskustva i 

obavljaju razliĉite poslove. Koliko nove tehnologije imaju uticaj na dešavanja u svetu i 

potencijal da preoblikuju prirodu obrazovanja i sredinu za uĉenje, ilustruju i svepristuna 

terminološka odreĊenja poput sintagmi sajber-ljudi, M-generacija (mediji), V-generacija 

(virtuelna), C-generacija (povezanost, kreativnost i onomatopeju za klik), homo 

zappiens i digitalni uroĊenici (nasuprot digitalnim imigrantima) koje predstavljaju 

ureĊene grupe reĉi spojene u jednu pojmovnu celinu, a odnose se na korisnike IKT 

(Selvin, Dţons i Šao, Lasić Lazić, Vin i Vreking, Prenski prema: Bilić, 2016). 

Savremena tehnologija se u obrazovnom sistemu posmatra u dvojakoj ulozi: kao cilj 

i kao sredstvo. Cilj pojedinih obrazovnih programa je da uĉenici, studenti i nastavnici 

steknu znanja i veštine za upotrebu tehnologija. Polazeći od pomenutog zahteva za 

osiguranje kvaliteta obrazovanja i nastave, unapreĊenje nastavnog procesa treba 

obezbediti kroz poboljšanje kompetencija nastavnog osoblja u struĉnom, nauĉnom i 

didaktiĉkom pogledu, kao i uslova za nauĉni i struĉni napredak i usavršavanje 
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nastavnika (Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji, 2012). Paralelno sa tim, odvija se i 

proces sticanja znanja i veština iz svih drugih nauĉnih i praktiĉnih oblasti uz upotrebu 

obrazovnih tehnologija. Strategija razvoja obrazovanja do 2020. godine u pogledu 

upotrebe savremene tehnologije predviĊa korišćenje prednosti informaciono-

komunikacionih tehnologija i razliĉitih oblika uĉenja u onlajn okruţenju (elektronske 

konferencije, predmetni blogovi, diskusione tribine, elektronska testiranja, itd.), kao i 

ispitivanje mogućnosti i uslova za korišćenje nekih vidova nastave na daljinu.  

U sistemima obrazovanja zemalja u tranziciji „tradicionalnim pedagoškim i 

didaktiĉkim paradigmama konzerviramo postojeće stanje― (Matijević, 1994: 9), te je 

svakako nuţno uvesti promene u skladu sa savremenim istraţivanjima, tendencijama i 

postulatima. Potrebno je aktuelizovati integrisani razvoj tela, duha i uma putem raznih 

iskustava uĉenja, stvaranja i istraţivanja. Mnogi pedagozi, didaktiĉari i metodiĉari 

bavili su se izuĉavanjem problema obrazovne tehnologije. To je dovelo do razliĉitih, 

uţih i širih shvatanja njene obrazovno-vaspitne uloge, jer pri susretu sa novinama (kao 

što su IKT u procesu edukacije) pojedinci odmah postaju ili njeni zagovornici ili njeni 

protivnici. Pregled savremenih istraţivanja koja se bave uĉenjem i nastavom podrţanom 

IKT, s jedne strane, govori u prilog ĉinjenici da primena savremene tehnologije moţe 

pozitivno uticati na ishode uĉenja (Cekić-Jovanović, 2015; Мandić, 1995-2001; Terzić i 

Milјanović, 2009; Ţupanec i dr., 2013. itd.), dok s druge strane, pojedini autori  istiĉu 

nedostatke i mane IKT koji se odnose na socijalizaciju, oteţanu komunikaciju i druge 

psihološko-pedagoške aspekte (Pejić Papak i Grubišić Krmpotić, 2016; Petrović, 2015; 

Pešikan, 2016. itd.). „Pobornici ove inovacije u nastavi smatraju da multimedijalne 

prezentacije sadrţaja aktiviraju više ĉula, podstiĉu bolјe pamćenje, otkrivanje i 

konstrukciju znanja, brţe zaklјuĉivanje i rešavanje problema i omogućavaju 

individualizaciju nastavnog procesa. Sa druge strane, otvaraju se sumnje, bojazni i 

dileme zbog nekritiĉkog primenjivanja raĉunara u nastavi, što se moţe odraziti na 

emocionalni i socijalni razvoj dece, te njihovo pripremanje za ţivot i delovanje u 

demokratskom društvu― (Španović, 2015: 8). U ovakvim situacijama treba biti 

racionalan i realno sagledati kako prednosti, tako i nedostatke upotrebe IKT u nastavi. S 

tim u vezi pokušaćemo da rasvetlimo mogućnosti njene primene u razrednoj nastavi.  

Mogućnosti primene IKT u nastavi SON/PiD 

Da bi se sagledale prave mogućnosti, prednosti i nedostaci primene IKT u nastavi, 

mora joj se pruţiti adekvatna paţnja kako bi se kvalitetno integrisala u vaspitno-

obrazovni proces i doprinela razvoju liĉnosti svih uĉenika. Prema mišlјenju Pek i 

Domkot (Peck & Domcott prema: Al-Zaidiyeen & et al., 2010), IKT u nastavi je 

sredstvo koje ponajviše doprinosi pripremi za ţivot u tehnološki naprednom društvu, 

vodi ka ispunjavanju opštih cilјeva nastave i utiĉe na to da škola bude doţivlјena kao 

atraktivno mesto. Imajući u vidu karakteristike net-generacije, javlja se potreba za 

drugaĉijim pristupom i uĉenjem koje ukljuĉuje veću angaţovanost. Konektivizam i 

konstruktivizam predstavljaju okvir koji se oslanja na mogućnosti i savremene potrebe.  
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Svoju primenu savremena tehnologija moţe naći u okviru većine nastavnih 

predmeta, ali u našem radu posebnu paţnju posvetićemo sarţajima nastave Sveta oko 

nas/Prirode i društva (u daljem tekstu SON/PiD) u prva ĉetiri razreda osnovne škole. 

Pomenuti predmet zbog svoje interdisciplinarnosti jedan je od najpogodnijih za razvoj i 

primenu IKT jer u realizaciji njegovih nastavnih cilјeva i zadataka upotreba raĉunara 

moţe imati znaĉajnu ulogu. S obzirom na ĉinjenicu da na mlaĊem osnovnoškolskom 

nivou, nastavom Prirode i društva, uĉenici stiĉu znanja koja su osnova za shvatanje 

mnogih pojmova, pojava i zakona, na ovom uzrastu uĉenike treba osposobiti u skladu sa 

sopstvenim mogućnostima, da samostalno stiĉu znanja i tragaju za njima. Upotrebom 

raĉunara i obrazovnih raĉunarskih softvera uĉenici na konkretnim i oĉiglednim 

primerima lakše mogu razumeti mnoge pojmove, prirodne pojave, procese, odnose 

izmeĊu ţivih bića, ţive i neţive prirode (Cvjetićanin i sur., 2008). MeĊutim, ne treba 

zapostaviti ĉinjenicu da „upotreba IKT u obrazovanju mora poĉivati na najbolјim 

znanjima o procesu uĉenja usmerenom na onoga ko uĉi, na njegovu motivaciju i razvoj― 

(Pešikan, 2016: 34). Dakle, osim što sagledavamo samu tehnologiju kao nastavno 

sredstvo, valjalo bi sagledati i razumeti proces uĉenja koji bi trebalo da bude u osnovi 

svakog didaktiĉko-metodiĉki oblikovanog multimedijalnog materijala u okviru IKT. U 

tom kontekstu, susrećemo se sa pojmom informatiĉka didaktika (Vilotijević, 2002), koja 

integriše savremena istraţivanja o obrazovnim potrebama digitalnog društva, razvojno-

psihološke pretpostavke e-uĉenja i savremene teorije uĉenja i daje smernice za 

implementaciju e-uĉenja, sa svim specifiĉnostima, u svakodnevni rad. 

U skladu sa prethodno pomenutim, treba imati u vidu da svaki uĉenik ima svoje 

individualne karakteristike, te u okviru nastavnog procesa treba stvoriti okruţenje u 

kome će uĉitelj moći svakom od njih da priĊe na poseban naĉin u skladu sa njegovim 

mogućnostima i potrebama. Ono što neosporno predstavlja prednost savremene 

tehnologije jeste individualizacija nastavnog procesa, ne samo tempa napredovanja 

(svaki uĉenik pretraţuje sadrţaje i uĉi brzinom koja odgovara njegovim trenutnim 

mogućnostima), već i individualizaciju izbora materijala i izvora znanja. Novim 

tehnologijama nastavu prirode i društva moţemo obogatiti raznovrsnim materijalima, 

multimedijalnim izvorima znanja, ĉime obezbeĊujemo svakom uĉeniku obrazovne 

resurse koji im pomaţu da pronaĊu svoj jedinstveni put saznavanja u skladu sa 

sopstvenim mogućnostima i interesovanjima. Sadrţaji SON/PiD u elektronskoj formi 

pristupaĉniji su i oĉigledniji, sveobuhvatniji i adekvatniji, jer obuhvataju tekstove, slike, 

animacije, filmove, zvuĉne zapise i hipertekstove o prirodnim pojavama i procesima, 

tako da uĉenicima pruţaju mogućnost da u isto vreme posmatraju, slušaju, razmišljaju, 

obavljaju i ponavljaju odreĊene aktivnosti. Istovremeno angaţovanje više uĉenikovih 

ĉula putem interaktivnih audio-vizuelni izvora znanja i zadataka unapreĊuje ĉitanje, 

pisanje i slušanje, jer zahteva razumevanje sadrţaja na kojima se radi. Upotreba 

interaktivnih sadrţaja, simulacija i animacija u nastavi SON/PiD moţe uticati na 

poboljšanje efikasnosti ĉasa, jer se konkretizuju apstraktni sadrţaji i ĉini uĉenje lakšim i 

zanimljivijim. Putem IKT uĉenicima je pruţena mogućnost da putem oĉiglednih 

primera opaze i razumeju pojave i procese koji nisu dostupni ĉulima. Prevenstveno 
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mislimo na kretanje pojedinih mehanizama koji se u multimedijalnom okruţenju mogu 

sagledati iz svih uglova i pri raznim brzinama. Ako analiziramo sadrţaje SON/PiD to bi 

mogli biti procesi koji se odvijaju u ţivim bićima-rast, razvoj, disanje, ishrana, starenje 

(nastavna jedinica za II razred OŠ). Zatim simulacije razliĉitih oblika i vrsta kretanja 

koji se izuĉavaju u III i IV razredu. Ne treba zaboraviti ni sliĉnosti i razlike meĊu 

agregatnim stanjima, gde animiranim elementima moţemo na oĉigledan naĉin prikazati 

uĉenicima promenu u samoj molekulskoj strukturi supstance pod uticajem promene 

temperature što ima za posledicu promenu agregatnog stanja.  

Prema mišljenju pojedinih autora, da bi se preţivelo i uspelo u savremenom svetu i 

ekonomiji baziranoj na znanju, sutrašnji graĊani moraju biti opremlјeni kompetencijama 

za XXI vek (Ananiadou & Claro, 2009; Antić i Pešikan, 2015; Dede, 2010; European 

Commission, 2008; European Communities, 2007; Lemke, 2002, prema: Pešikan, 

2016), a one su razliĉite od kompetencija u dvadesetom veku, pre svega zbog pojave 

veoma sofisticiranih IKT-a. U skladu sa prethodno pomenutim, pojmovi koji odreĊuju 

kompetencije uĉesnika u obrazovnom procesu podrţanom IKT su velika brzina, širok 

raspon paţnje, sloboda, multitasking, radoznalost, holistiĉki i nelinearni pristup uĉenju 

putem traţenja informacija. Homo zapiensi, dakle, imaju drugaĉiji naĉin uĉenja, onis su 

uglavnom fleksibilni, prilagodljivi, optimistiĉni, kolegijalni i racionalni, a tehnologiju 

gledaju kao prijatelja. Kompjuterski orijentisano uĉenje (prezentacije, softveri, 

tutorijali) i web 2.0 zasnovano uĉenje otvaraju mogućnost široke saradnje, aktivne 

kreacije i sticanja znanja, razmenu iskustava, momentalnu profitabilnost, 

eksternalizaciju i imaginaciju (Victor, 2013). U obradi i ponavljanju sadrţaja SON/PiD 

IKT omogućava primenu razliĉitih vrsta interaktivnih igara (Miloner, memorija, 

asocijacija, slagalice, skrivalice, lavirinti...) koje u kombinaciji sa dobro osmišljenim 

diferenciranim pitanjima i multimedijalnim sadrţajima, uz stalno prisutnu povratnu 

informaciju, mogu doprineti razvoju motivacije za uĉenjem i sticanju kvalitetnijih 

znanja. Dakle, zakljuĉujemo da uĉenje primenom IKT podrazumeva drugaĉiji pristup i 

veću angaţovanost uĉenika. Primat imaju metode aktivnog uĉenja i oblici rada 

orijentisani na uĉenike - projektna nastava, uĉenje putem otkrića, istraţivaĉka metoda, 

rešavanje problema, eksperimentalno i kooperativno uĉenje, koji se i te kako mogu 

primeniti na ĉasovima SON/PiD prilikom obrade sadrţaja sa uzorĉno-poslediĉnim 

vezama i fiziĉko-hemijskim karakterom. MeĊu navedenim sadrţajima iz velikog broja 

primera moţemo izdvojiti nastavnu jedinicu Vazduh-toplotni izolator (III razred) u 

okviru koje se putem IKT mogu uĉenicima objasniti i prikazati brojni primeri i situacije 

iz svakodnevog ţivota gde vazduh moţemo koristiti kao toplotni izolator. Još jedan 

primer sadrţaja SON/PiD koji mogu da se obrade primenom multimedijalnih 

animiranih elemenata u okviru IKT, jesu i nastavne jedinice koje se bave prošlošću (IV 

razred). Pomenuti sadrţaji koji obuhvataju ustanke, ratove, tragove prošlosti i sl. mogu 

se obogatiti multimedijom, raznovrsnim izvorima znanja (fotografijama, animacijama, 

zvuĉnim zapisima, filmovima itd.) kojima se oĉiglednost i emotivni doţivljaj pojaĉava, 

što ima za posledicu bolji kvalitet steĉenih znanja. 
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IKT koja se moţe koristiti na ĉasovima SON/PiD uĉenicima omogućava kritiĉko 

korišćenje izvora znanja, samostalno uĉenje, analiziranje, sistematizovanje, 

uporeĊivanje, istraţivanje i primenu znanja u drugaĉijim, novim situacijama, što su i 

prema Blumovoj taksonomiji viši nivoi znanja. Primena IKT, koja obuhvata pravilno 

didaktiĉko-metodiĉki osmišljene sadrţaje i postupke u nastavi SON/PiD, omogućava da 

su uĉenici paţljiviji, bolje prate i aktivnije uĉestvuju u nastavnom procesu, znanja koja 

su steĉena kvalitetnom misaonom aktivnošću mnogo su trajnija od znanja koja su 

steĉena mehaniĉkim zapamćivanjem ĉinjenica. 

Da bismo mogli kvalitetno organizovati i efikasno kontrolisati proces nastave i 

uĉenja nuţno je ostvariti kontinuiranu i dinamiĉku dvosmernu komunikaciju. ―Jedan 

kompjuterski kurikulum trebalo bi da sadrţi nepregledan broj puteva po kojima se moţe 

kretati, pri ĉemu bi svakom uĉeniku trebalo da pruţi jasnu povratnu informaciju o tome 

šta je do tada usvojio, bez obzira na put i sled koji je sam odabrao. Uĉenje ne bi trebalo 

da jednostavno proizvede znanje, već traţi dalјe razumevanje― (Kneţević Florić, 2007: 

370). U skladu sa tim, jedan od nezaobilaznih strukturnih elemenata u sistemu nastave 

podrţane IKT- om svakako je i trenutna, pravovremena i kontinuirana povratna 

informacija, koja je nesumnjivo velika prednost. Znaĉaj povratne informacije ogleda se 

u tome što ona, najpre svojim sadrţajem, obaveštava uĉenika o liĉnom angaţovanju, 

ispravnosti odabranog puta i konaĉnom postignuću. Uĉenik u svakom trenutku zna šta 

je nauĉio, šta nije, u ĉemu je pogrešio i na koji naĉin da uĉinjenu grešku ispravi. Osim 

toga, sam naĉin na koji se daje povratna informacija utiĉe na atmosferu na ĉasu tako da 

postaje podsticajna za misaono angaţovanje uĉenika (Marković i Aksman, 2007: 24). 

Kontinuirana povratna informacija istovremeno deluje motivaciono, jer objektivno 

poznavanje sopstvenih rezultata stimuliše dalju aktivnost uĉenika u savladavanju 

predviĊenih nastavnih sadrţaja (Golubović Ilić i sur., 2008) i ima posebno vaţnu ulogu 

u sticanju kvalitetnih i trajnih znanja. Individualna dijagnoza pogrešaka i njihova 

korektura kao i taĉna procena postignutih rezultata omogućavaju veću motivaciju za 

uĉenjem. Na kraju ovog dela svakako treba pomenuti i to, da primenom IKT nastavnici 

imaju višestruku korist kako za planiranje nastavnog procesa, tako i za praćenje 

uĉeniĉkih rezultata, povezivanja procesa školskog uĉenja sa svakodnevnim aktivnostima 

uĉenika, efikasniju saradnju sa uĉesnicima nastavnog procesa (nastavnicima i 

uĉenicima) i roditeljima, kao i za liĉno usavršavanje (Obradović i Vuĉetić, 2014). Na 

ovaj naĉin lakše i brţe mogu utvrditi slabe taĉke preĊenog gradiva, sastaviti primereni 

materijal za ponavljanje i utvrĊivanje gradiva i na kraju dobiti valjanu procenu 

postignutih rezultata. 

Ograniĉenja primene IKT u nastavi SON/PiD 

Osim brojnih i neospornih prednosti korišćenja IKT u nastavi SON/PiD, valjalo bi 

razmotriti i eventualne nedostatke i poteškoće koje se mogu javiti tokom pripreme i 

realizacije ĉasova SON/PiD primenom savremene tehnologije. Taĉno je da moţemo 

uoĉiti da IKT svojim odlikama menja sredinu za uĉenje, te da moţe transformisati 
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proces uĉenja i nastava (Vigotski, 1996: prema Pešikan, 2016), ali dinamika 

ovladavanja tehniĉko-tehnološkom stranom IKT znatno je pretekla dinamiku 

istraţivanja prirode procesa uĉenja u tom novom okruţenju, mogućih naĉina pristupanja 

uĉenju i istraţivanja njegovih poţelјnih ishoda. Nalazi jednog broja dosadašnjih 

istraţivanja govore da je teško pokazati kako tehnologija utiĉe na uĉenje, tj. 

kvantitativnu korelaciju izmeĊu upotrebe tehnologije i bolјih ishoda uĉenja (Bates, 

2001; Bates & Sangra, 2011; Cradler i sur., 2002; Kirkup & Kirkwood, 2005, prema: 

Pešikan 2016.), a posebno ima puno dilema oko IKT na osnovnoškolskom nivou 

(Moore & Kearsley, 2011). 

Kada razmatramo nedostake i poteškoće u primeni IKT u nastavi SON/PiD, treba 

imati u vidu da jedan broj nastavnih jedinica ne moţe da se obradi uz pomoć 

savremenih obrazovnih softvera i multimedijalnih sadrţaja, jer jednostavno zahtevaju 

primenu drugaĉijih metoda i oblika rada. Da bi nastavni plan bio efikasan, mora sadrţati 

razliĉite naĉine aktiviranja uĉenika, što podrazumeva postojanje brojnih puteva koji 

vode istom glavnom cilju (Bruner prema: Thomson, 2002). Primera radi, prethodno smo 

pomenuli sadrţaje sa uzroĉno-poslediĉnim vezama i fiziĉko-hemijskim karakterom koje 

je poţeljno obraditi primenom IKT. MeĊutim, meĊu takvim sadrţajima, postoje i oni 

koji su pogodni za primenu eksperimentalne metode (elektricitet, magnetizam, smeše, 

rastvorljivost, svojstva materijala, i sl.), gde uĉenici praktiĉnim aktivnostima i 

realizacijom i demonstracijom ogleda prolaze put nauĉnog saznanja, a u heuristiĉkom 

razgovoru sa uĉiteljima dolaze do otkrića i novih saznanja. Dakle, uĉenje i nastava kroz 

tehnologiju jeste takvo da menja kognitivno operisanje, snabdeva uĉenike veštinama i 

strategijama mišlјenja koje reorganizuju i znaĉajno unapreĊuju njihov uĉinak, ali efekti 

će zavisiti od nastavnika, tj. onog ko dizajnira proces nastave, uĉenja i koristi 

tehnologiju u njemu u kombinaciji sa drugim nastavnim modelima. (Kneţević Florić, 

2007) Iako svesni prednosti i pozitivnog uticaja IKT na obrazovna postignuća uĉenika, 

uĉitelji vrlo ĉesto prilikom upotrebe savremene tehnologije u nastavi PiD zanemaruju 

interaktivnost multimedijalnih prezentacija i ostalih sadrţaja, već ih najĉešće koriste kao 

vizuelno nastavno sredstvo (Cekić Jovanović, 2015), što negativno utiĉe na efekte 

nastave. Na isti naĉin, uĉestala primena IKT u nastavi i neadekvatno kombinovanje sa 

drugim modelima rada, moţe dovesti do monotonije i formalizma u nastavi, te da za 

posledicu ima niţi stepen postignuća uĉenika. 

 Novija istraţivanja iz oblasti neurologije ruše mitove o razvoju ljudskog mozga, 

pokazujući da odmah po roĊenju poĉinje proces gubljenja ili formiranja novih sinapsi, i 

da „broj neurona nije presudan za optimalno funkcionisanje u postnatalnom ţivotu― 

(Rajović i sur., 2009). Ono što jeste presudno za razvoj viših intelektualnih sposobnosti, 

a meĊu njima i stvaralaĉkog mišljenja, jeste broj veza meĊu neuronima (neuronska 

mreţa) koja se uspešno moţe podsticati stimulativnim okruţenjem. Mozak se, u 

najranijem detinjstvu, razvija brzo, sa potencijalom za izrazit rast, ali i vulnerabilnost. 

Plastiĉnost artihektonike mozga se smanjuje s vremenom. Rana stimulacija ukljuĉuje 

um, emocije i socijalne kapacitete na integrisan naĉin, a veze i odnosi koji nastaju su 
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centralni katalizatori zdravog kognitivnog i socio-emocionalnog rasta deteta. Ukoliko se 

ne izvrši pravilan odabir sadrţaja koji će se koristiti u nastavi potpomognutom IKT-om, 

nepovratno gubimo dragocene resurse. 

Sledeći nedostatak primene IKT u nastavi, mogao bi da se sagleda u kontekstu 

jednostavijih softverskih aplikacija koje su dostupne velikom broju uĉitelјa jer ne 

zahtevaju prevelika informatiĉka znanja i iskustva, a uglavnom daju mogućnost za 

korišćenje pitanja zatvorenog tipa. Pomenuta pitanja najĉešće imaju ponuĊene odgovore 

tako da uĉenik moţe sluĉajno izabrati taĉan odgovor, što ne odraţava pravu sliku o 

njegovom znanju. Ako se osvrnemo na specifiĉnosti razvoja uĉenika i njihove 

sposobnosti, treba pomenuti da korišćenje IKT, posebno obrazovno-raĉunarskih 

softvera u nastavi SON/PiD zahteva potpunu ovladanost tehnikom ĉitanja sa 

razumevanjem, tako da se uĉenici koji slabije i sporije ĉitaju slabo snalaze prilikom rada 

u takvom okruţenju. Osim što sadrţaji IKT u nastavi treba da budu primereni uzrastu 

uĉenika, ne treba zanemariti ni ostale didaktiĉko-metodiĉke elemente koji su neophodni 

za sticanje kvalitetnih i praktiĉno primenlјivih znanja u nastavi SON/PiD. Pre svega 

ţelimo da skrenemo paţnju na ostvarivanje nastavnih principa koji su temelј uĉenja. 

Sve informacije trebalo bi da budu nauĉno zasnovane i didaktiĉki transofrmisane u 

skladu sa sadrţajem nastavne jedinice i uzrasnim karakteristikama uĉenika.Posebnu 

paţnju treba obratiti na princip sistematiĉnosti i postupnosti, te sadrţaje strukturirati od 

lakših, jednostavnijih, poznatijih ĉinjenica do onih koje su nepoznate, teţe i sloţenije. S 

tim u vezi, strucnjaci koji kreiraju multimedijalne materijale i obrazovne softvere 

trebalo bi, osim informatiĉkih znanja, da poznaju druge oblasti, naroĉito psihologiju, 

pedagogiju, didaktiku i metodiku. Prethodno pomenuto, svakako je velika odgovoronost 

i struĉnost jedne osobe, te s toga ovu vrstu nastavnih sadrţaja vrlo ĉesto izraĊuju veliki 

timovi struĉnjaka. Osim toga, u prethodno navedenoj Strategiji, veoma je vaţno 

rešavanje pitanja obrazovanja nastavnika za kvalitetniji rad s uĉenicima (koncepta, 

programa, prakse, uvoĊenja u posao, kontinuiranog usavršavanja), a posebno njihovog 

osposobljavanja za rad u duhu modernih koncepcija nastave i uĉenja (shvatanje prirode 

procesa uĉenja, novih uloga nastavnika i uĉenika, fokusiranje na uĉenje i one koji uĉe, 

kreiranje nastavnih situacija koje su podsticajne i olakšavaju uĉenje, izbor kvalitetnih 

udţbenika, saradnja s kolegama, praćenje i unapreĊivanje vlastite nastave - što se u 

Okviru digitalnih kompetencija (2017) precizno i definiše). (Strategija, 2012) što bi, na 

već postojeće zahteve i kompetencije koje bi tebalo da ima svaki uĉitelj, dodatno 

opteretilo ljude koji rade u prosveti. 

Na nesmetani rad uĉenika u nastavi podrţanoj ICT-om moţe uticati kvalitet 

hardvera, kako procesora tako i monitora. Sam broj adekvatnih raĉunara za rad moţe 

biti faktor koji će uticati na izbor oblika rada, što za obradu pojedinih sadrţaja nastavnih 

jedinica moţe biti oteţavajuća okolnost. Naime, neke nastavne jedinice SON/PiD su 

pogodne za obradu, a posebno utvrĊivanje, individualnim oblikom rada. Posebno 

mislimo na primenu mutlimedijalnih programiranih materijala i interaktivnih sistema za 

proveru znanja koji nuzno moraju biti realizovani individualnim oblikom rada, ali zbog 
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nedovoljnog broja racunara nastavnici ĉesto koriste grupni oblik rada (koji ima svoje 

prednosti i nedostatke) koji u ovom sluĉaju utiĉe na smanjenje mogućnosti 

individualizacije tempa napredovanja i izbora nastavnih sadrţaja. U skladu sa prethodno 

pomenutim, znaĉaj informacionih tehnologija, ali i manjkavosti njene upotrebe, istiĉe i 

Pravilnik o stalnom struĉnom usavršavanju i sticanju zvanja nastavnika, vaspitaĉa i 

struĉnih saradnika (2012), kojim se ukazuje na to da su informaciono-komunikacione 

tehnologije uvrštene meĊu osam prioritetnih oblasti struĉnog usavršavanja od znaĉaja za 

razvoj obrazovanja i vaspitanja. Ali, za kvalitet postignuća potrebno je poboljšanje 

uslova, obezbeĊivanje opreme za rad, internet konekcije, definisanje standarda školskog 

prostora i informatiĉke opreme, kao i definisanje mehanizama kontrole primene 

standarda. Dakle, „pored profesionalizacije i dobre pripremljenosti nastavnika za rad, 

potrebno je stvoriti i uslove za primenu inoviranih znanja i veština. Stvaranje uslova 

podrazumeva mnogo više od opremanja škola i odnosi se na brojne promene u samoj 

školi, ali i u široj društvenoj sredini - od vrednosti, odnosa prema obrazovanju, 

propisanih standarda rada do praktiĉnih procedura i naĉina rada koji će podrţati 

primenu inovacija za koje spremamo nastavnike‖ (Strategija, 2012: 38). 

Zaklјuĉak 

Uprkos tome da relevantna literatura govori u prilog, ali i protiv upotrebe IKT u 

nastavi, njena efikasnost još uvek zavisi pre svega od individualnih ambicija i osobina 

uĉitelja, jer sistemska rešenja od strane Ministarstva, koja bi regulisala uĉestalost, 

kvalitet i naĉin upotrebe još uvek ne postoje. Ĉinjenica je da upotreba raĉunara u nastavi 

Prirode i društva ne moţe u potpunosti zameniti nastavnika, ali mu svakako moţe 

olakšati i unaprediti nastavni rad. S tim u vezi, struĉnost i osposobljenost uĉitelja vaţan 

je faktor za frekventnost primene IKT u nastavi SON/PiD. Iz tog razloga, rezultati 

brojnih istraţivanja, ali i ciljevi Strategije 2012. mogu posluţiti kao polazna osnova za 

osavremenjavanje i unapreĊivanje postojećih studijskih programa za obrazovanje 

budućih uĉitelja, kao i za unapreĊenje programa struĉnog usavršavanja, kako bi uĉitelji 

bili kompetentni da sagledaju prednosti i nedostatke, kao i moguĉnosti primene IKT u 

nastavi SON/PiD. Kompjuter, kao osnovni sistem savremene tehnologije, nije, niti 

moţe biti univerzalno nastavno sredstvo koje će zameniti uĉitelja i ostale elemente u 

didaktiĉkom mnogoluglu, jer primena IKT u nastavi SON/PiD svoje prednosti moţe 

ostvariti jedino u pravilnom kombinovanju sa drugim nastavim modelima i sistemima, a 

sve pod struĉnom organizacijom i realizacijom uĉitelja.  
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ON-LINE FEJLESZTŐ ÉRTÉKELÉS  

A TANÁRKÉPZÉS GYAKORLATÁBAN 

Összefoglaló 

A digitális kultúra a tanárképzés módszereinek és formáinak átgondolását igényli, 

hiszen az innovatív lelkületű tanárgeneráció kinevelése nem épülhet régi oktatási 

berögződésekre és a hagyományos tanári sztereotípiákra. A tanári pályára való 

felkészülés komplex folyamat, amely a szaktantárgyi tudás mellett széleskörű 

pedagógiai-, pszichológiai és szakmódszertani ismeretek, készségek és attitűdök 

kialakítását és fejlesztését várja el a tanárképzéstől. Fontos a tanárképzős hallgatók 

összefüggő szakmai gyakorlatra való felkészítése, amely szimulált osztálytermi oktatási 

szituációk kialakításában, megfigyelésében és elemzésében történik.  

Tanulmányunk a tanárképzésben alkalmazott fejlesztő értékelési stratégiák 2 esetét 

mutatja be, amely a hallgatók tanári pályára való felkészülésében próbál újszerű 

megközelítést vinni a felsőoktatás pedagógiai gyakorlatába. Az egyik fejlesztő 

értékelési eszköz ugyan hagyományos értékelő kritérium táblázatokkal való koncepcióra 

építi a hallgatók pályaorientált fejlesztését és a hallgatók értékelési folyamatba való 

integrálásának esetét ismerteti. Míg a másik innovatív,on-line eszközfejlesztő értékelési 

aspektusait és stratégiáját mutatja be a tanárképzős hallgatók szakmai pedagógiai 

gyakorlatra való felkészülésében. 

Kulcsszavak: tanárképzés, fejlesztő értékelés, web-alapú applikáció, on-line értékelés 
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ON-LINE ASSESSMENT FOR LEARNING  

IN TEACHER TRAINING  

Summary 

The digital culture demands to rethink the methods used in the teacher training and 

its‘ forms, since the education of the new teacher generation with innovative temper 

cannot be built on traditional education and traditional teacher‘s stereotypes. Preparing 

students for the teaching-practice is a complex process. It is expected that teacher 

training programs given for students form and develop the wide range of pedagogical-, 

psychological- and methodological knowledge, skills and attitudes beside the subject 

knowledge. It is important to get students prepared for continual practical training 

which should happen by creating simulated classroom situation exercises, their 

observations and analysis.  

Our study presents two cases of implementation the assessment for learning 

strategies try to bring a new conceptions to teacher traning. The first of the mentioned 

strategies is the using of rubrics as a traditional assessment for learning tools in 

simulated classroom situation exercises and their observations and analysis process. The 

second strategy is based on an on-line assessment for learning process using web-based 

application aspects, which supported the real-time feedback. We present our 

experiences from the both of strategy and underline the most important didactical 

aspects of implementationin preparation process of undergraduate students for their later 

pedagogic practice. 

Keywords: teacher training, assessment for learning, web-based application, on-line assessment  

 

 

Bevezetés 

Az oktatási rendszerünkben megvalósuló valós reformokra az iskolák és oktatási 

intézmények keretein belül kerülhet sor, ahol az oktatási sztereotípiáktól elszakadva, a 

változásra és a változtatásra irányuló igény a vállalkozó szellemű és innovatív oktató 

belső meggyőződéséből fakadva tör a felszínre.  

Ugyanakkor a tanárképzés gyakorlata is paradigmaváltást igényel, amely szakmailag 

ütőképes pedagógus generációt tud kibocsátani a munkaerőpiacra. 

Laikusok sokasága úgy véli, hogy tanítani bárki tud, elegendő némi tantárgyi tudás 

és a többi ―tanítással járó‖ trükk az évek során a gyakorlattal majd megszerezhető. 

Mindez viszont sokkal komplexebb. A tanítás összetettségét sokkal inkább egy 

kamarazenekarhoz hasonlíthatnánk, ahol a tanulók, mint újonc zenészek különböző 

hangszereken játszva a tanár karmesteri képességei által látják és adják elő a művet. A 

tanár, mint karmester pedig, aki a tudásukat leginkább ismerő személy, szervezi és 



1067 
 

összeegyezteti a zenekari mű egyes részeit, miközben motivál és kommunikál a zenekar 

minden egyes tagjával (Darling-Hammond, 2006).  

A Darling-Hammond (2006) a 21. század tanárképzésesét a tanárjelölt egyéni tudás 

megszerzésében és annak közösségi térben való fejlesztésében, a tantárgyi témák és 

oktatási célok ismeretében és a tanítás képességének elsajátításában látja.  

Mindezek keretében a jövendőbeli tanárok számára ez sokrétű tudás, készség és 

attitűd elsajátítását jelenti (Error! Reference source not found.).  

1.ábra: Tanárképzés tanári kompetenciákra épülő keretrendszere 

 

Az innovatív lelkületű tanárgeneráció kinevelése nem épülhet a régi oktatási 

berögződésekre és a tanári sztereotípiákra. A digitális kultúrához illeszkedő oktatás 

teljesen más tanári szerepet és eszköztárat vár el a jövő tanárgenerációjától.  

A változás nem a tanár által használt IKT eszközökben rejlik, sokkal inkább a 

tanulási stratégiák újragondolásában, amelyek az új technológiákat a tanulási folyamat 

érdekében eredményesen fel tudják használni. Ebben a tekintetben a IKT technológiákra 

úgy tekinthetünk, mint katalizátorokra, amelyek a változásokat előremozdítják, ha az 

oktatásba egyszerű, jól tervezett módon, bevált, hatékony tevékenységek révén épül be. 

(Makó és Bánhidyné-Szlovák, 2007) 

Ahhoz viszont, hogy felkészült és piacképes pedagógusok kerüljenek a jövőben a 

szlovákiai magyar nyelvű iskolákra, elengedhetetlen, hogy a tanárképzésben is új 

módszerekkel és pedagógiai megközelítésekkel szervezzük számukra az oktatást. Azzal 

a meggyőződéssel vezérelve, hogy az on-line és digitális közeg eszközeivel támogatott 

tanárképzésből kikerült hallgatókból nagyobb valószínűséggel válik IKT-pozitív 
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szellemiségű- és a digitális kultúra elvárásaihoz adaptálódó tanár, mint ahogy a fejlesztő 

értékelés stratégiáit megélő és megtapasztaló tanárjelöltekből nagyobb eséllyel lép ki a 

pedagógiai gyakorlatba fejlesztő értékelés stratégiáit alkalmazó pedagógus. Jelenlegi 

tanulmányunk egy alkalmazott oktatási modellt mutat be, amely egyidejűleg támogatja 

a fejlesztő értékelés koncepciójának és a web-alapú alkalmazások jelenlétét a 

tanárképzésben. 

Fejlesztő értékelés a tanárképzésben 

A fejlesztő értékelés a Scriven-i (1967) formatív értékelés alap pilléreire építve, 

időközben tovább gondolva és stratégiába ágyazva (Bloom és társai, 1971), majd 

megoldást látva a teljesítmény javítására ismét újra gondolva (Black és William, 

2005)és a kritika kereszttüzébe állítva (Bennett, 2011)még ma is aktualitást kap az 

oktatás különböző színterein. 

Az elmúlt években egyre erőteljesebben jelenik meg a fejlesztő értékelés nemcsak az 

általános- és középiskolai oktatásban, de a felsőoktatás és a felnőttképzésben is.  

Richard J. Stiggins (1987) szerinta fejlesztő értékelés autentikus jelleget kap, ha a 

tanulót specifikus tudás, készség vagy attitűd elsajátításáról tesz tanúbizonyságot. 

 

A fejlesztő értékelés jellegzetességei: 

 a tanulóktól a tudásuk és készségeik megmutatása érdekében nagyobb 

felelősség érzetet vár el; 

 többféle tanulói tudást és készséget tár fel; 

 holisztikusan értékel; 

 tanulóknak kommunikált problémák és feladatok megoldására épül; 

 a tanulók elé állított célok egyértelmű és világosan megfogalmazott 

kritériumaira épül. (Szarka és Brestenská, 2014) 

 

Egyre nagyobb számban jelennek meg tanulmányok, amelyek a tanárképzésben és a 

pedagógiai gyakorlatban is rámutatnak az autentikus, fejlesztő értékelés alkalmazásának 

létjogosultságára. (Darling-Hammond és Snyder, 2000), (Bárdossy és Dudás, 2009), 

(Ganajová és társai, 2014) 

Darling-Hammond és Snyder (2000) a tanítás értékelésére irányuló autentikus 

értékelés keretrendszerét 4 pontban fogalmazza meg: 
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1. Az értékelések mintát vesznek a tanár/tanárjelölt aktuális tudásáról, készségeiről 

a szakma által támasztott elvárások tekintetében, úgy ahogy azok az oktatási 

környezetben jelen vannak. 

2. Elvárás, hogy az értékelésbe többrétű az oktatói gyakorlatban előforduló tudás 

és készség integrálása történjen meg. 

3. Az értékelés során hagyatkozni a változatos módon és különböző forrásból 

begyűjtött bizonyítékokra, amelyek begyűjtése mind időben, mind pedig az 

oktatás kontextusában különböző módon történik.  

4. Az egyének értékelése a szaktudás ismertetőjegyeinek kritériumokkal való 

összevetésével történik. 

 

A tanárképzés tekintetében Darling-Hammond és Snyder (2000) négyféle autentikus 

(fejlesztő) értékelési stratégiátír le, amely a tanárjelöltek szakmai tudásának, 

képességének, készségeinek és attitűdjeinek ad bizonyítékot: esettanulmány, mini-

bemutató(fellépés), portfólió és akciókutatás.  

 

 Esettanulmány – tananyagra nézve, tanulóra nézve, oktatási koncepcióra adott 

kontextusban 

 Mini-bemutató(fellépés) – oktatási szituációk szimulációja 

 Portfólió – a tudásról és a készségek bemutatásáról készült bizonyítékok 

gyűjteménye. Ide tartozhatnak mindazok az oktatás projektállási termékek, 

amelyek a konkrét tantárgyi óraszintű előkészületekkel kapcsolatos tananyag 

feldolgozások, tansegédeszközök és egyéb.  

 Probléma-alapú felfedezés (akciókutatás) – amely az oktatáson belül felmerülő 

hiányosságok, problémák kiküszöbölésére irányuló. A pályakezdőtanárok az 

osztálytermi akciókutatás révénolyan tudásra tesznek szert, amely fejleszti az 

analitikai gondolkodásmódjukat a problémával való szembesülés során. Az 

akciókutatás stimulálja a gyakorlatban felmerülő problémák javítására irányuló 

hipotézis alkotást, amely változtatásokat indukál.  

 

Az említett négy fejlesztő értékelés stratégia közül a szlovákiai tanárképzésben a 

tanárjelöltek tanulmányaik során elsősorban az első hárommal találkozhatnak kurzusok 

keretében. Míg az akciókutatás, mint autentikus értékelési stratégiára záró dolgozatok 

keretében kerül sor, ahol a hallgató a tantárgy pedagógiai akciókutatásban mutathatja be 

az adott tanári kutatókompetenciáit.Hallgatóink a szakmódszertani órák keretében 

esettanulmányokat végeznek, amelyek adott tantárgyi témakörök módszertani 

elemzésében nyilvánulnak meg. Komparatív elemzéseket végeznek különböző 
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tankönyvekben feldolgozott témák módszertani koncepciói között. Adott témakörök 

tananyagait különböző koncepciójú oktatásban dolgozzák fel a tradicionális frontális 

oktatástól, a munkáltató-, ill. kooperatív megközelítésen át egészen a kutatás-alapú 

oktatásig. Az oktatás projektállása keretében adott téma egyéni feldolgozású tanórai 

koncepcióit mini-bemutatók keretében is be mutatják.Tanulmányunkban a mini-

bemutatókra irányuló fejlesztő értékelési stratégia alkalmazott eszközeit szeretnénk 

bemutatni.  

Értékelő kritérium táblázatok 

A külföldi- (rubrics) és a hazai szakirodalom által leggyakrabban alkalmazott 

fejlesztő értékelési eszköz egyike, amely alapvetően az egyértelműen megfogalmazott 

tanulási célok, lehető legobjektívebb értékelését szolgálja(Szarka és Brestenská, 2014). 

Allen és Tanner szerint az értékelő kritérium táblázatok mátrix típusú autentikus 

értékelési eszközök, amelyek az adott tanulási folyamat kimenetében a teljesítmény 

szintjének meghatározására alkalmas (Allen és Tanner, 2006) .A kategóriákba tagolt 

dimenzionált kritériumok fejlesztő jellege abban rejlik, hogy a diák számára 

egyértelműen megfogalmazott elvárásokat is közvetít. Ezzel a regulatív jellegével a 

célorientált tudatos tanulástsegíti. 

WEB-alapú fejlesztő értékelésre irányuló alkalmazások 

A digitális technológia használata az értékelés keretein belül nem az oktatás újkori 

fenoménje. Jelenleg a legtöbbet használt szakkifejezések az adott területen: 

számítógépes értékelés, on-line értékelés, digitális értékelés, e-értékelés, technológiával 

irányított értékelés stb.   

A technológiával irányított értékelés általában azonos az on-screen teszttel, vagy 

azzal az automatizált folyamattal, amely a tesztkérdések válaszait értékelve 

automatikusan osztályozza is.Ezt az értékelési típust számítógépes értékelésnek nevezik 

(computer-assisted assessment). Az utolsó évtizedben a digitális értékelésnek éppen ez a 

formája kapott a fejlesztést illetően a legnagyobb figyelmet és a felhasználók között is a 

legelterjedtebb és a legtöbbet használt, ami az oktatási szektort illeti (Winkley, 2010). A 

számítógépes értékelés csupán egy a technológiával irányított értékelés sorából. Bár a 

digitális technológia korábbi eszközei még mindig jelen vannak az értékelés 

folyamatában, fejlesztés által olyan megoldások születtek, amelyek a technológiával 

támogatott értékelés mellett (on-screen teszttel automatizált osztályozási folyamattal) 

képesek adatokat osztályozni, eredményeket feldolgozni, tanulási folyamatot analizálni 

és azonnali visszacsatolást adni, továbbá lehetővé teszik a kommunikációt és a 

kollaborációt. 
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Hagyományos fejlesztő értékelési stratégia gyakorlata a szlovákiai 

tanárképzésben 

A fejlesztő értékelés tanárképzés gyakorlatába való implementálásának kezdetei 

esetünkben 2014-2017 időszakára tehető a Pozsonyi Comenius Egyetem 

Természettudományi Kar és a Selye János Egyetem Tanárképző Karával való 

együttműködésben.  

Elsősorban a szakmódszertani kurzusok keretében mutatkozott egy a tanulást 

hatékonyan előremozdító stratégiájának. Főként olyan autentikus tanulási kimenetek 

értékelésének objektivizálására vezettünk be, amelyekre az oktatási rendszerünkben 

nem voltak kidolgozott sztenderek, koncepciók és eszközök. Példaként 

megemlíthetnénk a tanulói prezentációt; az IKT eszközökkel támogatott prezentációt, 

aminek ma már formai, szerkezeti és technikai követelményei is vannak;a projektmunka 

bemutatását, mint a projekt-módszer szerves részét; a posztert, amely a prezentálás egy 

másik formája. Vagy ha tantárgy specifikus területre tévedünk, akkor maga a 

laboratóriumi-vagy mérési jegyzőkönyv vagy adott program nyelvben megírt forráskód 

vagy egyéb, amely a természet- és műszaki tudományok területén a hagyományos 

tanulói teljesítmény követő értékelési eszközök mellett autentikus kimenetnek számít. 

A hallgatóink esetében a 2015/2016-os akadémiai évben kezdetben az általunk, 

oktatók által összeállított értékelő kritérium táblázatot alkalmaztunk a mini-előadások 

értékelésében, amellyel a hallgató, mint tanárjelölt felkészültségét értékeltük téma 

módszertani kidolgozottsága alapján, a hallgató adott témakörben való jártassága 

tekintetében, illetve a nyelvi- és kommunikációs készségek alkalmazását illetően. 

A fejlesztő értékelés stratégiája értelmében a hallgatók a mini-előadásokat 

megelőzően megkapták az értékelő kritérium táblázatot, amellyel számukra 

megkezdődhetett a tudatos felkészülés. Ugyanakkor tisztában voltak azzal is, hogy az 

értékelés folyamatában nemcsak, mint értékelendők, de értékelők szerepében is részt 

kell, hogy vegyenek.A megfigyeléseink alapján a hallgatók azzal, hogy kötelezően 

résztvevőivé váltak az értékelési folyamatnak és a személyes véleményalkotást is 

elvártuk, két jelenségre figyelhettünk fel: vagy nagyon nagy empátiával és megértéssel 

kezelték társaik hiányosságaitvagy nagyon is kritikusan értékelték, próbálták a lehető 

legobjektívebben értékelni a kapott értékelő táblázat alapján a mini-előadások 

értékelendő attribútumait, amely alkalmanként éles és egyének teljesítményének 

konfrontálásokhoz vezetett. Az említett két jelenségnek több pszichológiai aspektusa is 

lehet: beszélhetünk a szakirodalom által leírt  

 az értékelő és értékelendő kapcsolatának aktuális állapotáról, 

 „szelídség-hatás‖-ról, amely abban jelentkezik, hogy az értékelő személye a 

számára rokonszenves személy értékelésnél sokkal elnézőbb és kevésbé 

szigorú, és hasonlóan a szimpátia hiány pedig nagyobb szigort vált ki az 

értékelőből.  
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 az észlelésben történő beállítódásról, amely az első mini-előadás hatására 

kialakult pozitív vagy negatív benyomás esete, amely befolyásolja a további 

előadások értékelését (Szabó-Thalmeiner, 2007). 

 

Az adott csoporttal a 2016/2017-es akadémiai évben dolgozva egy kissé más 

stratégiát vetettünk be. Abból a megfontolásból kiindulva, hogy hallgatóink tanári 

pályára készülnek, pedagógus szerepbe kerülnek hamarosan, ezért szükséges, hogy 

maguk is képesek legyenek hasonló értékelő kritérium táblázatot elkészíteni. Feladatul 

kapták, hogy egy ugyanazon tanulási kimenetre, esetünkben a mini-bemutatók 

értékelésére készítsenek első lépésben T-kártyát (Lénárd és Rapos, 2009), azaz az 

értékelésnél megfigyelt jelenségeket, mint értékelendő kategóriák listáját, majd azokhoz 

hozzárendelt kritériumokat.  

A hallgató a téma módszertani kidolgozottságát,témakörben való szakmai 

jártasságot, a nyelvi- és kommunikációs készségeket, az innovatív megközelítést és 

eredetiségetilletve afelhasznált információk forrásának megbízhatóságát adták meg a 

tanárjelöltek mini-bemutató értékelő kategóriaként. Ezt követően hallgatókat felkértük, 

hogy elemezzék az egyes kategóriákat és határozzák meg azokon belül az értékelendő 

kritériumokat. Összevetve az általunk oktatók által kidolgozott értékelő kritérium 

táblázattal, a hallgatók ugyan inspirálódtak, de nagymértékben ki is bővítették a 

meglévő értékelő táblázat tartalmát. A módszertani kidolgozottság kritériumaként az 

aktivizáló módszer választását, a mini-bemutató szerkezetét és a kognitív folyamatok 

szabályzását irányító stratégiákat jelölték meg. A témakörben való szakmai jártasságnál 

értékelendő kritériumnak tekintették az állami oktatási tervvel való összhang mértékét, a 

szakterminológia alkalmazásának mértékét, a tanárjelölt felvetődő kérdésekre való 

reakciókészségét, a magyarázatmódot és a témakör elméleti ismereteinek gyakorlattal 

való összekapcsolásának mértékét. Anyelvi- és kommunikációs készségek kritériumaként 

a beszédtechnika-, nyelvi készség-, nem verbális kommunikáció elemeinek 

alkalmazását és a figyelem fenntartásának mértékét jelölték meg.Az innovatív 

hozzáállás és eredetiségnél fontosnak tartották figyelni a mini-bemutatók során 

alkalmazott IKT eszközök jelenlétét, az egyéni készítésű tansegédeszközök és eredeti 

megközelítésű oktatási stratégiák alkalmazását. Legvégül pedig afelhasznált 

információk forrásának megbízhatóságát a bemutatott téma tartalmi töltetéhez 

felhasznált irodalom megbízhatósága és sokszínűsége volt az értékelés szempontja. Ezt 

követően az egyes kritériumokat kértük, hogy dimenzálják, azaz alakítsák ki az egyes 

kritériumok teljesítményi szintjeit. 

A hallgatók elmondása szerint nehézséget okozott számukra már a kritériumok 

kialakítása is, de azok teljesítményi szintekre való kidolgozása volt a legnehezebb és 

leginkább időigényesebb. Az így kialakított értékelő kritérium táblázatokkal dolgoztunk 

tovább.Megfigyeléseink alapján a hallgatóink a társaik értékelésében sokkal 

kritikusabbakká váltak, de a konstruktív és empátia lényegesen nagyobb mértékben volt 
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jelen az összefoglaló véleményezéseikben, amit annak tulajdonítunk, hogy a hallgatók 

saját közösen megalkotott kritériumaira épült az értékelési folyamat, tehát a személyes 

érdekek háttérbe szorítódtak, viszontaz értékelő és értékelendő kapcsolatából fakadó 

tényező a pozitív hangvétel erősítésével, bátorítással, javaslatokkal ötvözött vélemények 

megfogalmazásában volt fejlesztő jellegű a hallgatóink számára.  

Innovatív fejlesztő értékelési stratégia gyakorlata a szlovákiai 

tanárképzésben 

A másik esettanulmányunk pedig a web-alapú autentikus értékelő eszközök 

tanárképzésbe való implementálását mutatja be, amelyre a Selye János Egyetem 

Tanárképző Karán került sor a 2016/2017-es akadémiai évben, ahol szintén a 

szakmódszertani kurzust választottuk alapul, ahol előzőkben szintén az általunk oktatók 

(egyben szerzők) által szerkesztett értékelő táblázatot használtuk. Viszont sokszor azzal 

szembesültünk, hogy a mini-bemutatók szakmai tartalmára vonatkozó reflektálás 

háttérbe szorult, vagy ha készültek is jegyzetek, megjegyzések arra vonatkozóan, nem 

mindig sikerült hitelesen „visszajátszani‖, megismételni a hallgató által mondottakat és 

ezáltal konfrontálni a hibákkal vagy hiányosságokkal. 

Ezért egy olyan applikációt kerestünk, amely alkalmas rögzíteni nemcsak a 

hallgatók mini-bemutatóit, de egyben a külső megfigyelő, hallgató vagy akár értékelő 

által megfogalmazott „in-time‖ megjegyzéseket is. Ennek a feladatnak kiválóan 

megfelel a GoReact web-alapú alkalmazás, amely eredendően kommersz célokra 

készült olyan kurzusok számára, amelyek a prezentálás technikájának elsajátítására 

fókuszálnak, lehetőséget adva „in-time‖ reflektálásra vagy kész videó felvételek 

feltöltésére és azok időben késleltetett reflektálására. Lehetőséget biztosít az oktató 

számára kurzusok menedzselésére, a kurzusra feljelentkezők kommunikációjára és 

kollaborációra. Az ingyenes verzió a regisztrációtól számítóan korlátozott időtartamra 

lehetőséget nyújt kurzus menedzselésre, amely elteltével engedélyezi még a 

videófelvételek rögzítését, amely szintén korlátozott időtartamra biztosított, ezeket 

kimerítve viszont az appon belüli további tevékenység már költségekkel jár.   

Számunkra első próbálkozásnak az ingyenes verziója teljes mértékben megfelelt, hiszen 

a hallgatók kis csoportjával dolgoztunk, így a korlátozások több próbálkozásra adtak 

lehetőséget. 

A hallgatóink a GoReact alkalmazással csak a kurzus során találkoztak először. 

Természetesen előzetesen, mint ahogy az előző szakmódszertani kurzus során a web-

alkalmazás nélkül a hallgatóknak fel kellett készülniük mini-bemutatóval, feldolgozva 

egy adott téma oktatási szimulációját, amelyek értékelésénél a már említett értékelő 

táblázatokat alkalmaztuk. Tehát a hallgatók a klasszikus értelemben vett értékelésre és 

reflektálásra voltak felkészülve, nem számoltak hibáikkal és hiányosságaikkal való 

konfrontálással a web-applikáció által. Azórát követően egy mini interjú keretében 

kérdeztünk a hallgatók véleményére az applikációval kapcsolatban. A strukturált mini-

interjú kérdései a 1. táblázat-ben találhatók. 
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1. táblázat: A hallgatói strukturált mini-interjú kérdéseinek kódolása 

K1 
Fejezze ki a gondolatait folytatva a mondatot! „A GoReact web-aplikáció 

alkalmazása során…‖ 

K2 
Fejtse ki a véleményét folytatva a mondatot! „A GoReact web-aplikáció 

alkalmazása során az tetszett, hogy…‖ 

K3 
Fejezze ki a véleményét folytatva a mondatot! „A GoReact web-aplikáció 

alkalmazása során az nem tetszett, hogy…‖ 

K4 
Fejezze ki a véleményét folytatva a mondatot! „A GoReact web-aplikáció 

alkalmazása során zavaró volt…‖ 

K5 Miben látja a GoReact web-aplikáció előnyeit? 

K6 Miben látja a GoReact web-aplikáció hátrányait? 

 

Majd a szemeszter során már tudatosan alkalmaztukés további három alkalmunk 

nyílt még a GoReact applikációra és a hallgatókat a kurzus végén is ugyan azokkal a 

kérdésekkel interjúztattuk, mint az első alkalommal. 

Az interjú során elhangzott válaszok összehasonlítása (2. táblázat) az web-aplikáció 

első alkalmazását követően és a kurzus végeztével: 

2. táblázat: A strukturált mini-interjú kérdéseire adott hallgatói válaszok 

 A hallgatók válaszai a GoReact 

applikáció első alkalmazása után 

A hallgatók válaszai a kurzus végén 

K1 

„… teljesen meglepett.‖ 

„… kellemetlenül éreztem, amikor 

rögzítették az előadásomat.‖ 

„… kellemetlen volt a társaim előtt 

visszanézni a rólam készült videót.‖ 

„… zavartságot éreztem.‖ 

„… még mindig zavart a kamera‖ 

„Sokban javultak az előkészületeim. 

Nagyon odafigyeltem, hogy helyesen 

fejezzem ki magam az előadásom 

során… és érdekes, de még az 

előadásom során is hamarabb 

észrevettem a hibáimat, amiket 

próbáltam ott helyben javítani‖ 

 „… valahogy nehezen szoktam meg, 

hogy azonnal szembesülök a 

hibáimmal.‖ 

„úgy érzem sokat fejlődtem‖ 

K2 

„… visszajelzést kaptam.‖ 

„vissza tudtuk nézni, hogy mit 

csináltunk helyesen és hol kell 

erősítenünk.‖ 

„… azonnali visszajelzést kaptam a 

hibákról, amiket az előadás során 

vétettem.‖ 

„… lehetőséget teremtett arra, 

hogy az előadásmódunkról kapjunk 

képet.‖ 

 

 

„… a vége felé már játéknak vettük és 

közben tanultunk.‖ 

„… azonnal visszajelzést kaptam.‖ 

„… nem feltétlenül csak az 

előadásmódunk javult, de nagyon oda 

kellett figyelnünk a helyes kémiai 

kifejezések használatára is.‖ 

„… rögtön visszajelzést kaptam arról, 

hogy mit mondtam rosszul.‖ 
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K3 

„… nem tudtunk róla.‖ 

„… felvétel készült rólam.‖ 

„… vissza kellett magam nézni a 

videón.‖ 

„… videózták az előadásomat, 

majd azonnal szembesítettek a 

hibáimmal‖ 

„… videó felvétel készült rólam.‖ 

„… főként csak a hibákról kaptunk 

visszajelzést.‖ 

„… vissza kellett magam nézni.‖ 

„… a kamera jelenléte‖ 

K4 

„… a társaim előtt a rólam készült 

videó visszanézése.‖ 

„… a kamera.‖ 

„… a videózás, és hogy 

felkészületlenül ért.‖ 

„… a tanárnő folyamatos 

jegyzetelése.‖ 

„… a kamera jelenléte‖ 

„… semmi… talán még kicsit a videó 

kamera…‖ 

„vissza kellett magam hallgatni…‖ 

„különösen semmi‖ 

K5 

„Rögzíthető, visszajátszható és 

későbbi összehasonlításra is 

alkalmas.‖ 

„Videófelvétel készítése közben 

képesek vagyunk megjegyzéseket 

tenni, ami feliratozásban jelenik 

meg a lejátszáskor… Ez tök jó!‖ 

„Segít javítani az 

előadásmódunkon.‖ 

„Az előadókészségünket tudjuk 

tudatosabban fejleszteni. Talán 

még a lámpalázon is segít majd?!‖ 

„Azonnal szembesültünk a hibás 

kijelentéseinkkel… érdekes volt 

visszanézni az első videókat‖ 

„Talán nem is az előadásmódomban 

segített fejlődni, hanem, hogy 

mennyire oda kell figyelnem, hogy 

hogyan fejezem ki magam, hogyan 

magyarázok a diákjaimnak… sajnos 

ezen a téren voltak hibáim ‖ 

„Sokat fejlődtem… már nem zavart 

annyira a kamera sem… igaz, még 

mindig nehéz a társaim előtt 

szembesülni a hibáimmal…‖ 

„A felvétel készítése, annak 

visszanézése és a hibáinkkal való 

azonnali szembesülés.‖ 

K6 

„Stresszelt … !!!‖ 

„Az applikáció hátrányait nem 

sikerült egy alkalom után 

megismerni, de nekem nem jött be 

ez az app, főként, hogy én voltam a 

szenvedő alanya.‖ 

„Szerintem időigényes, a 

társaimnak pedig unalmas, hogy 2x 

végig kell hallgatniuk egy 

ugyanazon témát.‖ 

„Nem látok hátrányát… maximum, 

hogy időrabló  …‖ 

„időigényes‖ 

„szerintem nincs‖ 

„sok időt vett el az órán… ja, és kár, 

hogy fizetős, ha tovább szeretném 

használni…‖ 

„semmi…‖ 

 

A hallgatók válaszaiból látható, hogy az első alkalomból adódó zavarodottság és 

meglepődés érzése az azt követő három alkalom után csökkent. A hallgatóknak 

egyértelműen tetszett, hogy azonnali visszajelzést kaptak a tanártól az applikáció 

alkalmazása révén. Az applikációval kapcsolatos nem tetszésük az első alkalom után a 
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hallgatókban kiváltott „sokkhatásban‖, majd a kurzus végén főként a róluk készült videó 

felvételekkel kapcsolatos érzésekben fogalmazódott meg.Az első alkalom után 

zavarónak jelölték meg a hallgatók a kamera jelenlétét és a videó felvétel visszanézését, 

egy esetben volt, hogy a tanár jegyzetelése is zavaróan hatott. A kurzus végén szintén 

csak a kamera jelenlétét és videó felvétel visszanézése zavarta a hallgatókat. Az 

applikáció előnyeit a hallgatók az első alkalom után főként az azonnali reflektálásban és 

az előadásmód javításában látják, míg a kurzus végén pozitívumként jelölik meg az 

azonnali visszacsatolás lehetőségét, de válaszaikban megjeleni az is, hogy nem csupán 

csak az előadásmód, hanem annak tartalmi töltetére is kaptak visszajelzést, tehát 

szakmódszertani szempontból is fejlődtek. Az első alkalom sokkhatása érzékelhető a 

hallgatók válaszain, amelyekben az applikáció hátrányairól nyilatkoztak, ugyanakkor 

már az elején időigényesnek vélik, ahogy ez a vélemény a kurzus végén továbbra is 

megjelenik. 

Összegzés 

Tanulmányunkban leírt esettanulmányokkal szerettünk volna betekintést nyújtani a 

fejlesztő értékelés gyakorlatára a tanárképzésben az első esetben rámutatva a fejlesztő 

értékelési stratégia hatékonyságára a hallgatók bevonásával illetve példa a hallgatók 

felkészítésére fejlesztő értékelési eszköz megalkotására, amely a pedagógiai 

gyakorlatuk szerves részévé kell, hogy a jövőben váljon. Másik eset egy web-alapú 

applikáció fejlesztő értékelés céljával történő alkalmazását mutatja, amely nemcsak a 

technológia oktatásba való implementálásával tekinthető innovatív jellegűnek, de a 

web-applikáció által kínált azonnali reflektálás lehetősége elősegíti a tanárjelöltek 

szakmai fejlődését az oktatási szituációkat szimuláló mini-bemutatók során. Mindkét 

fejlesztő értékelési eszköznek létjogosultsága van a felsőoktatásban, hiszen a tanulási 

folyamat támogatásában betöltött szerepüket már jó néhány éve nem kérdőjelezi meg 

senki. Annál is inkább fontos a tanárképzésbe való erőteljesebb integrálása, ahol a 

jövendőbeli tanárok saját tapasztalataik révén ismerik meg a tanulástámogató hatásukat 

és válik számukra természetes oktatási stratégiává. 

 

Köszönetnyilvánítás: A tanulmány a Szlovák Oktatásügyi Minisztérium 002UJS-

4/2016 sz. KEGA projektjének keretében készült.  
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KÉZMOZGÁS VEZÉRLÉS MINT PROJEKTFELADAT 

AZ INFORMATIKA OKTATÁSÁBAN 

Összegfoglaló 

Manapság az oktatásban elengedhetetlen a modern technológiák és azok 

alkalmazásának megismertetése a hallgatókkal, melynek egyik hatékony módszere 

projektfeladat kidolgozása. Egy projektfeladat kapcsán a tanórákon kívül megszerezhető 

gyakorlati tudással, tapasztalattal bővíthetik a diákok az oktatott ismereteiket. Ezen cikk 

egy kézmozgás érzékelő rendszer megvalósításának példáján keresztül mutat be egy 

projektfeladatot, a projektoktatás alkalmazásának lehetőségét. 

Kulcsszavak: projektoktatás, kézmozgás vezérlés, ember-számítógép interfész 
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HAND MOVEMENT CONTROL AS A PROJECT TASK IN THE 

IT EDUCATION 

Summary 

Nowaday in education, its essential to acquaint the students with modern 

technologies and its application, and the project work is the one of the best way to 

achieve this. In connection with a proejct task their knowledge can be expanded by 

practical knowledge and experience acquired outside a classroom activity.  This article 

presents the syllabus for a project work based on the implementation of a hand 

movement controller system and the application possibilities of the project based 

learning. 

Keywords: project work, hand control, human-machine interface 

 
 

Bevezető 

Az oktatási terület folyamatos változáson megy át, ahogyan a körülöttünk lévő világ 

is. Ez különösen igaz az informatikai ágazatra. Ezért fontos, hogy az oktatási módszerek 

és eszközök is lépést tartsanak a fejlődéssel, különben az így megszerzett tudás elavulttá 

vagy elégtelenné válhat. A lexikális tudás mellett igen fontos az ismeretek gyakorlati 

feladatokban történő alkalmazása, ennek átadása különösen nagy kihívást jelent az 

rohamosan fejlődő informatika területén. A gyakorlati oktatás részeként különböző 

feladatok során a diákok a már megszerzett elméleti ismereteiket a gyakorlatban is 

kipróbálhatják, amelyet később eredményes szakmai tudásként, tapasztalatként 

használhatnak fel. Az elvárt gyakorlati tudás elsajátítására az egyik eredményesen 

alkalmazható módszer az úgynevezett projekt alapú tanulás, amely esetében a diákok 

csoportokat alkotva, meghatározott célok megvalósítása érdekében, projektfeladatokat 

oldanak meg.  

A projekteken alapuló oktatás módszerét már William Heard Kilpatrick, The Project 

Method című 18 oldalas tanulmánya is taglalja (Kilpatrick, 1918). Eszerint a 

projektfeladat témáját célszerű a kor elvárásainak valamint a diákok érdeklődési 

körének megfelelően kiválasztani, így érhető el leginkább a tanulók aktív részvétele a 

feladatokban. Fontos tényező a diákok számára megfelelő személyes tapasztalat 

megszerzése, emellett a csoportmunka és a felelősségvállalás kialakítása is (Dewey–

Kilpatrick, 1935).  

A cikkben egy az informatikai területhez, azon belül az ember-számítógép 

interfészek, a kézmozgás vezérlés területéhez kapcsolódó, gesztusvezérlő rendszer 

kialakítását célzó projektfeladat kerül bemutatásra, melynek megvalósítása során 

szerezhető ismeretek jól kiegészíthetik az elméleti oktatás során szerzett tudást.  
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Projektfeladatok célja, tartalma 

Az informatikai, beágyazott rendszerek területével kapcsolatosan bemutatandó 

projektfeladatot fél éves ütemezés szerint célszerű megvalósítani, amely megvalósítható 

középiskolai vagy akár felsőoktatási szakkőr keretében szervezett projektfeladatként is, 

természetesen az elérni kívánt célok szintjének megfelelő megválasztásával. A 

gesztusvezérlő rendszer kialakítását célzó projektfeladat kapcsolódik a programozás, 

elektronika, digitális technika, jelek- és rendszerek, mérés- és irányítástechnika 

tématerületéhez, a rendszer kialakításán elsajátítandó ismeretek ezen tantárgyak 

gyakorlati ismereteit jól kiegészítik. A projektfeladat kidolgozásának folyamatábrája az 

1. ábrán látható. 

A projektfeladat megvalósítása során szem előtt kellett tartani azt, hogy lehetőleg 

költséghatékony megoldások kerüljenek kidolgozásra, amely egy oktatási célú projekt 

esetén, ahol a diákok otthoni felkészülése, feladatai is jelentős hangsúlyt kapnak, 

elengedhetetlen, hisz ott az oktatási infrastruktúra nem áll rendelkezésre. A 

projektfeladat összetett, több tantárgyban tanult ismeretek gyakorlati alkalmazását 

kívánja meg, továbbá az ismeretek bővítése is szükséges a beágyazott rendszerek 

területével kapcsolatos, a megvalósításhoz szükséges egyéb ismeretekkel. A projekt 

kidolgozásának elején ezért célszerű lehet egy, az előzetes ismereteket áttekintő, 

felzárkóztató oktatás megtartása. A projekt összetettsége alapján 2-3 fős csoportok 

kialakítása a felzárkóztató oktatással párhuzamosan megtörténhet, célszerűen egy-egy 

csoporthoz csoportvezető kijelölésével. A csoportok belső feladatelosztását a 

csoporttagok közösen határozzák meg és az oktató útmutatásai alapján mérföldkövekkel 

részletezett időtervet is készítenek a megvalósítás tervezett menetéről. A feladatok 

végrehajtását és az oktatóval való konzultációt a csoportvezető koordinálja. A 

mérföldkövek elérésekor fontos, hogy a csoport tagjai ismertessék az általuk addig 

elvégzett részfeladatokat, így lehetőség van a tematika módosítására és az esetleges 

elmaradások pótlására. Az oktató figyelemmel kíséri a projektfeladat kidolgozásának 

folyamatát, a mérföldkövek teljesítését, és amennyiben szükséges segíti a projekt 

előrehaladását. A projekt befejeztével a megvalósítás lépéseiről, az esetlegesen 

felmerült problémákról, azok megoldásáról, az eszköz működéséről egy dokumentációt 

kell készíteni a diákoknak, valamint egy prezentáció keretében kell bemutatni az elért 

eredményeket. A projektek eredményeinek, annak kidolgozottsága függvényében, 

célszerű megfelelő publicitásra is lehetőséget adni, akár kiadványok keretében, mint 

ahogy erre egyes projektek esetén lehetőség volt (Ferde-Papp- Kővári, 2015) 

(Gelencsér-Kutschi-Doszkocs-Kővári, 2015) (Gere-Kővári, 2015) (Molnár – Kocsó-

Kővári, 2015) (Rostás-Kővári, 2015). 
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1. ábra: Projektfeladat kidolgozásának folyamatábrája 

 

 

A projektfeladat keretében fejlesztendő eszköz tekintetében olyan rendszer 

választása célszerű, mely felkelti a diákok érdeklődését, így szívesen foglalkoznak a 

feladattal és egyben megismerteti a korszerű informatikai eszközök használatát (Kővári, 

2017), mint például az agy-számítógép interfészek területe (Katona-Kővári, 2016) 
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(Katona-Kővári, 2015), vagy épp a gesztusvezérlés (Sziládi, 2016). Egy 

kézmozdulatokon alapuló gesztusvezérlés megvalósítása nem feltétlenül igényel 

összetett eszközt (Sziládi, 2016), ezért egy ilyen rendszer kialakítása akár 

projektfeladatként is megvalósítható. A következőkben a projektfeladatként 

megvalósítandó, a kéz helyzetének mérésén alapuló gesztusvezérlő rendszer 

kidolgozásának lépései, a felhasznált eszközei kerülnek bemutatásra 

Kézmozgás vezérlés megvalósítása 

A cikkben bemutatott gesztusvezérlést számítógépes játékok esetén is általánosan 

alkalmazzák, gondolva itt a Kinect vagy Wii Remote eszközökre. A gesztusvezérlő 

rendszer kialakítására olcsó fejlesztőrendszer választása célszerű, hogy a fejlesztés ne 

csak az iskolai infrastruktúra által biztosított környezetben legyen folytatható, hanem 

otthoni körülmények között is. Több gyártó kínálja a különböző vezérlőegységek, 

illesztőkártyák számos típusát, akár egyedi igény szerint elkészített áramköri lapokkal 

együtt is. Egy beágyazott rendszerek területéhez kapcsolódó projektfeladat hardver 

egységeinek kiválasztásakor figyelembe kell venni a szükséges jelátalakító, jelillesztő 

egységeket, érzékelőket, beavatkozókat, és hogy azokat milyen módon kell kialakítani. 

Különböző szenzorok esetén a többféle illesztési mód miatt – egyszerű digitális ki- és 

bemenetek – külön illesztő modulok stb. alkalmazása is szükségessé válhat. Ezek széles 

skálája szintén a rendelkezésre áll a gyártók kínálatában. A projektfeladat jellegét és az 

eszköz árat figyelembe véve az Arduino platform a célszerű választás. 

Arduino platform 

A gesztusvezérléshez szükséges ultrahangos távolságmérő szenzorok adatainak 

előfeldolgozása elvégezhető egy Arduino típusú mikrovezérlővel eszközzel, amelyhez 

többféle módon – analóg, illetve digitális ki- és bemenetek segítségével – 

csatlakoztathatunk különböző modulokat, szenzorokat. Az Arduino platformhoz sokféle 

szenzor, illesztőegység és modul kapcsolható, köszönhetően a fejlesztési filozófiának, 

mely szerint bárki módosíthatja mind a hardvert, mind pedig a szoftvert. A 

vezérlőegység egy nyílt forráskódú, ingyenes fejlesztő környezet (IDE) segítségével 

programozható, amely egyszerűsített, a C programozási nyelven alapuló szintaktikát 

használ (Margolis, 2012). A diákok számára a könnyű használhatóság és szerelhetőség a 

fenti eszköz használata mellett szól, hiszen rengeteg kiegészítő, modul és érzékelő áll 

rendelkezésre, amelyek könnyen illeszthetők. A vezérlő programkód megírása is csak 

alapszintű programozói ismereteket kíván, mivel sok, az interneten is elérhető, 

különböző célokra alkalmas függvénykönyvtár, valamint a közösség által már korábban 

elkészített projekt leírása áll rendelkezésre (Arduino, 2017). 
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Hardver megvalósítása 

A mikrovezérlő egység kiválasztása után fontos lépés a kéz mozgását érzékelő 

szenzorok kiválasztása. A felmerülő problémák – gyenge jelkibocsátás, rövid hatótáv, 

érzékelő közeg visszaverődésének szöge – a legtöbb szenzortípusnál felmerülhet. A 

praktikusság és az ár figyelembevételével mégis érdemes egy ultrahangos egységet 

választani, mivel ennek hatótávja akár 2-3 méter is lehet, valamint a megfelelően 

elhelyezett érzékelők esetében a más felületről visszaverődő zavaró visszhangjeleket is 

minimalizálni lehet. A kéz helyzetét érzékelő egység három, egymástól azonos 

távolságra elhelyezett ultrahangos távolságérzékelőt alkalmaz, amely segítségével a kéz 

pozíciója három sávban vizsgálható (2. ábra). A gesztusvezérlő rendszer belső felépítése 

a 3. ábrán látható. 

2. ábra: Kéz helyzetét érzékelő egység  
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3. ábra: Gesztusvezérlő rendszer felépítése 

 

 
Az Arduino alapú érzékelő egység számítógéppel történő illesztése egyszerűen 

megvalósítható USB kapcsolaton keresztül, de igény szerint az adattovábbítás történhet 

akár bluetooth, illetve Wifi kapcsolaton keresztül is (az utóbbi két esetben azonban 

szükséges külső tápellátás az Arduino modul számára, amelyre az USB kapcsolatnál 

nincs szükség). 

Vezérlő szoftver megvalósítása 

A gesztusvezérlés megvalósításához szükséges egy számítógépen futó alkalmazás, 

mely az egyes gesztusokat észleli és ez alapján a szükséges vezérlést megvalósítja. A 

programnak célszerűen taníthatónak kell lennie, hogy különböző gesztusokhoz eltérő 

vezérlési funkciókat lehessen hozzárendelni. Emellett célszerű egy olyan felület 

kialakítása, amellyel a felhasználó beállíthatja az érzékelt mozdulatsorhoz tartozó 

vezérlési utasítást.  

A szoftver elsődleges feladata, hogy az Arduino egység által küldött kéz pozíció 

adatokat fogadja, majd ezeket egy algoritmus segítségével számsorokká képezze le, így 

könnyítve meg a felek későbbi feldolgozását. A számsorozatok generálásának menetét a 

3. ábra szemlélteti egy példán keresztül. A példában a bal és jobb kéz pozíciója 3-3 

ultrahangos távolságérzékelővel (S1-S3) kerül érzékelésre. A kéz érzékelőktől mért 

távolsága alapján a kéz pozíciója sávokra osztható, a 4. ábrán 3 sáv került definiálásra. 

Egy mozdulatot a jobb és bal kéz számsorokban kódolt helyzete határoz meg. 

4. ábra: Kéz pozíciója által meghatározott mozdulatsor leképezése 

 
Az előzőekben bemutatott egyszerűsített feldolgozás relatív könnyen 

leprogramozható, az egyes gesztusokat jelentő mozdulatokhoz vezérlő funkciók 
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rendelhetőek. Mivel eltérő egy középiskolai, illetve egy felsőoktatási intézményben 

tanuló diák tudása és ismeretanyaga, ezért egy középiskolai szakkörön javasolt egy 

egyszerűsített feldolgozást végző, mindössze néhány mozdulatsort ismerő program 

kidolgozása, míg egy mérnök informatikusokból álló csoport számára egy összetettebb, 

tanítható gesztusvezérlő rendszer fejlesztése célszerű. 

Összefoglalás 

A cikkben bemutatott példa egy szakköri projektfeladat rövid bemutatása, amely 

gyakorlati ismeretek alkalmazásának elsajátításával bővíti a diákok szakmai tudását, 

valamint a csoportmunka megalapozza az együttműködési képességüket. Ezek igen 

fontos tényezők, mivel manapság a munkahelyek többsége elvárja szakmai ismeretek 

nem csak elméletben, hanem alkalmazásában megjelenő tudást, és a munkavállalóitól 

azt is, hogy jól, és eredményesen tudjanak csapatban együttműködni. A cikkben 

bemutatott, akár szakkör keretien belül is kidolgozható projektfeladat hozzájárulhat nem 

csak a szakmai kompetenciák fejlesztéséhez, hanem a tanulók együttműködési, 

problémamegoldási és előadásmódbeli képességeinek fejlesztéséhez. 

A bemutatott projektfeladatban megszerezhető szakmai ismeretek jó alapot adnak a 

jelek és rendszerek, mérés- és irányítástechnika, programozás tématerületének 

elsajátításához, melyek igen jól alkalmazhatóak más számítógép alapú rendszerek 

fejlesztését célzó projektekben is.  

Köszönetnyilvánítás 

EFOP-3.6.1-16-2016-00003 K+F+I folyamatok hosszú távú megerősítése a 
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A CROWDSOURCING HASZNÁLATA A 

NONFORMÁLIS TANÍTÁSBAN ÉS TANULÁSBAN 

Összefoglaló 

Az előadás téma a crowdsourcing használata az oktatásban. A crowdsourcing az 

IKT és a digitális technológiák által indukált egyik aktuális jelenség. Egy olyan 

folyamat, mely során szolgáltatásokat, ötleteket vagy éppen tartalmat lehet kapni 

nagyszámú embertől, pontosabban online közösségektől. 

Az előadás elején a szerző bemutatja a crowdsourcing fogalmát, annak helyét az 

információs társadalomban, a mindenhol jelenlévő informatikában és Web 2.0-ben. 

Később bemutatja a crowdsourcing által előidézett módszertani paradigmaváltást. Ez 

vezet el az előadás fókuszpontjáig, ahol a jelenséget több kategóriába sorolja a szerző. 

A nonformális tanulás kapcsán bemutatja a kollektív intelligencia és tömegek 

bölcsessége fogalmát, mindezt azért, hogy prezentálja, az online közösségek milyen új 

szerepekhez jutnak a tanulásban, tanításban, beleértve a citizen science-t is. 

Kulcsszavak: crowdsourcing, oktatás, tanulás, IKT 
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USE OF CROWDSOURCING IN NON-FORMAL TEACHING 

AND LEARNING 

Summary 

This paper introduces use of crowdsourcing in education. Crowdsourcing is the 

latest revolution brought by the digital technologies of computing and communication. 

It is nowadays popular process of obtaining services, ideas, or content by soliciting 

contributions from a large group of people, especially from an online community. 

Firstly the author is going to introduce the phenomenon crowdsourcing in the 

context of information society, ubiquitous computing and Web 2.0. Then he will look at 

the paradigm shift in methodology caused by the advent of crowdsourcing. This brings 

up the focus of the talk, where crowdsourcing will be categorized by several aspects. 

Regarding the non-formal learning, the talk will introduce the theory of collective 

intelligence, wisdom of the crowds, all in order to present the new roles online 

communities can play in teaching and learning, including citizen science. 

Keywords: crowdsourcing, teachning, learnin, ICT 

 
 

Bevezetés 

Az internet megjelenésével és elterjedésével gyökeres változás történt az információ 

szerzésben, átadásban, tárolásban, feldolgozásban, de az online közösségek tagjainak 

aktivitásában is. Mindez hatással van a digitális állampolgárok tanulási mintázataira. 

Ezen változások leginkább a crowdsourcing jelenségében kristályosodnak ki. 

A crowdsourcing a hálózatba kötött digitális eszközök és az internet által támogatott 

legújabb forradalmak egyike, és a jelenben népszerű módja annak, hogy intézmények és 

vállalatok ötleteket, megoldásokat, szolgáltatásokat vagy tartalmat kapjanak a számukra 

és egymás számára is ismeretlen felhasználók közösségétől. A crowdsourcing 

leegyszerűsítve önkéntes online aktivitás, melynek során a felhasználók egy konkrét cél 

érdekében (alapvetően) önkéntes munkát végeznek (Howe, 2006). 

Definíciók 

Fontos részlet, hogy crowdsourcing projektekről a polgárok nyílt felhívás során 

szereznek tudomást, és a részvétel nincs iskolai végzettséghez, betöltött pozícióhoz, 

munkakörhöz vagy státuszhoz kötve. Egy olyan forradalom, mely az iskolázottság 

különböző szintjein álló polgárokhoz is eljut, miközben a kollektív intelligenciájukra 

épít. Számos kisebb projekt létezik, a legismertebb globálisak a Threadless, az 

iStockphoto, az InnoCentive, és Goldcorp Challenge (Brabham, 2008). 
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Röviden ki kell térniük a terminológiára. A crowd tömeget, míg a sourcing 

beszerzést jelent. „A »crowd«… [azonban] félrevezető elnevezés, mert azt sugallja, 

hogy: egyfelől bárki »elérhető«; másfelől, hogy emberek egy nagy csoportja válogatás 

nélkül invesztál pénzt és energiát valamibe. […] A definiálatlan tömeg helyett tehát, 

célszerűbb a saját közösséget, közösségi hálózatok rendszerét használni, hiszen az ilyen 

kapcsolatok alkotják a vállalkozó társadalmi tőkéjét, vagy azon erőforrások  

összegét, melyek a hálózati kapcsolatokból származnak, és abba vannak beágyazva‖ 

(Földes, n. a.). 

A crowdsourcing a gyakorlatban szorosan összekapcsolódik tömegek bölcsessége és 

közösségi tartalomlétrehozás jelenségével. A crowdsourcingban, hasonlóan a 

felsoroltakhoz, az önkéntességen van a hangsúly. A crowdsourcing felfogható egyfajta 

közösségi ötletbörzére és elemző, véleményező munkára épülő együttműködésként, 

tanulást is. Ez az együttműködés létrejöhet tudományos, kulturális, államigazgatási, 

civil intézmények, a digitális állományok fenntartói és a társadalom tagjai – a bölcs 

tömeg – között.  A tudományos diskurzus a jelenség kapcsán citizen scienceről is beszél 

(magyarul közösségi tudomány), ahol kevésbé az adott közösséget érintő gyakorlati 

ügyeken, mint adatok mindennapi felhasználók által történő feldolgozásán van a 

hangsúly. A crowdsourcingban való részvétel minden fél számára kölcsönös előnyökkel 

jár. A társadalom tagjai azáltal, hogy sikeres projektekben vesznek részt, elismertségere, 

önbecsülésre, vagy akár anyagi juttatásokra is tesznek szert, miközben új képességeket 

szereznek.  

Nonformális tanulás 

A crowdsourcing proaktív részvételt jelent. Ennek az aktivitásnak több szintje van, a 

legaktívabb részvétel esetében az online közösség tagjai kisebb-nagyobb feladatokat 

végeznek például egy adott gyűjtemény számára. Ilyen lehet a szövegek digitalizálása és 

adatbázisba való bevitele egyetemi hallgatók által, egy nyers digitális képgyűjtemény 

valamilyen szintű feltárása, címkézése, vagy éppen Wikipédia szócikkek írása. 

Crowdsourcingnak fogható fel az értékelés rendszere. A crowdsourcing során az online 

közösség tagjai meglévő állományok, halmazok feldolgozását, adatolását, publikálását 

segítik, vagy éppen adatokat szolgáltatnak, gyűjtenek, dolgoznak fel, az utóbbi már 

gyakran citizen science keretében történik. Az eredményeket végül szakemberek, az 

adott tudományterület kutatói ellenőrzik és pontosítják. 

A hagyományos kiszervezéssel ellentétben, a kihelyezés a közösség felé irányul, egy 

átfogóbb, nyíltabb, innovatívabb, más aspektusú megközelítés, megoldás reményében. 

A közösség általában megoldásokat jelöl ki, miközben maga is ismereteket szerez. 

A mindennapi gyakorlatban a crowdsourcing esetében vállalatok, intézmények, 

társadalmi szervezetek vagy éppen önkormányzatok a kreatív vagy információszerző 

tevékenységük egy részét vagy akár egészét kiszervezik az online közösség felé. A 

mikrotudósítókra alapozó crowdsourcing így segíthet egy élhetőbb város 
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létrehozásában. Ezen mikrotudósítások pedig nonformális, a mindennapi élettel 

kapcsolatos tanulás során is felhasználhatók. A világszerte önkormányzatok segítségére 

siethetnek a mindennapi felhasználók – tudósítók, jelezve, hogy hol vannak problémák 

a településen, vagy mely köztereket kellene sürgősen élhetőbbé tenni. Ilyenkor a 

válaszadás online felületen, térképen történik, és az ott lakók ismereteit, véleményét 

tükrözi, gyakran névtelenül. Az elmúlt két évtizedben a mind intenzívebbé vált 

információs társadalmi folyamatok hatást gyakoroltak a polgárokra is, ugyanis egyre 

fontosabbá váltak az online közösség bevonásával lebonyolított projektek.  

Kategóriák 

Végezetül térjünk ki a crowdsourcing kategorizálására is. Alapvetően öt típusát 

különböztetjük meg: kormányzati, üzleti, társadalmi célú, kulturális és citizen science. 

Ezen kategóriákból közül a teljesség igénye nélkül most néhány példát hozunk. 

Az Amazon.com létrehozta a Mechanical Turk platformot, melyen az idegen 

nyelveket jól beszélő felhasználók mikrofeladatokat teljesíthetnek kisebb összegekért 

cserébe. Az üzleti crowdsorcing platform a nevét Kempelen Farkas sakkozó törökje 

után kapta, mely ma is az emberi intelligencia gép fölötti győzelmét hirdeti. A gépet 

Kempelen 1769-ben készítette. Az automatának nevezett szerkezetet tudományos 

áttörésnek tartották, és sorban verte meg az emberi ellenfeleket, köztük Napóleont és 

Benjamin Franklint is. A sakkozó török azonban egyáltalán nem volt automata, és nem 

rendelkezett mesterséges intelligenciával. Az eszköz sikerének titka ugyanis a rejtett, 

alacsony növésű emberi kezelő volt. A társadalmi, de egyben nonformális célú 

crowdsourcing projektek közül érdemes kiemelni a VizWiz okostelefonos alkalmazást. 

Ezt az applikációt a New York University of Rochester humán-computer interakciós 

kutatócsoportja fejlesztette ki. Lényege, hogyha gyengénlátó felhasználója valamilyen 

vizuális akadályba ütközik, vagy nem ismer fel egy tárgyat, okostelefonjával egy fotót 

készít róla, és ezt egy szóban megfogalmazott kérdéssel kiegészítve továbbítja a 

rendszernek. Pár másodpercen belül választ kap az egymás számára ismeretlen tagokból 

álló közösségtől. A névtelen tömegek jelen esetben a válaszok generálásban segítenek. 

A kulturális projektek közül kiemelkedik a londoni Public Catalogue Foundation 

(www.thepcf.org.uk), melyet 2003-ban hozták létre, hogy mintegy 200.000, az angol 

közgyűjtémenyekben található olajfestményt egy-ségesen katalogizálja és felcímkézze. 

A PCF, közösen a National Inventory Research Projecttel (NIRP) és a BBC-vel a cél 

érdekében elindította a Your Paintings Tagger projektet, mely a közösséghez fordult, 

hogy metaadatokkal címkézze fel a festményeket. A crowdsourcing tudományos 

vonulata a citizen science, mely részvételi, nyílt vagy amatőr tudományként is 

értelmezhető. Talán meglepő, hogy a múltba tekintés és digitalizálás a jövő problémáit 

oldhatja meg, például az Old Weather (www.oldweather.org) crowsourcing projekt 

keretében az Egyesült Államok haditengerészetének fedélzeti naplóit rögzítik digitális 

formában, így a meteorológusok Big Data környezetben vizsgálhatják a múlt időjárását 

és következtetéseket vonhatnak le a jövővel kapcsolatban (Blaser, 2014) 

http://www.thepcf.org.uk/
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Összefoglalás 

Mielőtt az a vád érhetne minket, hogy a crowdsourcing kapcsán (is) a technikai 

determinizmus kritika nélküli optimizmusában osztozunk, térjünk ki a kihívásokra és 

problémákra, melyeket jelenség a gyakorlatban felvet. Azáltal, hogy a projektek tagjai 

névtelenül vesznek részt a munkában, gyakran előfordul, hogy megsértik a szerzői 

jogokat vagy plagizálást követnek el, ami az oktatási rendszerben súlyos vétek. 

Radikális olvasatban a crowdsourcing alkalmas arra, hogy elszívja az online közösség 

ötleteit, és megvalósítsa anélkül, hogy a közösség tagjai az eredményekből 

részesüljenek.  

 

Irodalomjegyzék 

Howe, J. (2006): The Rise of Crowdsourcing, 

Wired.https://www.wired.com/2006/06/crowds/, utolsó letöltés: 2017. 07. 25. 

Brabham, D. C. (2008): Crowdsourcing as a Model for Problem Solving, Convergence, The 

International Journal of Research into New Media Technologies, 14, 75–90. 

Földes Léna (n. a.): A crowdfunding jelenség. 

http://cdn.blog.hu/ke/kerekagy/file/a%20crowdfunding%20jelens%C3%A9g.pdf 

utolsó letöltés: 2017. 07. 25. 

Blaser, L. (2014): Old Weather: Approaching Collections from a Different Angle. In Ridge, M. 

(ed.): Crowdsourcing our Cultural Heritage. Farnham - Burlington, Ashgate. 45–56. 

  

https://www.wired.com/2006/06/crowds/


1092 
 

 
 

Silvija Tapiška – Violeta Petković 

Pedagoški zavod Vojvodine, Novi Sad, Srbija  
silvijatapiska@gmail.com, violeta.petkovic@gmail.com  

 

KORIŠĆENJE IKT U NASTAVI - OPREMLJENOST  

VOJVOĐANSKIH ŠKOLA 

Sažetak 

Razvoj informacionih tehnologija dovodi do mogućnosti uvoĊenja savremenije nastave, 

što dalje doprinosi poboljšanju usvajanja novih znanja. Cilj ovog istraţivanja je bio da se 

ispita opremljenost škola, struĉna sprema profesora, koje IKT se koriste u nastavi, kakav 

Internet pristup imaju škole, u kojoj meri škole koriste Internet, u kom vremenskom periodu 

je škola zadnji put bila opremljena, kakvi su informatiĉki kabineti, koje su proseĉne ocene 

uĉenika iz predmeta Informatika? Istraţivanje je sprovedeno tokom 2012/13. i 2013/14. 

školske godine u 61 osnovnim školama širom autonomne pokrajine Vojvodine. U 

istraţivanju su uĉestvovale jednojeziĉne, dvojeziĉne i trojeziĉne škole. Istraţivanje se vršilo 

anketnim listićima. Samo istraţivanje se vršilo tradicionalnim naĉinom anketiranja putem 

upitnika koji je sadrţao 32 pitanja.Više od polovine škola koja su uĉestvovale u našem 

istraţivanju su digitalne, konkretno 63,9% škola, tako da pristup internetu ima 95,1% škola, 

82,8% škola dozvoljava Ċacima pristup interneta tokom boravka u školi, 85,2% škola koristi 

internet u svrhu sticanja novih znanja, prikupljanja novih informacija i uĉenja. Gotovo isti 

podaci su kada je reĉ o igricama: samo 14,8% škola koristi internet u svrhu igrica na 

intenetu. Veće škole poseduju ĉak do 103 raĉunara, dok ima škola koje imaju samo jedan 

raĉunar. Dobili smo zanimljive pokazatelje koji kazuju da su škole nedavno bile opremljene 

raĉunarskom opremom. Rezultati istraţivanja su pokazali da škole u Vojvodini najĉešće 

imaju po 2 profesora koji predaju predmet informatika. Profesori uglavnom imaju tehniĉko-

informatiĉko obrazovanje ili informatiĉko obrazovanje. Mogućnost primene oĉekivanih 

rezultata: porebno je promeniti planove i programe kao i pristupe obrazovanju i uvesti 

odgovarajuću raĉunarsku opremu u škole, a u skladu sa tim, potrebno je obuĉiti nastavnike 

za korišćenje IKT. 

Kljućne reĉi: IKT, nastava, škole, inovacije, informatika 
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Using ICT in education - school equipment in Vojvodina  

Summary 

The development of informational technologies leads to the possibility of 

implementing modernized subject teaching, which further contributes to improvement 

of new knowledge retention. The aim of this research was to investigate school 

equipment, the vocation education degree of the professors, which ICT are used in 

subject teaching, what kind of Internet access do the schools have, the extent to which 

schools use the Internet, when was the last time the schools were equipped with the 

appropriate gear, what are their IT cabinets like, as well as to find out what are the 

average grades of IT students. The research was conducted during 2012/13 and 2013/14 

school years, in 61 primary schools across the autonomous province of Vojvodina. The 

research involved monolingual, bilingual and trilingual schools. It was conducted via 

questionnaries. The research itself was conducted traditionally, using questionnaries 

containing 32 questions. 

Keywords: ICT, educations, shools, innovation, informatics 

 

Uvod 

Veoma je vaţno istaći da je primena informacionih tehnologija u obrazovanju od 

velikog znaĉaja za ceo obrazovni sistem. Savremeno obrazovanje nalaţe promene 

tradicionalnog obrazovnog sistema i iz tog razloga je veoma vaţno obezbediti uslove za 

aktivno uĉenje uĉenika, kao i za adekvatno usavršavanje nastavnika. Cilj istraţivanja je 

bio da se ispitaju stavovi škola koji se odnose na korišćenje informacionih tehnologija. 

U ovom radu ćemo predstaviti deo rezultata iz Anakete koje su poponjavale škole. 

Hteli smo da vidimo kakva je opremljenost škola, u kojoj meri koriste IKT, kada su 

škole bile zadnji put opremljene, šta poseduju od novih tehnologija (obrazovni softver, 

interaktivna tabla itd.). 

Korišćenje raĉunara u realizaciji nastavnih sadrţaja u osnovnoj školi je neophodno, i 

pored niza specifiĉnosti njihove primene. Korišćenje raĉunara kao metod, pomaţe 

uĉenicima da rade samostalno, a takoĊe ne treba zanemariti i znaĉaj razvijanja 

psiholoških i pedagoških saznanja, kao i individualnih razlika meĊu uĉenicima, što im 

omogućava da rade svojim tempom. Budući da ţivimo u vremenu u kome se ĉovek 

smatra nepismenim ukoliko ne poznaje rad na raĉunaru, osavremenjivanje nastave je 

prioritetni zadatak svake škole. Neposrednom primenom raĉunara u nastavi, 

savladavanjem IKT sadrţaja istovremeno savladavamo i informatiku, tj. stiĉemo 

informatiĉku pismenost. Osnovni cilj primene raĉunara u obrazovnom procesu je 

formulisanje novih metoda za unapreĊivanje procesa usvajanja znanja iz razliĉitih 

nauĉnih podruĉja  (Mićanović, V., 2007).  Primena raĉunara u svakodnevnom ţivotu 
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uslovila je i njen poseban poloţaj u vaspitno - obrazovnom sistemu, jer da bi se mogla 

primenjivati njena saznanja potrebno je opšte matematiĉko obrazovanje. Ono se stiĉe 

savladavanjem planiranih nastavnih sadrţaja za osnovnu školu.  

Raĉunari i dodatna oprema, zajedno sa pratećim softverom postali su dragoceni i 

nezaobilazni alati u svim sverama društvenog ţivota. 

Sa ovim alatima modernog doba potrebno je upoznati decu još u najranijoj fazi 

procesa obrazovanja, a to su: 

 ulaganje u razvoj tehnika i tehnologija za raĉunarsko školovanje, 

 ulaganje u popularizaciju ovakvog vida obrazovanja, 

 ulaganje u obuku kadrova (nastavnika) za rad u novim uslovima, 

 ulaganje u kupovinu potrebne raĉunarske opreme i programa za rad. 

 
Isto tako, zadaci nastave su u Nastavnom planu i programu jasno definisani. Oni su 

razliĉiti a odnose se, osim, na usvajanje planiranih nastavnih sadrţaja još i na 

podsticanje razvoja sposobnosti posmatranja i opaţanja, logiĉkog, kritiĉkog, kreativnog 

i apstraktnog mišljenja uĉenika koji predstavljaju osnovu kvalitetnog usvajanja novih 

sadrţaja. Primena multimedijalne tehnologije u sferi obrazovanja dovodi do promene i 

transformacije u nastavnom procesu, koji priprema uĉenike ne samo za svet koji postoji 

već i za svet koji dolazi. Osnovni cilj primene raĉunara u nastavi je da date sadrţaje na 

jedan kvalitetniji naĉin prezentujemo uĉenicima podstiĉući njihove saznajne potencijale. 

Postavljeni cilj u sebi sadrţi zahtev da se svakom uĉeniku, saglasno njegovim 

predispozicijama, omogući da ispolji i razvije svoje individualne sposobnosti. 

Metodologija istraţivanja 

Istraţivanje je sprovedeno tokom 2012/13. i 2013/14. školske godine u 61-oj 

osnovnoj školi na teritoriji autonomne pokrajine Vojvodine. U istraţivanju su 

uĉestvovale jednojeziĉne, dvojeziĉne i trojeziĉne škole. Istraţivanje se vršilo anketnim 

listićima. Samo istraţivanje se vršilo tradicionalnim naĉinom anketiranja putem 

upitnika koji je sadrţao 32 pitanja. Naredni rezultati dobijeni su istraţivanjem ĉiji je cilj 

bio da se ispitaju stavovi škola koji se odnose na korišćenje informacionih tehnologija. 

Upitnike su popunjavali struĉni saradnici (pedagozi i psiholozi). Anketirana škola sa 

najmanje uĉenika broji 72 uĉenika, dok sa najviše 1534 uĉenika. U uzorku se najĉešće 

javljaju škole koje u proseku imaju oko 400 Ċaka.  

Ukupno smo ispitali 26 jednojeziĉnih škola. U našem uzorku najviše su uĉestvovale 

škole u kojima nastava odvija na srpskom jeziku (76,9%), potom najbrojnije su škole u 

kojima se nastava odvija na maĊarskom jeziku (19,2%), dok 3,8% škola u kojima se 

nastava odvija na slovaĉkom nastavnom jeziku. Dvojeziĉnih škola je bilo ukupno 33 u 

realizovanom uzorku. Vidimo da su najzastupljenije škole u kojima se nastava odvija na 

srpskom i maĊarskom jeziku. Uzorak je ĉinila i jedna trojeziĉna osnovna škola u kojoj 

se nastava odvija na srpskom, maĊarskom i rumunskom jeziku. 
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Odgovore na pitanja o broju deĉaka i devojĉica u sedmim i osmim razredima dobili 

smo od ukupno 58 škola, dok 3 škole nisu odgovorile na ovo pitanje. Vidimo da 

najĉešće u školama ima oko 18 devojĉica u 7. razredu, a 15 deĉaka, dok u osmom 

razredu 33 devojĉice, i 20 deĉaka. Škole sa najmanjim brojem imaju samo 3 devojĉice u 

sedmom i 4 deĉaka u sedmom razredu. Sliĉna situacija je i u osmom razredu. Škola sa 

najvećim brojem devojĉica u sedmom razredu ima ukupno 93 devojĉice, dok škola sa 

najviše deĉaka u sedmom razredu ih broji 86. Podatke o deci sa posebnim potrebama 

dobili smo samo od 28 škola za uĉenike 7. razreda, dok nam je ukupno 24 škole 

odgovorilo na pitanja o deci sa posebnim potrebama koji su uĉenici osmog razreda. 

Najĉešće škole imaju po jednog uĉenika sa posebnim potrebama po razredu. Postoje i  

škole koje broje i do 90 uĉenika sa posebnim potrebama u sedmom i 89 u osmom 

razredu.  

Rezultati 

Posebno interesantan program ĉiju smo implementiranost ţeleli da ispitamo je 

program ―Digitalna škola‖ koje je sprovelo Ministarstvo za telekomunikacije i 

informaciono društvo, Beograd, a njime je omogućeno da sve osnovne škole u Srbiji 

budu opremljene najsavremenijom raĉunarskom opremom. Sa pretpostavkom da svi 

nastavni ĉasovi mogu da se odrţavaju u "digitalnim uĉionicama". U svim osnovnim 

školama u Srbiji instalirani su identiĉni IT kabineti u okviru ovog projekta. Pored toga 

što svi imaju iste servere, monitore, miševe poseduju i jednu veoma bitnu stavku: 

administratorske naloge i lozinke. U Digitalnoj uĉionici se koristi MultiPoint Server. 

Sistem tako funkcioniše da ima jedan glavni raĉunar na koji su povezani ostali raĉunari i 

najviše 30 raĉunara mogu biti povezana. Na glavnom raĉunaru postoji folder za 

deljenje, jedini folder koji se vidi i na ostalim raĉunarima. Sve što se radi u tom folderu 

za deljenje na glavnom raĉunaru, vidi se i na ostalim raĉunarima. Ovaj vid rada je 

mnogo efikasniji u odnosu na tradicionalnu nastavu. Više od polovine škola koja su 

uĉestvovale u našem istraţivanju su digitalne, konkretno 63,9% škola (dijagram 1).  
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Dijagram 1 

 

  

Ţeleli smo da vidimo kakvo je stanje kada je u pitanju predmet informatika, odnosno 

koliko u proseku škole imaju nastavnika iz predmeta informatika kao i da saznamo 

nešto više o obrazovnom profilu tih nastavnika. Prema našim rezultatima, škole u 

Vojvodini najĉešće imaju po 2 profesora koji predaju predmet informatika. Veće škole 

imaju ĉak i do 8 profesora, dok manje škole samo jednog profesora. 

Kada je reĉ o struci profesora koji predaju predmet Informatika, rezultati se mogu 

videti u sledećim tabelama. Profesori uglavnom imaju tehniĉko-informatiĉko 

obrazovanje ili informatiĉko obrazovanje. Mali broj profesora ima matematiĉko 

obrazovanje ili obrazovanje iz polja tehniĉkih nauka. 

U 42 škole od 61 ispitane, 68.9% nastavnika ima tehniĉko-informatiĉko obrazovanje 

(dijagram 2). 

Dijagram 2 

 

Kada je reĉ o informatiĉkom obrazovanju, 59% nastavnika iz 61 škole ima 

informatiĉko obrazovanje. Na osnovu rezultata vidimo da ima više nastavnika koji 
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predaju predmet informatika sa završenim fakultetom iz oblasti tehniĉko-informatiĉkih 

nauka, nego struĉno informatiĉko obrazovanje (dijagram 3). 

Dijagram 3 

 

 

Samo dva nastavnika u ukupno 61-oj školi predaju predmet informatika 
sa završenim matematičkim fakultetom (dijagram 4). 

Dijagram 4 

 

 

Obrazovanje iz polja tehniĉkih nauka ima 27,9% nastavnika u ukupno ispitanoj 61 školi 

(dijagram 5). 
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Dijagram 5 

 

 

Naredni grafikon pokazuje struĉnu spremu profesora nastave informatike. Najviše 

nastavnika ima završene osnovne studije - 86,2%. Oko 10,3% nastavnika ima završene 

master studije, dok samo 3,4% ima višu školu (dijagram 6). 

Dijagram 6 

 

Ţeleli smo da ispitamo koliko je nastavnika zainteresovano za struĉno usavršavanje 

iz predmeta informatike i koliko ĉesto uĉestvuju na raznim seminarima. TakoĊe nas je 

zanimalo i da li imaju i dobijene sertifikate o steĉenom znanju na struĉnim 

usavršavanjima. 

Kada je u pitanju dodatno usavršavanje profesora informatike na struĉnim 

seminarima, rezultati su u narednoj tabeli. Na ovo pitanje nam je odgovorilo 52 škole, 

dok 9 škola nam nije dalo odgovore. Najveći broj nastavnika koji imaju serfitakate je 8, 

dok u nekim školama nastavnici uopšte ne idu na struĉna usavršavanja. 
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Dalje smo hteli da vidimo da li postoji manjak nastavnog kadra po školama kada je 

reĉ o predmetu informatika. Rezultati do kojih smo došli su sledeći: samo 3,3% škola 

ima manjak nastavnog kadra za predmet informatika, konkretno, reĉ je samo o dve 

škole od ukupno 58 koje su odgovorile na postavljeno pitanje. 

Na pitanje: Da li imate manjak nastavnog kadra za predmet informatika (tehniĉko 

infomatiĉko obrazovanje)? u školi dobijeni su sledeći odgovori (dijagram 7). 

Dijagram 7 

 

 

Naime, situacija u ove dve škole koji imaju manjak nastavnog kadra za predmet 

informatika moţe se definisati na sledeći naĉin: jedna škola deli profesora sa drugom 

školom, dok u drugoj školi nastavu drţe osobe koje po struci nisu nastavnici 

informatike.  

U daljem tekstu hteli smo da vidimo u kojoj meri su opremljene škole nastavnim 

sredstvima. 

Došli smo do zakljuĉaka da 95,1% škola poseduje desktop raĉunare (dijagram 8). 

Dijagram 8 
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Došli smo do rezultata da 82% škola poseduje lap top raĉunare (dijagram 9).  

Dijagram 9 

 

 

Škole su dobro opremljene i video bim opremom, samo 9 škola od ukupno 61 ispitanih 

nema video bim (dijagram 10). 

Dijagram 10 

 

Kada je u pitanje savremenija oprema rezultati su druĉagiji. Manje od pola ispitanih 

škola poseduje interaktivnu tablu, konkretno 47,5% (dijagram 11). 

  

18

82

0

20

40

60

80

100

ne da

lap-top

14,8

85,2

0

20

40

60

80

100

ne da

video-bim



1101 
 

Dijagram 11 

 

Rezultati ukazuju da televizore koriste 75,4% škola (dijagram 12). 

Dijagram 12 

 

Dok dvd-rekordera ima 68,9% škola (dijagram 13). 

Dijagram 13 
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Kada je reĉ o inovaciji nastave i korišćenja obrazovnog softvera, rezultati su niţeg 

procenta. Svega 34,4% škola poseduje obrazovne softvere (dijagram 14). 

Dijagram 14 

 

Sliĉan je rezultat kada je reĉ o elektronskom uĉenju, jer svega 6 škola od 61 koristi 

pogodnosti elektronskog uĉenja, znaĉi svega 9,8% (dijagram 15). 

Dijagram 15 

 

 

Pristup internet ima 95,1% škola, dok 82,8% škola dozvoljava Ċacima pristup interneta 

tokom boravka u školi (dijagram 16). 
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Dijagram16 

 

Zanimljivi podatak je da škole ne dozvoljavaju korišćenje interneta na odmorima po 

kabinetima, za razliku od predhodnog podatka za nastavu. Ĉak 72,4% škola ne 

dozvoljava pristup internetu tokom boravka u školi na odmorima (dijagram 17). 

Dijagram 17 

  

 

Naredna analiza odnosila se na ispitivanje u koje svrhe se koristi internet u školama. 

Dobijeni rezultati ukazuju da ĉak 85,2% škola koristi internet u svrhu sticanja novih 

znanja, prikupljanja novih informacija i uĉenja. 

Ohrabrujući podatak je da samo 18% škola dozvoljava i koristi internet u svrhe 

druţenja. 

Dobijen je sliĉan podatak i kada je reĉ o igricama. Samo 14,8% škola koristi internet 

u svrhu igrica na intenetu (dijagram 18).  
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Dijagram 18 

 

 

Škole obiĉno imaju ADSL pristup internetu. Takav pristup koristi oko 85% škola. 

Kablovski pristup svega 10%, dok WiFi samo 5% (dijagram 19). 

Dijagram 19 

 

 

Opremljenost škola raĉunarskom opremom se obiĉno ocenjuje kao osrednja. 71,9% 

škola smatra da je opremljenost osrednja, dok 24,6% škola misli da je škola dobro 

opremljena, a svega 3,5% smatra da je škola loša opremljena (dijagram 20). 
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Dijagram 20 

 

 

Na pitanja o ukupnom broju raĉunara koje škole poseduju i koji se koriste za 

nastavu, rezultati su sledeći: veće škole poseduju ĉak do 103 raĉunara, dok ima škola 

koje imaju samo jedan raĉunar. 

Od 57 škola koje su odgovorile na pitanje o broju raĉunara u nastavi, škole sa 

najviše raĉunara koji se koriste za nastavu imaju ĉak 85 raĉunara, dok sa najmanje 

imaju 2 raĉunara u nastavi. Podatke o opremljenosti inovativnom tehnikom, dobili smo 

od 28 škola. Od njih sve škole imaju bar po jednu interaktivnu tablu. Najveĉi broj 

interaktivnih tabli koje poseduje škola je 6.  

Škole su obiĉno nedavno bile opremljene raĉunarskom opremom. Taĉnije polovina 

škola je bila opremljena pre 3-4 godine, dok oko 30% se opremilo poslednji put u 

periodu od pre 1-2 godine. Samo 20% škola je opremu dobilo pre više od 5 godina 

(dijagram 21).  

Dijagram 21 
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Na pitanje koliko škola poseduje kabineta za informatiku opremljenim raĉunarima 

su rezultati sledeći: 57,1% škola ima jedan kabinet, zatim 33,9% škola ima dva 

kabineta, a svega 8,9% škola poseduje 3 kabineta. 

Prema sprovedenom istraţivanju nastavnici koji su više zainteresovani za rad uz 

korišćenje informacionih tehnologija su obiĉno mlaĊi nastavnici starosne dobi od 25-35 

godina, procentualno 59,6% nastavnika. Dobijeni su sliĉni podaci o nastavnicima koji 

su više zainteresovani za koje je usavršavanje vezano za informacione tehnologije. Tako 

56,9% nastavnika su iz iste starosne kategorije.  

Proseĉna ocena uĉenika na kraju školske godine iz predmeta informatika za sve 

škole bila je 4,5 kako za uĉenike sedmog tako i za uĉenike osmog razreda. 

Zakljuĉak 

U ovom radu smo se bavili ispitivajem IT opremljenosti osnovnih škola. 

Na osnovu izloţenog zakljuĉuje se da više od polovine škola koja su uĉestvovale u 

našem istraţivanju su digitalne, konkretno 63,9%. Tako, 95,1% škola poseduje desktop 

raĉunare, 82% škola poseduje lap top raĉunare, a manje od pola ispitanih škola poseduje 

interaktivnu tablu, konkretno 47,5%, televizore koriste 75,4% škola, dok dvd-rekordera 

ima 68,9% škola. Svega 34,4% škola poseduje obrazovne softvere. Sliĉan je rezultat 

kada je reĉ o elektronskom uĉenju, jer svega 6 škola od 61 koristi pogodnosti 

elektronskog uĉenja, znaĉi svega 9,8%. Pristup internetu ima 95,1% škola, dok 82,8% 

škola dozvoljava Ċacima pristup interneta tokom boravka u školi. 85,2% škola koristi 

internet u svrhu sticanja novih znanja, prikupljanja novih informacija i uĉenja. Isto je i 

kada je reĉ o igricama: samo 14,8% škola koristi internet u svrhe igrica na intenetu. 

Veće škole poseduju ĉak do 103 raĉunara, dok ima škola koje imaju samo jedan 

raĉunar. Od 57 škola, koje su odgovorile na pitanje o broju raĉunara u nastavi, škole sa 

najviše raĉunara koji se koriste za nastavu imaju ĉak 85 raĉunara, dok neke škole imaju 

samo 2 raĉunara. Podatke o opremljenosti IT, dobili smo od 28 škola. Rezultati 

pokazuju da škole imaju bar po jednu interaktivnu tablu. Najveći broj interaktivnih tabli 

koje poseduje škola je 6. Škole su obiĉno nedavno bile opremljene raĉunarskom 

opremom, taĉnije polovina škola je bila opremljena pre 3-4 godine, dok oko 30% se 

opremilo poslednji put u periodu od pre 1-2 godine. Samo 20% škola je opremu dobilo 

pre više od 5 godina. Rezultati istraţivanja su pokazali da škole u Vojvodini najĉešće 

imaju po 2 profesora koji predaju predmet informatika. Veće škole imaju ĉak i do 8 

profesora, dok manje škole samo jednog profesora. PZapaţa se da profesori uglavnom 

imaju tehniĉko-informatiĉko obrazovanje ili informatiĉko obrazovanje. Mali broj 

profesora ima matematiĉko obrazovanje ili obrazovanje iz polja tehniĉkih nauka. 

Oĉigledno je da, 57,1% škola ima jedan kabinet,  33,9% škola ima dva kabineta, a svega 

8,9% škola poseduje 3 kabineta. 

Prema sprovedenom istraţivanju nastavnici koji su više zainteresovani za rad uz 

korišćenje informacionih tehnologija su obiĉno mlaĊi nastavnici starosne dobi od 25-35 
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godina, što ĉini 59,6% nastavnika. Sliĉno, nastavnici koji su više zainteresovani za 

usavršavanje koje je vezano za informacione tehnologije su iz iste starosne kategorije - 

56,9% nastavnika. 

Mogućnost primene oĉekivanih rezultata: porebno je promeniti planove i programe 

kao i pristupe obrazovanju i uvesti odgovarajuću raĉunarsku opremu u škole, a u skladu 

sa tim, potrebno je obuĉiti nastavnike. Predlaţe se uvoĊenje obavezne metodiĉke 

pripreme za nastavnike koji bi trebalo da ovladaju radom u okruţenju IKT i 

organizovati tehniĉku podršku za aktivnost kao što je školski servis. Pored navedenog, 

jako je vaţno opremiti škole tehniĉki: raĉunarima, elektronskim tablama i beţiĉnim 

mreţama. Predlaţe se postavljanje radne stanice u školama, hodnicima, bibliotekama i 

ĉitaonicama i time omogućiti neprekidan pristup nastavnicima i uĉenicima Internetu za 

sve potrebe vezano za nastavu. Svakako, pomenuti predlozi bi poboljšali kvalitet 

nastave na celoj teritoriji Republike Srbije. 
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EGY INFORMATIKAI FELADAT MEGOLDÁS 

ELEMZÉSE EYE TRACKING ALKALMAZÁSÁVAL 

Összefoglaló 

A szemmozgás a kognitív folyamatok egyik meghatározó eleme. Az emberi tekintet 

megfigyelésével ezek a kognitív tényezők meghatározhatók, amelyek mára korszerű 

mérnöki eszközökkel vizsgálhatók. A cikkben végzett kutatás rámutat arra, hogy egy 

feladat megoldása során a szemmozgást leíró paraméterek összefüggésben vannak a 

feladatot megoldó témával összefüggő előzetes tudással, így az eltérő tudással 

rendelkező tesztalanyok szemmozgás paraméterei elemezhetők, a szemmozgást leíró 

paraméterekben különbségek kimutathatók. 

Kulcsszavak: szemmozgás-követés, informatikai feladat, mérés, elemzés 
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ANALYSIS THE SOLUTION OF AN IT TEST BY USING EYE 

TRACKING METHOD 

Summary 

Eye movement is a key element of cognitive processes. The factors of the cognitive 

process can be determined by observing the human eye, which can be studied by 

modern engineering tools nowadays. Our research shows that when solving an IT test, 

the parameters describing the eye movement are related to the prior knowledge 

associated with the related IT problem. The eye movement parameters of test subjects 

with different knowledge can be analyzed, and differences in the eye movement 

parameters can be detected. 

Keywords: eye-tracking, IT test, measurement, evaluation 

 
 

Bevezető 

A szem mozgásának elemzése segít megérteni a kognitív folyamatok működését. 

Egy szemmozgáskövető rendszer segítségével a szem mozgás adatok monitorozásával 

vizsgálható az emberi figyelem. (Duchowski, 2007) (Rayner, 1998) A szemmozgás a 

kognitív folyamatok egyik meghatározó eleme, hiszen a szemünk segítségével vizuális 

ingereket fogadhatunk be, amit aztán az agyunk dolgoz fel. Tehát lényegében a vizuális 

figyelem indítja be („aktiválja‖) a kognitív folyamatokat, amely nélkülözhetetlen egy 

feladat megoldása során. (Just-Carpenter, 1980) Az emberi szem mozgását megfigyelő 

kutatások már az 1900-as évek elején megkezdődtek. A tudomány és a technika 

fejlődésével párhuzamosan az elmúlt évszázadban egyre több és hatékonyabb módszer 

került kidolgozásra, amelyekkel évtizedről évtizedre pontosabb vizsgálatokat lehetett 

végezni. A technika fejlődése újabb eszközök bevonását tette lehetővé, ez pedig segített 

a kutatási módszertanok hatékonyabbá tételében. Kezdetben csak a szaruhártyáról 

visszaverődő fény alapján vonták le a szükséges következtetéseket, a továbbiakban 

pedig már figyelembe vették a szem vízszintes és függőleges irányú mozgását is 

(Buswell). A század további évtizedeiben az összetettebb vizsgálatok voltak jellemzőek, 

ahol először képek és festmények, majd hirdetések áttekintésekor vizsgálták a 

különböző szakkádikus mozgásokat, fixációkat. Manapság az eddig alkalmazott 

eszközök (EOG, speciális infravörös fénnyel dolgozó kontaktlencsék) mellett a 

képfeldolgozáson alapuló technológiák vannak elterjedőben. A szemmozgás 

paramétereiből mérhető az emberi aktivitás, a vizuális figyelem, amelyből akár az 

ember érzelmi állapotára is lehet következtetni. Erre bizonyos alkalmazásokban agyi-

bielektromos jelek érzékelésén alapuló rendszerek is alkalmazhatók (Katona-Kővári, 

2016) (Katona-Kővári, 2015). Ezért egy szemmozgás követésen alapuló rendszer jól 

használható a tanulási folyamatok hatékonyságának vizsgálatához is. Pivec az ADELE 
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projektben kifejlesztett egy monitorozó keretrendszert, amelynek célja a tanulók 

tekintetének követése e-learning tartalmak dinamikus feldolgozásakor. (Pivec-

Trummer-Drewes, 2006) tanulmányában egy olyan rendszert mutat be, amellyel 

nyomon követhető, hogy a felhasználók milyen sorrendben és milyen kiterjedtséggel 

olvassák a szöveges elemeket a web böngészőben. A virtuális tanulási környezet HTML 

kódjába ágyazott JavaScript kód segítségével valós idejű százalékos értékek váltak 

kimutathatóvá a szövegolvasás intenzitása kapcsán. A tanulmány célja egy vizuális 

indikátor meghatározása arra vonatkozóan, hogy az olvasási folyamat mennyire 

segítette a tanulókat a tanulás során. A tanulmány kimutatta, hogy a szemmozgás 

adatokat fel lehet használni a tanulás hatékonyságának növeléséhez, ugyanakkor a 

szerzők arra is felhívják a figyelmet, hogy a jelenleg alkalmazott adaptív rendszerek 

funkcióikban még korlátozottak, ugyanis a tanulási állapotok kis része vizsgálható 

velük. (Drewes-Atterer-Schmidt, 2007) egy kutatásban a szöveges és a képi elemek 

kapcsolatát vizsgálta egy multimédiás tananyagban. Kilenc tanuló szemmozgás adatait 

alapul véve kimutatta, hogy a tanulási környezet vizuális eloszlása elsősorban 

szövegvezérelt volt. Ezzel szemben a képi elemek határozták meg a tanulók vizuális 

figyelmét akkor, amikor az írott szöveget hang váltotta fel. (Schmidt-Weigand-Kohnert-

Glowalla, 2010) Al-Wabil tanulmánya kimutatta, hogy a különböző tanulási stílusú 

(vizuális/verbális) tanulók eltérő vizuális viselkedést tanúsítanak tanulás közben. A 

tanulmányból kiderült, hogy a verbális tanulók főként a szöveges tartalomra 

koncentrálnak, addig a vizuális típusúak csak a szöveg bizonyos részeit figyelik meg 

(röviden időzve a kiválasztott részeken) és inkább a multimédiás tartalmakra 

fókuszálnak jobban. (Al-Wabil - El-Gibreen - George - B. Al-Dosary, 2010) 

A cikkben a szemmozgás jellemző típusai, paraméterei kerülnek áttekintésre és egy 

szemmozgáskövetés tématerületével kapcsolatos kutatás példáján keresztül (Ujbanyi, 

Katona, Sziladi, Kovari, 2016) áttekintésre kerül egy szemmozgás elemzésére alkalmas 

hardver-szoftver környezet. 

A szemmozgás típusai 

Az emberi szem a környezetünktől kapott információk feldolgozását működtető 

mechanizmusok egyik alap eleme. Ahogy fentebb is utaltunk rá, a szemünk segítségével 

lehetővé válik a különböző vizuális ingerek befogadása, majd az agy segítségével azok 

feldolgozása. A szemmozgás irányításában összetett idegrendszeri háttér 

közreműködése szükséges. A látórendszer motoros működése a szemizmok segítségével 

valósul meg. A szemgolyó mozgatása történhet akaratlagosan, az érdekesnek ítélt 

területekre való irányítással, a látómezőben tartás pedig már spontán mozgások 

sorozatával. Alapvetően kétféle típusú mozgást különböztethetünk meg: fixációkat és 

szakkadikus mozgást (1. ábra). 
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1. ábra: Fixációk és szakkádok 

 

Fixáció: Egy adott pontra történő fókuszálást jelöl, ahol a tekintet hosszabban 

időzik. Az átlagos fixáció hossz 100-1000 ms közé tehető, a legtöbb esetben ez az 

időtartam 200-500 ms. Az időtartam nagyban függ a feldolgozandó információ 

mennyiségétől, illetve a pillanatnyi kognitív terheléstől. A fixációk a szem azon 

állapotát jelölik, amikor a szemgolyó mozdulatlan és éppen az információ felvétele vagy 

„dekódolása‖ történik. A fixációkból különféle mutatószámok származtathatók, mint a 

fixáció hossza, a fixációk száma, az első fixáció helye, az első fixációig eltelt idő, az 

összes fixáció időtartama, vagy a fixációk alatti vizuális információfelvétel. (Hari Singh 

- Jaswinder Singh, 2012) 

Szakkád: Más néven regresszió, a rövid, gyors és ugrásszerű mozgást jelöli két 

fixáció között. A vizuális keresés (―pásztázás‖) egyik meghatározó tényezője. Egy 

szakkád átlagos időtartama 20-35 ms közé tehető. A szem számára a következő tekintési 

pozíciót határozza meg. Amennyiben 30°-nál nagyobb mozgás történik, a fej is a 

szemmel együtt mozog. A vizuális információfeldolgozás során a szem automatikusan 

elrejt minden olyan szakkádot, ami a megfigyelt terület elmosódását okozná. A 

szakkádokból is származtathatók mutatószámok: 

Tekintet időtartama: Más néven fixációs klaszter vagy fixációs ciklus, ―dwell‖. A 

tekintet időtartama alatt az összes fixáció és szakkád időtartamát értjük az előre definált, 

megfigyelt területre vonatkozóan. A tekintet elemzésével mérhető a figyelem 

megoszlása az egyes célterületek között. Használható egyfajta ―előrejelzésként‖ is: 

amikor egy adott ponton sokat időzik a tekintet, valószínűsíthető egy hozzá kapcsolódó, 

általa kiváltott esemény bekövetkezése (pl. Ha az alany tekintete egy weblap 

megtekintésekor sokat időzik egy cikk részleten vagy szalagcímen, valószínűleg rá fog 

kattintani). 

Szemmozgás analízis 

A szemmozgáskövetés analízis célja annak elemzése, hogy milyen szemmozgásban 

jelentkező különbségek mutathatók ki, miközben a tesztalany egy meghatározott 

tevékenységet végez. Szemmozgás követésre alkalmas célhardvert több gyártó 

kínálatából is választhatunk, ahol olyan eszközök lelhetők fel, mint például a Tobii, a 
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The Eye Tribe, a Mirametrics, a GazePoint vagy a Smart Eye. Ahhoz, hogy a 

szemmozgással összefüggően mérhető adatokat értelmezni és megjeleníteni tudjuk, 

szükség van valamilyen – az adott célfeladatot ellátó - szoftverre vagy 

szoftvercsomagra. A fentebb felsorolt eszközökhöz léteznek gyártó által készített, 

illetve más, open source alapú adatkiértékelő, elemző szoftver megoldások is. Jelen 

cikkben a szemmozgás monitorozására az Eye Tribe tracker, a szemmozgással 

összefüggő adatok kiértékelése pedig az OGAMA szoftver került felhasználásra.   

Eye Tribe tacker 

Az Eye Tribe tracker egy videó-alapú, hordozható szemmozgáskövető eszköz, 

amely segítségével megfigyelhető a tekintet iránya és mérések végezhetők a 

szemmozgás paramétereivel kapcsolatban. Az eszköz infravörös (NIR) érzékeléssel 

dolgozik. A trackert két fő összetevő alkotja: egy kamera és egy nagyfelbontású 

infravörös LED. A kamera követi a felhasználó szemmozgását, beleértve a legapróbb 

mozgásokat is a pupillán. Kifinomult számítógépes algoritmusok segítségével képes 

leolvasni a koordinátákat, amelyek aztán szoftveres úton egy segédprogram segítségével 

válnak megjeleníthetővé. Az eszköz kameraszenzorai eltérő fényviszonyok között is 

működnek, így fokozva tovább a felhasználói élményt. Az eszköz 30 Hz és 60 Hz-es 

mintavételi rátás üzemmódban, 0.5°-os átlagpontossággal és 0.1° (RMS) térbeli 

pontossággal dolgozik. Működési tartománya 45 cm – 75 cm-es intervallumba esik. Az 

Eye Tribe tracker költséghatékonysága ellenére jól használható pszichológiai 

kutatásokban. (Dalmaijer, 2014) 

OGAMA 

Egy freeware, nyílt forráskódú szoftver, amely lehetővé teszi a szemmozgás és az 

egérmozgás adatainak rögzítését és feldolgozását. A program a legtöbb gaze tracker-rel 

képes együttműködni, legyen szó akár célhardverről vagy webkameráról. Fő jellemzői 

közé tartozik az adatbázisvezérelt előfeldolgozás, illetve a szemmozgás és egérmozgás 

adatainak szűrése. A mért adatok exportálhatók szöveges-, illetve modultól függően 

mozgókép formátumban is. Az adatok számos formában megjeleníthetők és 

kiértékelhetők, a program ennek megfelelően több (szám szerint 10) modult tartalmaz. 

Szemmozgás analízis egy kutatás példáján 

Az előzőekben bemutatott hardver-szoftver rendszer felhasználásával, egy 

gyakorlati jellegű kérdés kapcsán, elemzésre kerültek a szemmozgást jellemző 

paraméterek. A vizsgálat végrehajtása során a tesztalanyoknak egy számítógép 

hálózatok témakörével kapcsolatos kérdésre kellett válaszolniuk, miközben a 

szemmozgásuk megfigyelésre került az Eye Tribe tracker használatával. Tudásszintjük 

egy szakmai teszt segítségével előzetesen felmérésre került, a vizsgálati csoportok pedig 

a tudásszinteknek megfelelően képződtek. A vizsgálat megkezdése előtt a program 

Recording modulja segítségével minden esetben egy kalibrálási eljárás történt,  
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amellyel ellenőrizni lehetett a szemmozgáskövető rendszer megfelelő detektáló  

képességét (2. ábra).  

2. ábra: Az OGAMA recording modulja 

 

A kalibrációs eljárás négy lépésből áll: először az eszközt kell csatlakoztatni a 

„Connect‖ gombra történő kattintással. A csatlakozáshoz az Eye Tribe Server 

alkalmazásnak is futnia kell a háttérben, ami a 6555-ös TCP porton figyeli az eszköz 

aktivitását, illetve a számítógéppel való kapcsolatot. A programhoz történő sikeres 

csatlakoztatást követően a tesztalany adatainak megadása következik. Az itt begépelt 

adatoknak (név, kategória, nem, életkor) egy esetleges későbbi statisztika kimutatásánál 

van jelentősége. Ezután elérhető a „Calibrate‖ funkció, amivel indíthatjuk a 12 pontos 

kalibrációs folyamatot. A kalibrációs eljárás pontosságáról a track status előnézeti 

képernyőn kaphatunk információkat. A pontosság függvényében a kalibráció minősége 

a „Perfect Quality‖, „Good Quality‖ és „Poor Quality‖ állapotok között változhat. Az 

előnézeti képen látjuk azt is, hogy a kalibráció során a képernyő egészét nézve melyik 

részen volt pontatlan az eljárás, a kalibrációs pontok (körök) kitöltésének teljessége és 

színe a minőség függvényében változik: a körök lehetnek félig vagy teljesen kitöltöttek, 

a kitöltés színe pedig piros, sárga és zöld. A kalibráció elvégzése után a „Record‖ 

gombra történő kattintással indítható a szemmozgás adatok rögzítése. A 

megválaszolandó kérdés a számítógép képernyőjén jelenik meg az OGAMA szoftver 

Recording modulja által megjelenített slide-on (3. ábra), amely előzetesen a Stimulus 

Design modulban volt definiálható. A megválaszolandó kérdést tartalmazó slide 

megjelenésének pillanatától indul a szemmozgás adatok rögzítése addig, ameddig a 

tesztalany meg nem jelölte az általa helyesnek gondolt választ.  

  



1114 
 

3. ábra: A recording modul által megjelenített slide 

 

Az adatok utófeldolgozása a tesztek elvégzése után történt. Az adatfeldolgozáshoz 

és az adatok grafikus formában történő megjelenítéséhez a program beépített moduljai 

használhatóak. A saliency modulban megjeleníthető egy domborzati kép a kiemelten 

megfigyelt megfigyelt területekről. A különböző színek a kiugrások mértékének 

függvényében változnak a feladatmegoldás időtartama alatt (4. ábra).   A térkép 

segítséget ad annak vizsgálatára, hogy mik azok a területek, amelyek megfigyelése 

kitűnik a többitől. 

A program replay modulja segítségével nyomon követhetők a fixációk, illetve a 

köztük lévő összekapcsolások, ezáltal megjeleníthető a tekintet útja. Ez arra ad 

információt, hogy az egyes alanyok tekintete milyen útvonal görbét jár be, miközben 

olvassák és értelmezik a feladatot (4. ábra). 

4. ábra: A megfigyelt területek „domborzati‖ térképe és tekintetének útvonala 

  

 

Az attention map modul segítségével megjeleníthető egy hőtérképhez hasonló 

figyelemtérkép, ahol az alanyok által jobban és kevésbé megfigyelt területei 

különböztethetők meg (6. ábra). Az előzőekben bemutatott térképek nagyon hasznos 

jellemzőit mutatják a szemmozgás jellemzőinek, az ez alapján azonosítható 
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szemmozgás útjának, megfigyelt területeinek. Az OGAMA szoftver azonban nem csak 

térképek formájában szolgáltat a szemmozgással kapcsolatosan feldolgozott 

információkat, hanem statisztikai adatokat is meghatároz, melyek a 7. ábrán láthatóak. 

A szemmozgással kapcsolatosan a fixációk, szakkadikus mozgással kapcsolatos 

statisztikai paraméterek táblázatos formában is meghatározásra kerülnek, mely további 

kiértékelések alapadataiként szolgálhat. 

6. ábra: Egy vizsgált alany tekintetének figyelemtérképe és a statisztikai adatok táblázata 

  

Összefoglalás 

A cikkben bemutatásra került a szemmozgáskövetés céljára hatékonyan 

alkalmazható informatikai eszköz, mely alkalmas például egy informatikai típusú 

feladat megoldásának szemmozgás paraméterei szerinti megfigyelésére. Az Eye Tribe 

eszköz költséghatékonysága ellenére is jól használható az eltérő szemmozgás 

paraméterek megállapításához, az OGAMA szoftver pedig az így nyert adatok 

megjelenítéséhez és kiértékeléséhez nyújt hatékonyan alkalmazható környezetet. A 

bemutatott informatikai rendszer alkalmazásával megszerezhető ismeretek jól 

alkalmazhatóak más számítógép alapú rendszerek fejlesztése esetén is [11-21]. 
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IT’S NOT A STORYBOOK, IT’S A TABLET 

The communication model and reflection of the role of interactive 

book in higher education 

Summary 

Historically it can be proved that technology has always aimed to expand the scope 

of the direct multi-modal human communication, while preserving its values. Therefore 

it does matter how it can simulate its origin inter alia with the use of interactive 

textbook applications in the viewpoints of sociological, psychological, pedagogical, 

communication theories, etc. 

So nowadays the question is not whether the new technologies and the digital genres 

they mediate are forming human communication but how, under which circumstances, 

in what way and to what extent. The lecture discusses the (art) pedagogical features of 

these three aspects, putting the focus on the metacommunication circle and the higher 

education practice. 

It may be justified to provide more accurate data and modeling of this process as the 

information that is transmitted through multiple signaling systems, whether in quick 

succession or in parallel, requires the use of advanced perceptual and cognitive 

functionality and ‗extranetical activity‘ by users and mediators. 

From this point of view, the lecture, based on empirical research results, is 

presenting the digital tale mediating strategies of the students of the so-called‗ net-

generation and their reflection on a lesson, and taking to feature the (possible) 

communication model of the interactive book. 

Keywords: interactive book, communication model, communication strategy, mediation, 

extranetical activity 
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‘It's not a book, it's a tablet,‘ "was the response of a small child when the data 

collector asked him whether the shown tale app was a book or not. The leader of the 

experiment smiled. Then similar answers came up, ‘this is not a book, it‘s a TV, a 

smartphone, it‘s a tablet.‘  

The other responders-opposite to the subjects who were sensitive to the way how the 

information was mediated- responded content-oriented, namely that the applications 

were classified in the ‗book‘ category. 

The two viewpoints, the way of mediation vs. the responses focusing on the 

broadcast content were in balance, the ratio of nearly 50-50% did not change 

significantly even when the answer to the question was answered by the leaders of the 

measurement and the prospective teachers themselves.
1
 The writing of this study was 

inspired by the pedagogically irrelevant contradictions of the two-stance and the views 

expressed in the context of the communication theory, such as (1) whether the 

interactive storybook is an individual or an extensible genre of collective oral narrative? 

(2) useful or useless if the tale as a communicator is encoded not only as a recipient but 

also as a user by a child? 

Educational aspects: the ways of tale mediation 

The University of Szeged‘s kindergarten teacher training‘s subjects which are 

dealing with mother tongue education, visual culture and communication types also part 

of the curriculum of various ways of telling stories that can be gained directly in the 

course of pedagogical exercises and can be taught by a newly introduced course and in 

the context of the associated research group work
2
  - about the process of accepting 

apps. Classes of tale types discussed and experienced according to the forms of 

communication are as follows: (1) Only voiced (head) tale; (2) voice and still 

(illustrated) talebook (the story is pre-decoded / written text as in most illustrated 

children's books or diaphragms; it is only visually formatted, text-free as in the so-called 

"speechless books" or in various types of game books); (3) the fairy tale conveyed with 

the combination of standing and moving images. This latter multimodal type can 

include theatrical and puppetry genres in broader terms, as well as mediated tales with 

electronic devices (eg television, DVDs). Obviously, each representation mode is 

another task for the encoder and the decoder, the difference is significant, for example, 

in the performance, in the process of forming the story, the grammatical, stylistic, and 

                                                           
 
 
1
 The research team of Art for Education at University of Szeged asked for nearly 700 sheets of information 

about the user process of interactive books developed by MOME TechLab, TabTale, Clue Pop and BOOKR 

Kids in 2013-2017. 
2 From the Picture Book to the Interactive Book, an optional subject is available from the University of 
Szeged to the Teacher Training Faculty of Gyula Juhász from 2014. Its main material is the following 

electronic curriculum: Daróczi and partners., 2014. With the help of the Art since 2009, Empirical Research 

Project for Education Research Group, www.muok.ucoz.hu 
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so on. (gestures, mimics, etc.), as well as the creation and living of a moving tale as a 

communication event, which is also determined in linguistic view, which excludes the 

possibility of interaction. The types 1-3 fit into McLuhan's
3
 era of communication 

technologies, and the relationships between them (transitions and fractures) are not only 

semantic, but also diachronic. 

Interactive electronic tale mediation is apparent in the last stage of the secondary 

oral age, and more specifically in the fifth phase of the high-intensity collaboration of 

hearing-to-eye tactics due to the haptic nature of interaction (Szűts, 2011). It is not 

difficult to see that the child‘s experience of a tale on a tablet or on a smartphone who is 

in a continuous interaction with listening and watching is necessarily other than in the 

types 1-3, which is theoretically important for teaching and communication. 

 Henceforward, these differences will be related to the communication 

characteristics of interactive digital tale mediation and its role in higher education - the 

latter being primarily due to the fact that, according to our experience, the potentials of 

the genre are not known or used by prospective or practicing teachers.
 4 

(Figure 1) 

Figure 1.: Tale mediation with a tablet, University of Szeged MűOK, 2017. 

 

                                                           
 
 
3 As it is well known, the history of communication technologies can be divided into the following main 
phases, according to McLuhan: 1. Primary verbalism; 2. literacy; 3. book printing; 4. Secondary oralism 

arising from electronic information processing and transmission (Nyíri, 2007 34). At the beginning of the 

fourth stage of our era - the possibility of recording and transmitting oral communications, technological 

changes (see phone, radio) - the possibilities of continuing oral communication multiplied and personal 

computers, the Internet and online communication applications spread In addition to the characteristics of 

writing, they often also show the characteristics of the speech (see slang usage, abbreviations, word games, 
less coherent texts) (Pólya, 2011). From the point of view of communication, the interactive book, which 

mediates the story with the sounding material, also contributes to the enhancement of the oralization process 

among the young population. 
4 About MűOK Measurements Who Did You See Who Did Listen? A series of lectures on the empirical 

research of the Móra Kiadó-BOOKR Kids electronic books. Lectures were given at the University of Szeged 

on 9, May 2017. 
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Theoretical justification of the necessity of modeling 

Compared to the multimodal direct human communication, in interactive book 

communication, a technical mediator with a leading role is involved in recording and 

storing signals, as well as for ‗enlivening‘ the message's encoding and decoding. This 

multi-modal device (smartphone or tablet) uses its operating system to determine the 

type of executable programs, to supervise / control the hardware and to connect with the 

user who makes decisions that will signal the interface and then ‗respond to the media‘, 

so that the generated content is like the user's wish.
5
 Throughout the process, 

interactivity prevails, because in order to construct the story, the user touches, shakes, 

blows, etc. the device. 

 Like the oral narrative, communication with the interactive book can be regarded as 

interpersonal, as it comes from consciousness and ends in consciousness, but this axis 

(the axis of consciousness-device-consciousness) is definitely divided into two parts 

(including further circles) because information is exchanged between developers and the 

device / software, as well as between the device and the users. For this reason, the 

generally accepted basic factors of communication - the transmitter / encoder, receiver / 

decoder, mediator / channel, signals - must be defined genre-specific. 

Specification and modeling are also justified by the current presence of new media 

theory in communication theory, in particular the concept of ergodic literature linked to 

Aarseth, Manovich's ‗new media‘ theory, platform studies and the basic texts of digital 

literary research that draw attention from the multimedia tool (As ‗the notion of the 

concept of a cybertext draws attention to the cybernetic interaction between the 

traditional author / sender, text / message and reader / host triple to the different 

elements / actors of the text-maker‘) (Aarseth, 2000. 217). The relationships between 

the factors of direct human communication (and, necessarily, the principles of 

experiments to describe them) have also changed, the boundaries of the three elements 

(the sender-the machine-the recipient, and the text which is inside the triad‘) are unclear 

and are not constants, but variables and permeable, and all three can be defined in 

conjunction with the other two. Moreover, the functions of all three elements can be 

associated with the possible functions of the other two, ‗and it is obvious that the 

machine is, of course, not entirely a third party without the person (s) handling it.‘ Nor 

can the question arise as to how the viewer / reader transforms into user and how does it 

mean the death of the author (Huhtamo, 2008) as ‗the new rhetoric of interactivity (...) 

entrusts us to the use of data and their reorganization revealing relationships, finding 

context‗ (Kiss, 2010). The user's situation is hampered by the fact that information that 

is transmitted through multiple signaling systems, in rapid succession or in parallel, 

                                                           
 
 
5 See also the description of the process theoretical aspects of techno-media Szűts, 2011. 
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requires enhanced perceptual and cognitive functioning, ‗extranoetic activity‘
6
  for new 

technologists, including the interactive storybook, and its users. 

The communication model of the interactive storybook 

The communication between the user and the interactive storybook, therefore, 

requires a plurality of communication circles in the topological sense (Figure 2).  

Figure 2.: The communication model of the interactive storybook 

 

(1) The collaboration between developers (creators, contributors and programmers), 

which aims to create an interactive book and to further develop the created application, 

is the genetic circle of the communication process, which results in an interactive book 

being placed on the internet market. (2) It is still a pre- and background process for the 

communication of the device user, but the ontological circle, which is the essence of 

data exchange between the software and the interface, is also assumed by the operator.
7
 

(3) In the third phase of the process, the signals emitted by the device as well as the 

various forms of human perception and feedback form a set of factors to provide the 

condition for the creation of the center of interactive communication- the existential 

circle- between the technophile and the user. Here, encoding and decoding occurs 

through multiple channels operating in synchronous and asynchronous rhythms, in a 

                                                           
 
 
6 Extrnoetic activity (noetic 'theory of knowledge') is one of the key concepts of ergodic literature, suggesting 

that the user of the cybertext, as opposed to the passive reader, makes efforts during the user process, 

"performs a semiotic action line" (Aarseth 2000, 203). 
7 The surface of a digital literary creation is what the audience experiences: the outcomes of the process that 

work in the data in the context of physical hardware and setting, the interaction of the recipient through it by 

Wardrip-Fruint Stichnothe, 2014.  
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continuous backward game whereby the user, in response to sometimes predictable, 

unexpected machine signals, initiates teleological or self-manipulating processes of the 

interactive book, receiving new feedback until the end of the story.
8
 (4) Due to the age 

of users and the mediated (fairytale) genre, the existential circle process can be 

expanded by a metacommunication process. The essence of this is that encrypted and 

decoded storybook content, by giving the apropos of the dialogue, acts as a message in 

direct human communication between an adult child and a child-child. In other words, if 

the metacommunication circle is created, the application-mediated relationships have a 

thematic role, inspire conversation, for example, enhance the visual dimension of 

interpersonal communication, enrich their vocal signals, and so on. (5) Finally, 

developers have initiated the ontological, existential, coding that generates encoding 

generating metacommunication circles can be guaranteed (or not guaranteed) by the 

feedback loop. Individual user opinion formulation, institutional level reflections 

(empirical research, publication results) can stabilize, modify, or neglect the original 

code, thereby contributing to the development of new versions of the application (for 

updating) or launching a new communication path to deliver new development plans. 

Communication stages preferred in teacher training: the existential and the 

metacommunication circle 

In view of the more detailed presentation of the genetic and feedback circles in 

literary, art, music, theatrical, linguistic, sociological, economic, cultural etc. questions, 

and the ontological circle assumes perspectives of theoretical and programming 

theories, and we only deal with the communication stages directly related to the teacher 

training practice, with the existential and the metacommunication circle. 

The previously mentioned Aarseth statement that the elements of the sender, the 

machine and the recipient triad are variables, can be defined and can only be defined in 

relation to the other two, can be interpreted in relation to the elements of the existential 

circle (in the latter two elements of the triad). The ‗recipient‘ as the decoder receiving 

the codes of the device has changed with the spread of digital literacy and this is not a 

tale nomination event, since a child with a digital device and a mediator is a coder, and 

although limited to a true hypertext user
9
, but gains significant power over a reader of a 

                                                           
 
 
8
 Teleological orientation means that "the text prompts the reader to" finish "it (Aarseth, 2000. 217). The 

essence of self-manipulation: the tool is "seeking out" the best response from the user's intervention actions, ie 

the active amplification and addition of the user's decisions, is an automation "in which the machine performs 

various tasks extrapolated to the user's behavior" (Kiss, 2010. 22). 
9 George Stuart Joyce's four main and more subtype hypertexts include the interactive storyline, on the one 
hand, and in particular the so-called unilinear "annotation structure" (the main text is linear, the reader 

receives adjectives, and the branches are closed so that the reader It must return to the main text), and 

secondly, the funnel-like multilinear structure, because interactive reading books also have to meet the 
reader's conditions in order to be able to scroll further (for example, gameplay can only continue or the 

protagonist can only leave his home If we're okay in the room). Joyce's typology is described by Zoltán Szűts 

(Szűts, 2007). 
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printed book. His role as a writer (storyteller) approaches the graphic artist when he or 

she decides which actor to play or chooses from the available picture elements to suit 

his or her needs. In other words, the algorithm logic of the tale-app as an application 

creates the frame, the story of which is created in the course of the story, that is, the 

child passes the database following links between data defined by developers. 

‗Admittance‘ is an interactive act, which means that a user can use motoric actions 

to change the visual appearance of the display through the interface or affect the sound 

output and try hypermedia out of the story.
10

 

For the purpose of encoding and decoding each signal type, this can be described by 

the fact that a child receiving a digital messy experience detects visual, acoustic and 

motion signals simultaneously and in time. The visual signal may be a stationary or 

motion picture, a text to be read, an acoustic signal can be a music or a functional-

realistic sound effect and text, and the motion signal - by vibramotor built into 

smartphones that drives the whole of the hardware - vibration.
11

 The user then senses / 

decodes the information through the eyesight, the hearing, the touch, then touches, 

tosses, etc.and it manages, initiates or directs the device by means of manual signals, or 

more often by blowing over his head the tablet. Communication acts have symbolic, 

biological and technical implications at the same time. The result of a touch movement 

is determined by the biological (hand size, structure, speed of movement) and technical 

constraints (the touch sensitivity of the touch screen) and the symbolic implications of 

the application (the same gesture can initiate a different process on different areas of the 

screen, for example, to use pagination, retrieval of text, or the purpose of launching a 

figure). Moreover, the effect of the user's action is limited by the general characteristics 

of the virtual / simulated world: the child can build castles, dress up actors, plant 

flowers in the garden, but always within a given framework (in this sense, the limitation 

is true even if one -graphic figure can be implanted into the fairy tale). 

The rendering of the meaning of a tale is not based on the abstract semantics of 

linguistic markers, but on concrete observation and motor patterns. Of course this 

means that, the interactive story experience is disturbing and overwhelming as it 

converts the conventions next to the communication event with a passive, comfortable 

listening experience. The relation of the child to the often replayed "message" (in 

physiological and neurological terms) is characterized by performativity, body 

movements, tactile and immersion. The latter is mainly the result of a simultaneous 

                                                           
 
 
10 See the links in Facebook, the Twitter web site, in-app purchases, and so on. In defining the concept of 
Interactivity, we started with the definition of Torben Grodal and Sándor Gergely Birkás regarding video 

games (Grodal, 2008, Birkás, 2012).  
11The signals issued by the interactive book are also discussed in a different distribution of international 
literature, Stichnothe separates verbal, visual and vocal signals, verbal, visual, audio and interactive elements 

(Stichnothe, 2014) Since the nature of the communication, signal can be both auditory (visual) and visual 

(visual), we believe that classifying language signals into two groups creates a clearer view of modeling. 
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narrative, that is, a double narrative in which the user participates in a ‗relatively 

unstructured‘ pagan gaming story (when he discovers the fairy tale space, solves the 

small mysteries and does not, or only thin player-related tasks), and, on the other hand, 

unfolding ‗a pre-organized and discoverable mise-en-scéne-embedded‘ tale
12

. In the 

existential circle, at the grassroots level of experience, the story of perception (for 

example, seeing the approach of robbers), emotions (fear that robbers hurt the main 

hero), cognitions (recognition that robbers' actions must be prevented) (for example, 

building an obstacle from stones to lift the emotion that triggers the interaction) creates 

a continuous interaction. Like the video game, but unlike the previous media, in the use 

process, ‗the eye and ear are not just related to the premotor cortex but to the activation 

of the entire motoric cortex and muscles (...) Motorized cortex and muscles focus on 

audiovisual attention (...), offering immersion for its perception (Grodal, 2008. 238., 

230). And although the app-tale does not simulate the spaces and objects present to the 

perception, the spaces can also be influenced by objects in this genre, and the user must 

have the skills to develop the story, from specific motor skills, sometimes routines to 

more complex design skills. 

The fairy tale of the existent communication circle decoder, due to its age 

characteristics, can be influenced by the digital way of interpreting the interactive book. 

Therefore the software is not tied to the hardware, at least not as the storybook for the 

bookwriting, may be appealing on the one hand, that the tale can be viewed on multiple 

prohibited (‗fragile‘ and ‗expensive‘) smartphones or tablets, and it can be downloaded 

from one moment to the next (downloadable), but it's a frustrating thing that it can be 

destroyed due to parental decision or download time. 

The process of interaction between devices and the user is discreetly interrupted and 

/ or generated, as stimulating a new interactive metaphora, creating the 

metacommunication of the app-messaging communication. The condition of its 

implementation is for the full or partial division of the user role between children and 

adults, between children and children, the result of a "late" user experience
13

. The child 

wants to turn the page to know the continuation of the story, but the immersion is not 

only against him, he sometimes stops to study the picture in detail, the games that are 

opening up, the mysteries of hotspots, but also asks and waits for answers. Rhythm is 

manipulated by the parallel presence of individual user habits and natural human 

communication, which is all the more because it affects not only the time factor, but 

also the whole process of meaning processing the user process. Ultimately, in the 

                                                           
 
 
12 We borrowed the term of immersion from the theory of video game theory, based on the semantic-based 
assertion of Henry Jenkins's double narrative theory (Jenkins, 2008. 175-192). 

The emergence and extent of immersion naturally depends not only on the duplication of the narrative, but 

also from the perspective of the history experience. However, negotiating this outlines the subject of 
communication theory, primarily raising questions of ludology and narratology. 
13 Referring to Nodelman-Reiner's study about the process of readinga picture book, the metaphor is used by 

Mary Renc Jalongo (Jalongo, 2004).  
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metacommunication phase of app-messaging, the user experience stems from the 

interactive story of the story, on the one hand, and the other the interplay of the 

interactive tale and subjective significance. 

In the metacommunication circle, the interaction of perception-emotion-cognition 

action is also directed towards the real and virtual world, necessarily duplicated, and - as 

the teleological process of the extraction of the story - contains semantic overlaps and 

confrontations. (For example, adult emotional expressions of the application's images 

can enhance the motivated actions of the child as a primary user's audiovisual 

experience.) The communication of the meta-section itself is complex, the visual signals 

are not only standing or moving due to two kinds, but also their origin / medium (they 

may be signs of virtual and real entities). Similarly, the acoustic signals are not only 

verbal but also their origin can be classified into two groups (Figure 3). 

Figure 3.: The communication of the meta-section 

 

Adult can play a preparatory or a participate part in the process of communication. 

Preparation can be verbal (technical discussion (purchase, launch of the application) or 

quasi-author (voice or effect recording) or pre-user (presentation of opportunities, 

verbal motivation, warning, counseling etc.), response) and / or physically active 

(common manual interactions). 

Interactive storybook as a curriculum for communication theory and art 

pedagogy courses 

In the 20th century literature, film art and other new forms of communication, the 

narrative and representation techniques - nonlinearity, reflexivity, hypertextuality, and 

interactivity - have obviously begun to ‗take on the origin of the digital media literary 

and film-mediated media‘ (Fenyvesi and Kiss, 2008. 19). Since distancing is also an 

interactive book that is novel in relation to verbal communication that can be interpreted 

as a form of direct human communication, it is advisable to start training the future 
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mediators of the genre from the following ideas. Interactive story books as the genre of 

the new media are not merely an information technology leap, but must be interpreted 

as ‗the subjectualized tool‘ of the gradual extension of human consciousness of the 

mind ‗(Fenyvesi and Kiss, 2008). Research of experiencing the stories (tales) 

(especially brain theory) provides an opportunity to describe the way in which verbal 

storytelling is a media-specific variant of the story's life ‗(Grodal, 2008. 230). The fact 

that interactive digital talk is interpreted as "extended" communication mode and as a 

variant of storytelling is practically the 2016-2017 survey that justifies the lack of 

knowledge of teaching students about new media telling modes and the appalling of app 

tales
 14

. It can be noticed that while the digital assets of the future generators of the net 

generation are everyday and widespread, while referring to their profession, referring to 

bad experiences, the same communication form is considered alienating, 

individualizing, antisocial. The reference is based primarily on tales that are viewed on 

TV as ‗their relatives‘ of the app tales in their viewpoints, which, they believe, have 

more harmful than beneficial effects on children.
 15 Before commencing the completion 

of the courses in the field of secondary arts and new media, the interactive storybook 

was mentioned in the third (last) place in the ranking of representational and 

communication modes, based on the role played by the kindergarten teachers in skill 

and skill development. The exact order was the following: (1) the only vocal (voiced 

word) book (head), (2) the voice and picture book (picture), (3) the voiced, standing and 

moving image mediated app-tale. 

More consistent fact-finding studies in the workshops show the reason for negative 

judgment as opposed to the aforementioned. (1) In the international market 2010, 

interactive books on the Hungarian market have been available since 2012, although 

since 2015 the ever-expanding Tale Storage of the Bookr Kids has been rising 

dynamically, students starting their advanced studies do not know much more than they 

knew in 2012 now in 2017. In the Hungarian families, electronic payment methods are 

unpopular, and there are no tools available for the children in the educational 

institutions (lessons and lessons), so the pre-requisites for the students are lacking. (2) 

Mentors who are usually middle-class mentors in the use of digital devices are less 

routinely involved, their opinions do not encourage candidates - so there is also a lack of 

                                                           
 
 
14 Courses for surveys: Communication Skills Development, 2014/2015, 2015/2016, Pedagogical 

Communication Skills Development, 2016/2017, University of Szeged. 

The following forums provided the processing, evaluation and presentation of the data: The following forums 

provided the processing, evaluation and presentation of data: April 15, 2014 App-Day. Interactive storybook 

(SZTE MűOK - MOME TechLab); May 6, 2015 The Little, the Gracious and the Lazy. Lecture series on 
empirical research of the Half diamon crown of the Little Cock and the interactive book adaptations of the 

Cricket and the Ant (SZTE MűOK); May 9, 2017 Who saw who listened? Lecture series on the empirical 

research of Móra Kiadó-BOOKR Kids electronic books. 
15 Beyond the scope of the study, discussing the quality criteria for interactive storyboards. Here, we only 

point out that, of course, the communication values also play an important role in the possible aspects. See for 

example Verenikina, 2016. 
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practical orientation
16

. (3) Finally, the reason for this study and its underlying surveys 

and empirical research is to change the shortcomings of higher education: the 

methodology of teaching theoretical knowledge of digital messaging (art and 

communication) is not elaborated in teacher training 

Empirical research in the classroom demonstrated that young children, when they 

have the opportunity to get to know the genre, love apps, and adapt their master 

listening strategies to the new genre, but that does not mean that they do not prefer 

verbal telltale later on. Based on the textual response of the subjects, they love 

interactive tales, because of their interaction, are considered to be somewhat more 

interesting and appealing than the traditional story mode. 1) For example, the Cricket 

and Ant-tale as just told have won the liking of 100 children of kindergarten, and the 

interactive book version for 98 people
17

. (2) Other cases have shown that the admission 

experience associated with the oral story-telling influences the user behavior that new 

media demands: when viewing the app Bookr Kids Adapted for Telling you about the 

Green Pig, children forgot the machine environment when they were "recaptured" when 

in the story the narrator raised a question for the sake of revitalization (Figure 4).  

At the same time, the foregoing statement is also inversely true, the experience of 

interacting with books and the use of tools, in turn, can be used to communicate with 

printed picture books, children sometimes miss the turning movement at the pages, they 

use their hands how they to manipulate the display.  

Our brief examples and the experiences of communication theory and art pedagogy 

held at the University of Szeged in 2015-17 demonstrate that the new medial narrative 

method by introducing the listener into a user not only includes linguistic literary 

knowledge, but also spatial and temporal orientation, Game strategies, eye-hand 

coordination and visual communication skills, sensitivity, etc. It is also beneficial to 

recognize and exploit the benefits of digital tales in the communication and pedagogical 

process as soon as possible, and the different modes of communication are not 

confrontational but complementary. Even so we need to figure out the new structures of 

knowledge transfer technologies from time to time, and we face and confront our 

students in educational practice by all that we know today as literary, so the tale will 

also be transformed. 

  

                                                           
 
 
16 For example, the interactive book-use of pedagogues (especially teachers) and the question of professional 

routine in international literature, see for example Smeets, 2015. 
17 The data was taken up the tale of La Fontaine: The Cricket and the Ant, and the TabTale adaptation of the 
story in the spring of 2014 at the University of Art and Design in the University of Szeged for Educational 

Research www.muok.ucoz.hu 

 

http://www.muok.ucoz.hu/


1128 
 

Figure 4.: Telling you about the Green Pig by Bookr Kids, 2017. 
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СТАВ УЧЕНИКА ОСНОВНЕ ШКОЛЕ ПРЕМА 

ВИДЕО ЛЕКЦИЈАМА КОРИШЋЕНИМ У 

ИЗОКРЕНУТОМ УЧЕЊУ БИОЛОГИЈЕ 

Сажетак 

Значај проблема: Досадашње провере педагошких вредности изокренуте учионице 

биле су фокусиране на перформансе студената и ученика средње школе. Недовољно 

података постоји о ставовима ученика основних школи према изокренутом учењу и 

њиховој жељи за упоребом информационо-комуникационих технологија током учења. 

Циљ: Експериментално испитивање става ученика према коришћењу компјутера, 

интернета и видео снимака, у процесу изокренутог учења биологије. 

Узорак: 62 ученика 7. разреда Основне школе „Јован Поповић― у Новом Саду. 

Методе: Након изокренутих часова биологије, ученици су попуњавали упитник о 

својим ставовима према видео лекција. Упитник је имао 7 тврдњи са Ликертовом скалом. 

Такође, захтевао је од ученика да опишу видео лекције користећи само једну реч. 

Педагошком статистиком обрађене су подаци и извршена је компарација одговора дечака и 

девојчица. 

Закључак: Ученици основне школе имали су позитиван став према видео лекцијама 

након изокренутих часова биологије. Видео лекције су позитивно утицале на њихову 

мотивацију за учење и став према школском предмету. Ученици су потврдили да су им 

видео снимци помогли током учења биолошких садржаја. Такође, омогућили су ученицима 

да боље разумеју наставника током школског часа. Приликом поређења ставова дечака и 

девојчица није пронађена статистички значајна разлика. Резултати упитника показали су да 

ученици сматрају видео лекције корисним и занимљивим начином учења. 

Кључне речи: интернет, изокренута учионица, компјутер, мишљење ученика, видео снимци 
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ELEMENTARY SCHOOL STUDENTS' ATTITUDE TOWARD 

VIDEO LECTURES USED IN FLIPPED LEARNING BIOLOGY 

Summary 

Problem statement: Former verifications of flipped classroom‘s pedagogical values 

were focused on the university students‘ and high school students‘ performance. 

Insufficient data exist on the attitudes of pupils in primary school to the flipped learning 

and their desire for use of information and communication technology during learning. 

Aim of the study: Experimental examination of students‘ attitude towards the use of 

computers, internet and video recordings, during flipped learning biology. 

Sample of the study: 62 7th grade students of Elementary school "Jovan Popović" 

in Novi Sad. 

Research methods: After a flipped biology classes, students filled a questionnaire 

about their attitudes towards video lessons. The questionnaire had seven claims with a 

Likert scale. It also required the students to describe the video lessons using just one 

word. Pedagogical statistics processed the data and performed the comparison of 

responses of boys and girls. 

Conclusion: Elementary school students had a positive attitude towards video 

lessons after a flipped biology classes. Video lessons are positively impacted their 

learning motivation and attitude towards school subject. Students have confirmed that 

video recordings helped them in learning the biological content. They also enabled the 

students to better understand the teacher during school hours. By comparing the 

attitudes of boys and girls statistically significant difference was not found. Results of 

the questionnaire showed that students consider video lessons useful and interesting 

way of learning. 

Keywords: Internet, flipped classroom, computer, students' opinion, videos 

 

Увод 

Многе потешкоће са којима се суочавају ученици, током процеса учења, могу 

бити приписане пасивној улози коју они имају током традиционално 

организованог часа. (Andrews i sar., 2011). Активно учење, које може да побољша 

постигнућа ученика и позитивно утиче на њихову мотивацију, најчешће 

подразумева тимски рад, дебате и студије случаја (Prince, 2004). Поред активног 

учења, које ученицима додељује нову улогу субјекта, наставници покушавају да 

индивидуализацијом наставног процеса превазиђу све потешкоће и пруже 

могућност свим ученицима да остваре задате циљеве учења. Индивидуализација 

наставе подразумева идентификовање потреба и могућности појединих ученика, 

израду смисленог и презцизног упутства за рад и омогућавање флексибилности у 
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изради планираних задатака (Keefe, 2007). У савременој настави, 

индивидуализацију рада ученика омогућавају информационо-комуникационе 

технологије (ИКТ), које обезбеђују велику флексибилност рада особама са 

различитим потребама и стиловима учења (Gordon, 2016). Пошто традиционална 

настава не може да пружи довољну индивидуализацију наставног процеса (Davies 

i sar., 2013), нити да омогући ученицима потребну активну улогу, савремене 

образовне стратегије, попут изокренуте наставе, постају популарније (Milman, 

2012; Strayer, 2012). 

Међу ауторима чији рад је послужио као инспирација за стварање изокренуте 

наставе, као новог облика наставног процеса, издваја се Ерик Мазур (Eric Mazur). 

У својој књизи (Mazur, 1997), он је представио наставну методу која је 

подразумевала да су студенти добијали материјал за читање и радне листиће, које 

су користили код куће, да би на тај начин први контакт са градивом остварили ван 

учионице. То је омогућило да његови часови буду посвећени дебатама, 

асимилацији и примени знања. Касније, Мазур је за своје часове рекао да је 

предавао само постављајући питања (Mazur, 2009). 

Аутори једног од првих радова о изокренутој учионици (Lage i sar., 2000) 

нагласили су да ова врста наставе подразумева да се дешавања која су се 

традиционално одигравала у учионици, сада догађају ван ње и обратно. 

Изокренута настава може бити дефинисана и као образовна стратегија коју чине 

две дела: интерактивне групне активности у учионици и лекције, које су помоћу 

компјутера, доступне сваком ученику ван школе (Bishop i Verleger, 2014). Мада 

постоје различити облици изокренуте наставе, свим моделима оваквог учења 

заједничко је да наставник креира или проналази едукативне видео снимке, 

трајања до 15 минута, које ученици гледају ван школе (Bergmann i Sams, 2012). 

Премештајући процес учења из школског окружења у лични простор, изокренута 

настава омогућава ученицима да конролишу процес учења, тако што ће видео 

лекције паузирати, убрзати, или гледати изнова. Од њих се може тражити да, код 

куће, попуне и радни листић или on-line упитник, као доказ да су целе видео 

лекције погледали и одслушали (Calimeris i Sauer, 2015). Пошто први контакт са 

градивом остварују пре школског часа, учениции постају спремни за примену 

стеченог знања, унутар учионице. На почетку часа разјашњавају се могуће 

нејасноће, након чега следе активности попут решавања проблема, дискусија, 

дебата, експеримената и симулација (Davies i sar., 2013; Kim i sar., 2014, Calimeris 

i Sauer, 2015).  

Према појединим ауторима (Hamdan i sar., 2013), током изокренутог учења, 

наставник премешта ниже нивое Блумове таксономије образовних циљева 

(памћење и учење) из учионице и омогућава ученицима да, у индивидуалном 

окружењу, савладају концепт градива. Касније, током школског часа, наставник и 

ученици могу да се фокусирају на циљеве вишег нивоа, као што су примена, 

анализа и креација. Због овакве организације рада, изокренута настава има високу 
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педагошку вредност што доказују и бројна истраживања. Различити аутори, до 

сада, су закључили да овај модел наставе „помаже наставнику при 

оспособљавању ученика за критичко мишљење― (O'Flaherty & Phillips, 2015), 

„узрокује да ученици постану отворенији за сарадњу са вршњацима― (Strayer, 

2012), „позитивно утиче на ставове ученика према процесу учења― (Chao i sar., 

2015) и „побољшава постигнућа ученика― (Day i Foley 2006; Schultz i sar., 2014; 

Stone, 2012; Tune i sar., 2013). Истраживања показују и да већина ученика има 

позитивно мишљење о изокренутом учењу, након примене овог модела наставе 

(Johnson, 2013; Lage i sar., 2000; Schultz i sar., 2014; Zappe i sar., 2009). Такође, 

изокренута учионица позитивно утиче на самосталност ученика током процеса 

учења (McLaughlin i sar., 2013; Strayer, 2009) и омогућава наставнику да, на часу, 

обједини већу количину градива (Mason i sar., 2013). 

Како би се изокренута настава, као футуристички облик учења, примењивала и 

у нашим образовним институцијама, неопходно је проверити све њене методичке 

карактеристике. Пошто су коришћење компјутера, интернета и видео лекција 

стубови овог модела учења, у раду је дата анализа ставова ученика основне школе 

о коришћењу видео лекција, на примеру учења биолошких садржаја. 

Методологија 

Проблем и предмет истраживања 

Анализом литературе долази се до закључка да су досадашња истраживања о 

методичкој вредности изокренуте наставе била фокусирана на анализу 

перформанси ученика и поређење ефикасности изокренуте и традиционалне 

наставе. Међутим, значајно мање података постоји о мишљењу ученика према 

одређеним деловима изокренуте наставе. Такође, досадашњи експерименти били 

су усмерени ка студнетима и ученицима средње школе. Због тога је предмет овог 

истраживања став ученика основне школе према примени ИКТ, конкретно 

компјутера, интернета и видео лекција. 

Циљ истраживања 

Циљ истраживања је био експериментално испитати став ученика према 

коришћењу компјутера, интернета и видео снимака, у процесу изокренутог учења 

биологије и припреме за школски час. 

Задаци истраживања 

У складу са представљеним проблемом, предметом и циљем истраживања, 

задаци истраживања били су:  

1. Израда 3 видео снимка за реализацију наставних јединица, у оквиру 

наставне теме „Грађа човечијег тела―, (нервни систем и систем жлезда са 

унутрашњим лучењем) према принципима изокренуте наставе. 
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2. Припрема ученика за реализацију експеримента – образложење обавеза 

ученика (преглед одређеног видео снимка пре доласка на школски час). 

3. Реализација изокренутих часова биологије:  

- групно решавање наставних листића,  

- међусобно испитивање ученика,  

- дискусија на тему „Боље спречити него лечити – обољења нервног 

система―,  

- препознавање делова централног нервног система на моделу,  

- препознавање жлезда са унутрашњим лучењем на моделу,  

- презентовање функција ендокриних жлезда,  

- решавање асоцијације „Хомеостаза – равнотежа нашег организма―. 

4. Израда упитника за ученике о коришћењу видео лекција током учења. 

5. Анализа добијених резултата анкете – утврђивање генералног става ученика 

и разлике у мишљењу између дечака и девојчица. 

Методе, технике и инструменти истраживања 

Добијени резултати експеримента, тачније анкетирања ученика, статистички 

су обрађеним помоћу програма PSPP (GNU project). Први део коришћеног 

упитника, састављеног за потрбе овог истраживања, био је налог који је, од 

ученика, захтевао да опишу видео лекције користећи само једну реч. Такође, 

упитник је садржао 7 твдрњи (5 позитивних и 2 негативне) са петостепеном 

Ликертовом скалом.  

Узорак истраживања 

Педагошки експеримент спроведен је на узорку од 62 ученика, из три одељења 

7. разреда основне школе „Јован Поповић― у Новом Саду. Од укупног броја 

ученика 32 били су дечаци, а 30 девојчице. 

Резултати и дискусија 

Након реализације наставних јединица према принципима изокренуте 

учионице, ученицима је подељен упитник. Коришћене категорије Ликертове 

скале, у даљој анализи, кодиране су од 1 до 5, („Потпуно се не слажем― – 1, 

„Делимично се не слажем― – 2, „Нисам сигуран/на― – 3, „Делимично се слажем― – 

4, „Потпуно се слажем― – 5). Резултати анкетирања дати су у табели 1 (Прилог). 

На основу приказаних резултата, закључује се да се највећи број ученика 

сложио са првом изјаваом, сматрајући видео лекције корисним у процесу учења. 

Сличан став имали су и студенти, који су похађали изокренути курс 

микроекономије, и били узорак истраживања које су спровели Калимерс и Соар 

(Calimeris i Sauer, 2015). На крају курса попуњавали су упитник, са петостепеном 

Ликертовом скалом, о својим ставовима према изокренутој настави. Највише 
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студената (48,3%) се сложило са изјавом „Сматрам да су видео лекције биле 

корисне за разумевање градива курса―, док је њих (27,6%) означило одговор 

„Потпуно се слажем―. Студенти економије, који су учествовали у другом 

истраживању (Roach, 2014), након изокрентог курса, већином (76%) су потврдили 

да су им видео лекције помогле при учењу.. На основу овога, закључујемо да 

видео лекције представљају одлично средство помоћу ког ученици остварују 

контакт са градивом. 

Већина ученика постала је више заинтересована за биологију, што се 

закључује на основу одговора за тврдњу број 2. Видео лекције су позитивно 

утицале на мотивацију ученика за рад и учење биолошких садржаја. Сматрајући 

да мотивација покреће, даје снагу, одржава и усмерава активност особе ка 

постизању одређених циљева (Ђурић, 1999), закључујемо да је овакав утицај 

видео лекција веома значајан. Такође, у случају дужег коришћења видео снимака, 

утицај овог модела учења вероватно би довео до напредка у образовним 

постигнућима ученика, што потврђују и раније наведена истраживања. 

Само 6 ученика (9,68%) сматрало је да брже научи градиво читајући књигу 

него гледајући видео лекције. Чак 40 ученика означило је одговор у домену 

„Делимично/у потпуности се слажем―. Ови подаци намећу закључак да је видео 

лекција ефикаснији начин за емитовање новог градива, од текстуалних уџбеника. 

До овог закључка дошли су и Запе и сарадници (Zappe i sar., 2009) након анализе 

анкете, коју су попунили студенти након изокренутог курса архитектонског 

инжењерства. Свега (15,1%) студената се није сложило са изјавом да су видео 

лекције ефикаснија метода за емитовање градива, у поређењу са књигом. 

Претходно образложени резултати говоре о позитвном мишљењу ученика о 

видео лекцијама, што је вероватно разлог због ког су, у већини, редовно гледали 

видео лекције пре школског часа. Као генерацији која много времена проводи 

користећи информационо-комуникационе технологије, претпостављамо да се 

ученицима свиђа коришћење компјутера током процеса учења. Такође, видео 

лекције, са просечном дужином од 10 минута, нису захтевале од ученика да се 

дуго припремају за школски час. Сличну реакцију имали су студенти, на курсу 

математике, који су били део истраживања о мишљењу студената према 

изокренутој настави. Аутор (Johnson, 2013) наводи да се 84% студената, у 

потпуности или делимично, сложило са изјавом „Редовно сам гледао видео 

снимке―. 

Коришћене видео лекције достављене су ученицима помоћу веб сајта YouTube. 

На овај начин, ученици су користили интернет у сврху учења, и на упитнику 

показали жељу да са том праксом и наставе. 79,03 % испитаних ученика означио 

је одговор „Потпуно се слажем― за тврдњу „Желео/ла бих да чешће користимо 

YouTube током учења―. Ниједан ученик се није одлучио за први степен скале 

„Потпуно се не слажем―. 
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Изокренута настава биолгије, подразумевала је учешће свих ученика у 

различитим активности. У групи или индивидуално, решавали су велики број 

задатака током четрдесетпето-минутног школског часа. Због тога, било је 

неопходно да сви они, разумеју кратку ретроспективу градива, схвате налоге 

наставика и тако буду спремни за интерактивни део часа. Пошто је највећи број 

ученика (30,65% + 54,84%) потврдио је да су видео лекције биле од користи за 

разумевање наставника на часу, можемо закључити да су ученици на часове 

долазили са неопходним предзнањем за интеракцију са наставником и учешће у 

наставним активностима. 

Током припреме часова према принципима изокренуте наставе, постојао је 

страх да ће ученицима бити заморно гледање у екран рачунара, лаптопа, мобилног 

телефона или таблет уређаја. Из тог разлога, део упитника била је и тврдња „Брзо 

сам се умарао/ла гледајући видео лекције―. Добијени резултати показују да се 

преко 70% ученика није сложило са том изјавом, што указује да изокренута 

настава не изазива додатни замор код ученика. На овај начин, испитана је важна 

педагошка карактеристика видео лекција, и доказана спремност ученика, да се на 

овај начин припремају за школски час. 

Ради детаљније анализе методичких карактеристика видео лекција, извршена 

је и анализа ставова дечака и девојчица. Mann-Whitney U тестом, упоређене су 

вредности појединачних ставова и целог упитника, између ученика различитог 

пола. Пре примене статистичког теста, негативне тврдње кодиране су супротно 

(„Потпуно се не слажем― – 5, „Потпуно се слажем― – 1). Резултати анализе дати су 

у табели 2 (Прилог). 

На основу добијених резултата, закључујемо да не постоји статистички 

значајна разлика између ставова дечака и девојчица (p> ,05). Укупни резултати 

упитника (p= ,074), такође потврђују да су ученици оба пола имали приближно 

једнаке ставове о видео лекцијама. 

Део упитника, који су попуњавали учесници истраживања, био је налог: 

„Опиши видео лекције користећи само једну реч―. У табели 3 дате су искорићене 

речи и њихове фреквенције (Прилог). 

Најчешће употребљена реч била је „Корисно― (n=12), што указује да су видео 

лекције помогле ученицима у савлдавању новог градива. Такође, употребом видео 

снимака, као нових средстава за учење, које су описали са „Супер―, „Занимљиво― 

и „Фантастично―, ученици бивају више мотивисани за рад и учење. Добијени 

резултати слични су онима из другог истраживања (Jeong i González-Gómez, 

2016). Након коришћења видео лекција и примене изокренутог учења, током 

курса опште науке, студенти су описивали нови начин рада, користећи једну реч. 

Њихове најчешће асоцијације за изокренуту наставу, биле су: забвно, корисно, 

интересантно, интерактивно и иновативно.  
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Позитивно мишљење ученика о видео лекцијама, пре свега избор речи којима 

су описали нов начин рад, указују да учење у „изокренутом окружењу― позитивно 

утиче на мотивацију ученика, што су доказали и други аутори (Chao i sar., 2015; 

Tune i sar., 2013,). 

Закључак 

Тренутна организација васпитно-образовног рада не иде у корак са потребама 

друштва које су настале као последица научно-техничке, технолошке и 

електронске револуције. Развој ученичких стваралачких потенцијала и креативних 

ставова ограничен је традиционалном организацијом наставе, у којој ученик има 

улогу објекта.  

Већина модерних едукативних стратегија, које напуштају ригидне дефиниције 

наставе, подразумева компјутерски подржано учење. Изокренута настава, поред 

тога, омогућава персонализацију учења и коришћење школског часа за активно 

учествовање и залагање ученика. Основу овог модела рада чине видео лекције, 

које ученицима, ван школе, обезбеђују неопходно предзнање. 

У овом истраживању експериментално су утврђени ставови ученика према 

коришћењу видео лекција током процеса учења биолошких садржаја. Добијени 

резултати анкетирања, указују да ученици оба пола имали су приближно једнака 

мишљења (без статистички заначајне разлике, p> ,05). На основу статистички 

добијених података, закључује се да су ученици стекли став да су видео снимци 

корисни при савладавању новог градива. Такође, према одговорима ученика, 

гледање видео лекција позитивно је утицало на њихов став према биологији и 

омогуићило им боље разумевање наставника на часу.  

Користећи само једну реч при описивању видео лекција, ученици су показали 

да овај начин учења сматрају корисним и занимљивим. 

Добијени резултати истраживања показују да се применом изокренуте наставе 

и видео лекција, при реализацији биолошких садржаја, може позитивно утицати 

на мотивацију ученика и њихове ставове према учењу и школском предмету. На 

овај начин потврђене су важне методичке карактеристике изокренуте наставе, па 

се може препоручити њена имплементација у рад наставника основне школе. 
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