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Jelen tanulmany két nagyobb szakaszbol all. Az elsében bemutatdsra keriilnek a
szerz6 Un. doboztankdnyv-projektjének keretei, mely elképzelés alapjat olyan in-
teraktiv, hermeneutikai és egyéb segédanyagok készitése képezi, melyek kilon-
b6z6, nagy népszerliségnek orvendd spekulativ fikcids alkotasokat dolgoznak fel.
A doboztankonyv-fejezetek egyfeldl az olvasas megszerettetéséhez, masfeldl az
interdiszciplindris oktatds megalapozasahoz is hozzajarulhatnak. A tanulmény ma-
sodik szakaszat egy konkrét doboztankonyv-fejezet képezi, ami J. K. Rowling vildg-
sikerli Harry Potter-ciklusénak, illetve Varazsvilaganak nemzetiszocialista athallasait
helyezi vizsgalédasanak centrumaba. Felvezetésében egy-egy gondolat erejéig a
legismertebb spekulativ fikciés univerzumokban téar fel néhany markans arja parhu-
zamot, majd Rowling fantasztikus vildganak fébenjaré atkai mentén magyarazza a
diktaturak kiépuilését, ezt kdvetéen pedig a naci okkultizmus és a voldemorti arany-
vér(i tanok analdgiaira fékuszal. A dolgozat a md vitalista humanizmusat mindenek-
el6tt az autoriter torekvések elleni szervezédésben véli kibontakozni. A szériat itt
hivatkozott jellegzetességei (is) érdekessé s az irodalomoktatdsba valé integraciéra
érdemessé teszik.

Kulcsszavak: doboztankonyv-fejezet, interaktiv feladatok, nemzetiszocialista alle-
goriak, aranyvérl ideoldgia, arja ideoldgia

The paper consists of two bigger sections. In the first part, the details of the packet-
book project of the author are introduced. Within this project, various interactive,
hermeneutical, drama pedagogy-based, and writing activity materials are created
which are based on highly popular works of speculative fiction. The packetbook
chapters on one hand can contribute to the popularization of reading among stu-
dents, on the other, they can provide a fertile ground for interdisciplinary education
which is based on literature. The second section of the paper is a specific packet-
book chapter, which focuses on the national socialist allegories of the world-famous
Harry Potter series and the Wizarding World of J. K. Rowling. In its introductory part,
it reveals some sharp Arya parallels between the universes of the most well-known
speculative fictions. It continues with the explanations of how dictatorships are
built through the capital curses of Rowling’s fantastic world, then it focuses on the
analogy between the Nazi occultism and the pure blooded doctrines of Voldemort.

Keywords: packetbook chapter, interactive activities, national socialist allegories,
pure blooded ideology, Arya ideology
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(PACKETBOOK CHAPTER)

BAkA L. PaTRIK
SeLYE JANOS EGYETEM, TANARKEPZO KAR, MAGYAR NYELV ES IRODALOM TANSZEK, REVKOMAROM,
SZLOVAKIA

1. Bevezetod
A doboztankonyv projekt

Jelen dolgozat, kiilonésen annak masodik, doboztankényv-fejezete a szerzé
egy korabbi tanulmanyaban, az Iskolakultira hasébjain megjelent A szlovdkiai ma-
gyar irodalomtanitds legujabb perspektivdi cim{ munkdban vazolt irodalomoktatasi
reformkonstrukcidba illeszkedik, kvazi oktatdsi segédanyagként (Baka, 2016a). Az
el6zménydolgozat a Szlovakidban 2015 szeptemberétdl hatalyos revidealt oktatasi
program apropdjan irédott (ROP I; ROP II; ROP lII; ROP 1V.), s az altala kinalt lehet6-
ségek mentén gondolja Ujra az irodalomoktatas mikéntjét, elsésorban a popularis,
spekulativ fikcids irodalom olvasasnépszer(sité felhasznalhatdsaga feldl. A kortars
irodalomtdl a régebbi irodalmak felé haladé tanitasi alternativakat vézol, majd a ka-
nonizalt és kotelezd olvasmanyok listajat a didkok olvasoi érdeklédésének tiikrében




teszi Ujragondolandéva (vo. Abraham, 2006; Bereck, 2009; Bernat, 2002; Gombos,
Hevérné Kanyd és Kiss, 2015; Kiss, 2015; Madics, 2007). Zarasképp a legujabb iroda-
lomtudomanyi eredményekkel megtamogatott, értékes popularis irodalomrol érte-
kezik, aminek révén a literatdra Ujra a tanuldk érdeklédésének fokuszaba kerlilhet
(vo. Deisler, 2014; H. Nagy, 2014; Hegeds, 2014; Keser(, 2014).

Ahogy azt a kérdéskdr kapcsan ManxhukaAfrodita Iényegre toréen fogalmazza
meg: ,A populdris mlvek is képesek aluldeterminadlni az értelmezéseket, teret nyitni
tobbféle interpretacidnak, aktiv részvételt kovetelni a befogadotdl, kitdrni a konven-
cionalis keretek kozil, poétikai Ujszerliséget nyujtani és sajatos perspektivat nyitni
avilagra. [...] Osszehasonlitva a magyar tanterveket mas eurépai tantervekkel, ilyen
maximalizmussal sehol sem taldlkozunk. [...] Ezzel az irodalomszemlélettel elsésor-
ban az a probléma, hogy nem veszi figyelembe a tanuldk életkori sajatossagait. Ha
a valédi cél a didkok olvaséva nevelése, akkor mindenekeldtt élménnyé kell tenni
szamukra az irodalmat” (Manxhuka, 2016: 67-68.).

Projektiink legfontosabb elemét s egyszersmind céljat mindazondltal a doboz-
tankonyv-fejezetek jelentik. A terminust a dobozregény fogalma ihlette, melynek
esetében az olvasé dont afeldl, hogy milyen sorrendben halad végig a fejezeteken
(Kisantal, 2012). Vagy még radikalisabban fogalmazva meg a dobozregény-ideat:
olyan md, melynek oldalai nincsenek 6sszeflizve - tehat egy kvazi dobozban he-
lyezendék el —, és nincsenek ellatva oldalszamokkal sem - egyes-egyediil az olvasé
donti el, milyen sorrendben olvassa 6ket, s igy minden lehetséges elrendezés egy
kvézi teljesen Uj regényt hoz létre. A varidcidk szama természetesen véges..., de
rendkivil nagyszamu.

Az 6nallé6 doboztankdnyv-fejezetek a kdvetkezdképp képzelenddk el: mivel a
kortars irodalom kdnonja — vagy kdnonjai — az idé elérehaladtaval (jellemzéen) a
recepcio itélete szerint dinamizaléd(hat)nak, a legfrissebb, a didkokhoz is kozel all6
irodalomra és alkotdsokra fékuszalod, egyenrangu tankonyvfejezetek egy fiktiv do-
bozban helyezenddk el, s az oktaté és a didkok érdeklédése és valasztasa, valamint
a kritika megerésité visszhangja szerint cserélgetheték, el6térbe allithatdk vagy
épp elhanyagolhaték. Mindez azt jelenti, hogy példaul ha a szlovdkiai magyar re-
videalt oktatdsi program révén biztositott lehetéségek szerint az oktaté elkilonit
tiz-tizenot 6rat a spekulativ fikcids irodalomra, s rendelkezésre all, mondjuk, hatvan
doboztankonyv-fejezet, ugy a didkok bevonasaval nemes egyszertiséggel kivalaszt-
hatja - kivalaszthatjak (sic!) -, hogy melyik tizenot lesz az, amelyet az oktatds soran
alkalmaz(nak). S ha a projekt nem szakadna meg, és béviilése folyamatos volna, igy
feltételezhetd, hogy mindig késziilnének olyan fejezetek, amelyek a didkok szdmara
aktudlisan leginkabb érdekfeszité mivekre koncentrdlnanak. Mindez biztosithatna
a mindenkori készenlétet és korszer(iséget, kiildndsen, ha az egyes fejezetek id6vel
egy online férumon valnénak szabadon elérhetévé, akar vetithet anyagokkal meg-
tamogatva.




Az el6zménytanulmany egyik legfontosabb mozzanata az a felhivas volt, amit
a munka zaré szakaszédban fogalmaztunk meg: ,Az egyetemi katedrdk és kutato-
csoportok nyilt szellemiség( tagjai tehat ugy tehetnek a legtobbet a [populéris iro-
dalom] helyzet[ének] megvaltoztatdsaért, hogy rovid (sic!), Iényegre tord és mégis
széleskord informaciébazist integralé doboztankdnyv-fejezeteket készitenek és
tesznek kdzzé az erre alkalmas pedagdgiai férumokon és folydiratokban, szemel-
vényekkel, feladatokkal illetve gyakorlatokkal elldtva, melyek modernizalhatjdk és
dinamizalhatjak irodalomoktatasunk allévizét” (Baka, 2016: 110.). Innen nézve a dol-
gozat egy merdben Uj kutatasi horizontot és projektet kdrvonalazott, melynek ki-
aknazasdval a mindennapjaink valtozasaira legdinamikusabban reagalni képes po-
puldris irodalom oktatasi integracioja fokozott sikerrel mehetne végbe, talan nem is
csak szlovakiai magyar fronton.

A spekulativ fikcios mivek rendkivil dinamikusan képesek reagalni korunk tarsa-
dalmi, természettudomanyi és technoldgiai véltozasaira, az ezen muivekre fokuszald
doboztankonyv-fejezetek pedig az oktatasdinamizald, jatékos feladatok mellett -
noha a ,magolds irodalom”-tél valé eltadvolodasnak kétségkivil ez lehet az egyik leg-
markdnsabb utja —kiaknazhatnak ezen muivek interdiszciplinaris jellegét annak érde-
kében is, hogy igy tudomanykdzi és tantargykozi térben szitualjak targyukat. Az egyes
doboztankonyv-fejezeteknek erre a szerepkorre is oda kéne figyelnitik, ami altal az iro-
dalom megsziinhetne az iskolai tantargyhalé valamelyik végpontjanak lenni, helyette
pedig annak egyik gécpontjavd, ha nem rogton kdzéppontjava valhatna, amit épp
az egyes regények zsanerjellege altal eleve dinamizalt tudomanyteriletek 6sszekap-
csoldsa teremthetne meg. Az irodalom révén igy épithetnénk fligg6éhidakat az egyes
diszciplindk és az egymastdl sokszor sajnos tulontul fliggetlendl kezelt tantargyak
kozé. Napjaink legfejlettebb oktatési rendszerének, a finn-modellnek tantargyhatar-
lebonté torekvései egyébként is efelé mutatnak, s ezt erésitik a befogadékdzpontd,
gyakorlatorientalt nyugat-eurépai irodalomoktatasi stratégidk is.! Hat mi miért ne
tehetnénk meg a sajat |épéseinket, épp az irodalomoktatas hidféallasa fel61?

Ugyanezen képlet részeként a spekulativ fikciés mivek jelentésége tovabb eré-
sodik, ha az oktatasi folyamatban hajlandéak vagyunk az irodalom médiumanak
tartomanyain tulra tekinteni, hiszen a mozivdsznon vagy a szamitégépes jatékok
virtudlis vildgaiban mara egyértelmden 6vék a f6szerep. Az olyan univerzumok, mint
a Star Wars, A Gydiriik Ura, a Harry Potter, A tiiz és jég dala, Az ember a Fellegvdrban,
Az éhezbk viadala vagy a Warcraft alapjaiban hatdrozzék meg a tdgabban értelme-
zett jelen populdris kulturdjat. Kiilondsen széles korben ismertek, markansan jelen
vannak a mindennapjainkban - feltételezhetéen nem létezik olyan uzlet, ahol ne
lehetne Star Wars logéval elldtott figurat, tolltartét, polot vagy akar tejet vasarolni
—tobb médium feldl is hozzaférhetdk, bejarhatok és megismerheték, s a legtobb

' A téma kapcsan hasonlé felhangokkal értekezik tanulmanyaiban a magyar nyelv- és irodalomoktatasi
rendszer kritikusa, s megujitasanak egyik fontos sz6szdloja, Kerber Zoltan (Kerber, 2009) is.




esetben inkdbb transzmediélis vildgok — konyv, film, szamitdégépes és szerepjaték,
az univerzumhoz tartozé térképek és mas kiegésziték egyiittesen szélesebb ismere-
teket, tobb érzékre kiterjedd &télést biztositanak egy vildgra vonatkozdan (v6. Maj,
2015: 83-96.), mint teszik elszeparaltan -, és nem pusztan adaptaciok.

Noha mara az emlitett univerzumok mindegyike tobb platform feldl is elérhetd,
nem mindegyik irodalmi alkotasként jelent meg el8szor, hiszen a Star Wars filmként,
a Warcraft pedig PC stratégiai jatékként kezdte bontogatni a szarnyait. Mar csak
ezért is batran kijelenthetd, hogy az egyes médiumok kézti markans kommunikacié
mindenekelétt a spekulativ fikcids és a populdris irodalom sajatja, mondhatni, ezek
az alkotasok ismerték fel és akndztak ki a transzmedialitasban rejlé lehetdségeket.

Henry Jenkins meghatarozasat is integrélva Keserl Jézsef ekként definidlja a
jelenséget:,»A transzmedialis torténetmondas egy olyan folyamatot jelenit meg,
amelynek sordn a fikcié lényegi elemei tobbszords kdzvetité csatorndkon keresz-
tul szérédnak szét szisztematikus médon, azzal a céllal, hogy egy egységes és 0ssz-
hangba hozott szérakoztatd élményt tegyenek lehetévé. Idedlis esetben minden
médium a maga maédjan jarul hozza a torténet kibontakozasahoz.« (Jenkins, 2007).
Némileg egyszer(ibben fogalmazva: a transzmediélis torténetmondas ugyanabban
a diegetikus vilagban jatszodo torténetek elmesélését jelenti kiilonb6z6 médiumok
segitségével” (KeserU, 2017).Egy transzmedidlis univerzum megteremtdi tehat a vi-
ldg egyes elemeinek kiilénb6zé médiumokban valé megjelenitése és a mas kdzeg-
ben mar lefektetett alapok figyelembevétele révén azt a hatéast — illuziot — keltik,
hogy végig ugyanabban az univerzumban vagyunk, az egyik-masik médiumban
megjelend plusz informécidk vagy akar Ujabb torténetszélak pedig igy a teljes vildg
kiterjesztéséhez jarulnak hozza (vo. Keserd, 2017: 29.).

Mar csak az iméntiekbdl is latszik, hogy a spekulativ fikcié esetében a nyelv, a
karakterépités és a cselekmény mellett mindenekeldtt a vildgépités bir centralis po-
zicioval, ami pedig a recepcid kérdésfelvetéseinél is Uj elemzési horizontokat biztosit
a kutatd szamadra, amennyiben mas tudomanyteruletek felé is megnyitja az értel-
mezés lehetdségét. Mindez tovabb erdsiti az idevagd szovegek interdiszciplinaris
térben valo értelmezhetéségét, oktathatdsagat.

Az igy korvonalazott keretbe illeszkedik az aldbb olvashaté doboztankdnyv-feje-
zet is, amely J. K. Rowling vilagsikerl Harry Potter-ciklusénak, illetve Vardzsvildganak
nemzetiszocialista dthallasait helyezi vizsgél6dasdnak centruméba. Felvezetésében
egy-egy gondolat erejéig a legismertebb spekulativ fikciés univerzumokban tar fel
néhany markans arja parhuzamot, majd Rowling fantasztikus vildganak fébenjaré
atkai mentén magyarazza a diktaturak kiépulését, ezt kovetéen pedig a naci okkul-
tizmus és a voldemorti aranyvérd tanok analégidira fokuszal. A dolgozat a md vitalis-
ta humanizmusat mindenekeldtt az autoriter torekvések elleni szervezédésben véli
kibontakozni. A szériat itt hivatkozott jellegzetességei (is) érdekessé s az irodalom-
oktatasba valé integraciéra érdemessé teszik.



Tanulmanyunk masodik szakasza ebben a formaban ératervként, illetve egy uj,
folyamatosan béviilé irodalomtankdnyv, azaz doboztankdnyv szerves fejezeteként
foghato fel, amely J. K. Rowling vardzsvilagat hermeneutikai és egyéb gyakorlatok-
kal fliszerezve targyalja (1.; 2. dbra). A projektbe bekapcsolédott Vida Barbara (Vida,
2017a; 2017b; 2018), illetve jelen sorok szerzdjének doboztankdnyv-fejezetei (Baka,
2016b; 2016¢; 2017a; 2017b; 2017¢; 2017d; 2018a) mindez iddig tobb kiilonb6zé féru-
mon és formdban is napvilagot lattak mar.

2. A véritélete - A Harry Potter-univerzum és a nacizmus analégiai (Doboz-
tankonyv-fejezet)

A HAROM LEG...

Vegyetel els egy paprfeenit, agtin rjitok (el 14, bogy
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M Tapasgialiol, varmad srspeerengéonk)

1. dbra: Feladat a negativ el6jell kollektiv emlékezet kapcsan

2. abra: A voldemorti autoriter vilaglatas tételmondata




Egyaltalan nem lep6dnék meg rajta, ha nalatok ugyanez az eredmény sziiletne,
de a magam részérél meg vagyok gyézédve réla, hogy az emberiség torténelmé-
nek legsotétebb iddszakat, a gonosz fizikai és szellemi megtestesiilését a husza-
dik szdzadi naci ideoldgia hozta magaval. Azéta, ha egy irodalmi vagy filmes al-
kotas olyan politikai hatalom megalkotésaba fog, ami a sotétség palastjat viseli a
vallan, 6hatatlanul el6térbe keriilnek a naci dthallasok. Elég csak egy ropke pillantést
vetlink a harom legismertebb fantasztikus univerzumra, visszaigazolva latjuk ezt az
allitast (3. dbra).

J. R.R. Tolkien fémuvében, A Gyiiriik Urdban a gépies hadrendben felsorakozd,
vasudvardi orkok szamos kritikus szdmara az SS seregszemléket idézték meg,
amit a filmvéltozat mozijanak latvanyvildga is tovabberdsitett (4. dbra)

A Star Wars-univerzum galaktikus birodalmanak klénkatonaival a Lucas-
stdb mar tudatosan idézte meg a ndci hadsereget. Stratégidjuknak éppugy része
volt a teljes uniformizacié, a katondk rohamosztagosként valé megnevezése,
rajatszva a barnainges SA nevére - a német ,Sturmabteilung” ugyanis rohamosz-
tagot jelent -, mint ahogy az sem véletlen, hogy a birodalmi hadsereg szinte kiza-
rolag kozépkoru, fehér férfiakbdl all, akik mind felsébbrendd poziciébdl szemlélik
a tobbi fajt (vo. Téth, 2016: 35-54.) (5. dbra).

Ha azt a szét halljatok, hogy diktatuara,
milyen jellemzdk jutnak vele kapcsolatban
eloszor eszetekbe?

Fel tudtok sorolni kiilonbozo diktatirakat és
diktatorokat?

Mik voltak az altalatok megnevezett
rendszerek legkegyetlenebb torekvései?

3. abra: Kérdések az dnkényuralmi rendszerek kapcsan
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5. abra: Az Els6é Rend és a Harmadik Birodalom seregszemléje




J. K. Rowling Harry Potter-szériajaban még az iménti ketténél is markansab-
ban fedezhetok fel a naci parhuzamok. Az aldbbiakban az érja és az aranyvér(
tanok, illetve képviseldik hasonlésagarol lesz szé.

Elsésorban azt figyelhetjik meg, hogy politikai irdnyultsagétol fliggetlendl bar-
milyendiktatura miikodése leirhaté Rowling fobenjaré atkaival, azimperiusszal,
a cruciatusszal és az Avada Kedavrdval. Az elsé ketté — a Harry Potter-univerzum va-
razslatainak legjavahoz hasonléan - latin eredet(, az el6bbi az ,uralom/kormany-
zas", az utébbi pedig a ,kin/kinzas” szavakat takarja. A harmadik ellenben vagy arab
gyokerekkel bir, az ,ahadda kedahra” kifejezésre jatszva ra, minek jelentése ,sza-
vammal pusztitok”, vagy pedig a hasonlé értelm(, ardmi ,abracadabra” egy valtoza-
ta, amelyet ,pusztuljon a dolog”-ként fordithatnénk. Ez a hdrom bivige az elnyomé
rendszerek mikodésmadjat tiikrozi vissza, hisz egy diktatdra mindig elvarja a ve-
zér akarata szerinti cselekvést — imperius -, amit ha az egyén nem teljesit, ugy
a csatldsok altali kinzasra szamithat - cruciatus -, s ha még ez sem tori meg, és
tovabbra is ellenall, a halallal nézhet szembe - Avada Kedavra (Chalmers, 2013;
Renfro, 2016) (6. dbra). A Voldemort név francia nyelv fel6l felfejthet6 jelentése pe-
dig, »a halal szarnyalasa” nem csak a konkrét szereplé karakterrajzat el6legezi, de
minden olyan vezet6ét is, aki egy diktatura kiépitését tdzi ki céljaul.

Ismertek még mas varazslatokat is a
Harry Potter-sorozatb6l?

Amelyek eszetekbe jutnak, mire hasznalatosak?

Az altalatok emlitett biibajok neve/
megidézése is visszatiikrozi a hatasukat?
(Net hasznalata megengedett... )

6. abra: Kérdések a Harry Potter-széria varazsigéi kapcsan

A ndci arja tant Rowling vilagaban a Voldemorték és elodeik altal képvi-
selt ,aranyvérii els6bbség” valtja fel. A szarmazas mentén kiépitett ,hierarchia”,
ami szerint a varazsldk és boszorkanyok kozt vannak arany-, fél- és sarvérlek, an-
nak alapjan, hogy valakinek mindkét sziiléje, esetleg csak az egyik vagy taldn egy
sem birt magikus képességekkel, a fajelméletet tlikrozi vissza. A Mein Kampf szerint
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a mindenek folott 4llé german faj hivatott az uralkodasra, ami a tobbi néphez képest
Jibermenschnek”, azaz felsébbrendiinek szamit. Ok hozhatok tehat parhuzamba az
aranyvérlkkel, a németek rokon népei - mint a skandindvok vagy az angolszaszok
- tekinthet6k félvérieknek, a tobbi nemzet pedig sarvérlinek szamit. Utébbiak és
a varazstalan emberek, azaz a muglik kozt alig tesz kiildnbséget az aranyvérlséget
sulykol6 oldal, legfeljebb annyira, ahogyan Hitlerék lattak egyméshoz képest a szla-
vokat és a zsidésagot (Marie, 2016) (7. dbra).

Eqy KIS, VERVIZSGALAT" ‘

mmw‘sw 2,02 fz 2, . .
[ & conlidifiohat, de iy, hogy 4 winch & lnphon.
nevbiasgilidtoh (tthon pStolm Erdemes, mmmlg
wem g 4y 08l ).

Mistin béryon guaggtok, wigpbich meg & veyetébmeveliet. |
Mindegyide maggan wpeliicd Ha mem, milgeneh vanmah még)
Mindey mit jelewtd Mit gondoltoh, lebetréyes binks. eocttlen
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7. abra: Feladat a tanuldk genealégiaja kapcsan

Az, hogy Voldemort 8se, a Roxfort egyik alapité atyja, Mardekar Malazar a ko-
zépkorban is csak akkor fogadott volna be ndvendékeket a boszorkany- és varazs-
[6képzd szakiskolaba, ha azok igazolni tudjék, hogy aranyvérlek, a messzi multba
visszanyulé antiszemitizmus keserd mementdja. A felvildgosult varazsldk persze
latjak e kikdzositd, vérségi alapu ideoldgia megannyi buktatéjat, és elhatarolédnak
téle — Mardekar is azért kényszerilt a Roxfort elhagydsara, mert alapitétarsai nem
osztottak véleményét. Am amig eredetileg ,csak” kizarni 6hajtotta az altala nem
tisztavérlinek tartott jelentkezéket, tdvozasakor mar a vérszomj uralkodott el rajta.
Megépitette a Titkok Kamrajat, ahol azért hagyott hatra egy tobb szaz évig él6 bes-
tidt, a baziliszkuszt, hogy reménybeli utdédja majd annak segitségével ,tisztithassa
meg” az iskolat. A kikozositéstol tehat Mardekar is hamar eljut a gyilkossagig,
ugyanazt a mintazatot kovetve, amivel a nacik hatalomatvétele is leirhato,
elég csak az antiszemitizmust legalizald, niirnbergi zsidotorvényekre gondol-
nunk (8. dbra).




Mit tiltottak a zsidoknak a niirnbergi
torvények? Keressetek par tételt a neten. ..

Mi is tortént 1945-ben?

Milyenek voltak az ,,idealis arja” testi jegyek?
Tudtok ezeknek megfeleld sotét karaktereket a
Harry Potter-b6l vagy mas
fantasztikus vilagokbol?

8. abra: Kérdések a Harry Potter-széria és a mi valésagunk diszkriminativ multja
kapcsan I.

Az iskolaalapité mellett egy masik nagyhatalmu magus, Gellert Grindelwald is
a varazslok fels6bbrendiiségére hivatkozva véli ugy, hogy a mugliknak azok
szolgaldiva kell valniuk, s eleinte nincs ezzel masként az az Albus Dumbledore
sem, aki csaladi tragédidi hatdsara végul a varazstalan emberek egyik f6 védndke
lesz. Mindketten az erére, a szarmazasra hivatkoznak a felsébbségi statusz igazo-
ldsakor, ahogy azt a ndcik is tették. De beszédes az is, hogy a palforduldson atesett
Dumbledore épp 1945-ben gydzi le Grindelwaldot... (Frankel, 2012) (9. dbra).

Az aranyvérlk els6bbségét hirdeté elmélet abszurditasat az egyik f6hds,
Hermione Granger kimagaslé tehetségével is igazolhatnank, aki sarvérdként ugy
volt évfolyamelsé, hogy a tarsai kdzt tobb aranyvér( is akadt. A szerz6 talan az 6
karaktere altal is tiszteleg a megannyi hanyattatasnak kitett, késébb sok esetben
Nobel-dijjal jutalmazott zsid6 tuddsok és értelmiségiek el6tt. Hermionéval ellentét-
ben az aranyvéri ideoldgia elsészamu éltetéje, Voldemort nagyur sajat félvéri
szarmazasanak tudomasul nem vétele révén valik 6nn6n elveinek megcsu-
foléjava, aki bar ténylegesen Mardekar Malazar utddja, am az aranyvéri felmend
elvarasainak maga sem felel meg. Epp ahogy Adolf Hitler is jocskan nem illett
bele abba az idealizalt arja-képbe, amit fels6bbrend(linek nevezett, mar csak testi
jegyeinek tekintetében sem, nem beszélve a felmendit kutatd legujabb vizsgalatok
eredményeirdl. A Fiihrernek persze nem kis fejfdjast okozhattak azok a mendemon-
dék sem, amelyek mar uralma alatt is zsidé szarmazasat bizonygattak, apai nagyap-
jaként egy médos izraelita férfit tlintetve fel, akinek a hazaban megesett nagyanyja
is szolgalt (Blake, 2010; Kershaw, 2003: 35.) (10. dbra).
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Valaki tudja esetleg, hogy az eredeti
angol szovegben mi volt Mardekar
Malazar neve? Nem tlinik fel rajta valami

,kulonleges™?

Mit jelent az antiszemitizmus?
Hol gyokerezik az eredete?

9. abra: Kérdések a Harry Potter-széria és a mi val6sagunk diszkriminativ multja
kapcsan Il

10. dbra: A Fihrer dlma 6nmagarol(?)
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A Voldemorthoz csatlakozott haldlfalék legjava, vezériikkel ellentétben min-
denesetre aranyvér(, és biliszkék évszazadokra visszanyulo, olykor vérfertézésben
gazdag csaladfajukra. Kozilik a legismertebbek bizonyosan Malfoy-ék — akik nem
mellesleg tejfehér bérliek, szikarak, kimértek, sziirke szemUiek és sz6kék —, Lucius
Malfoy személyében pedig a tulajdonképpeni helyettest ismerhetjiik meg. Ebben
a tekintetben markans parhuzam létesiil kozte és Heinrich Himmler, az SS f6-
parancsnoka kozott, aki torténetesen Madardsz Henrik német-rémai csaszar re-
inkarndaciojanak tartotta magat, ései kozt pedig kiilondsen biiszke volt Margaret
Himblerre, akit boszorkénysag vadjaval itéltek maglyahaldlra. A két személyt azon
dontésik is egybekoti, hogy a végjaték/bukas alkalmaval mindketten elhagyjak uru-
kat (Németh, 2006a: 20; 2006b: 6-7.) (11. abra).

11. dbra: Az SS szimbolikja
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A halalfalék csoportja Voldemort elitosztagaként irhat6 le, és olyan feketema-
gusok vélhattak a tagjava, akik a végsékig elvakultan hittek a S6tét Nagyur tigyé-
ben, és (elviekben) az életiiket is feldldoztdk volna érte. Ilyen szempontbdl egyfajta
védodosztagként tekinthetnénk rajuk, mely terminus az SA helyébe 1ép6 SS,
tehat a ,Schutzstaffel” magyar megfeleléje.

12. dbra: A haldlfalék szimbolikaja

A kereszténységellenes Himmler fekete lovagrendjének, az SS-nek kiilén vallast,
szimbdélumrendszert és mitoszt kivant megteremteni. A szervezet egyik jelvénye
az 6si german betlvetésbdl kolcsonzott, megkettézott sig-rana, a masik pedig a
tiszti sapkan viselt totenkopf, azaz a halalfej volt. Az SS és a halalfalék kapcsola-
tat erdsiti szimbolikajuk hasonlésaga is (12. dbra). Itt persze elsérendlien nem az
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éjszin 6ltozékre kell gondolni, de a totenkopf-ra mindenképp. Voldemort csatlosai
az alkarjukra tetovaltatjdk a Sotét Jegyet, ezt a kigydnyelvvel kiegészitett billogot;
altala képesek kapcsolatba lépni urukkal; s ha sikerrel hajtanak végre egy kiildetést,
az égen is ezt a jelképet ragyogtatjik fel.

Itt emlithetjik meg a S6tét Nagyur atka nyoman fogant sebhelyet is Harry hom-
lokén, ami mindamellett, hogy a filmben hathatésan idézi a sig-rindt, s vele egyitt
az 1932 és 1940 kozott miikodd, naci-szovetséges Brit Fasiszta Unid partemblémajat,
a gydrlbe zért villdmot, més tartalmakat is hordoz. Amikor Harry és Voldemort
kozt kapcsolat létesiil, a fii sebhelye égo6 fajdalmat okoz. Ugyanolyan kegyet-
len jelképe tehat a varazslévilag multbéli borzalmainak, ahogy a horogke-
reszt is mindmaig langolé szimboéluma a nacik rémtetteinek.

13. abra: A trauma-szimbdélumok 6sszevillanasa

Az egyes SS-tagok almokat sz6ttek kiilonféle legendakboél ismert ereklyék
megtalalasa koré, mint amilyen a Szent Gral, Hitler okkult iranyultsagat pedig jol
jelzi a Longinus landzsaja iranti rajongdsa, melyet az Anschluss utén rogtén ma-
gahoz rendelt. A fegyvert kordbban Bécsben &rizték, a hozza fiiz6d6 legenda sze-
rint pedig vilaguralomra segiti azt, akinek a birtokaba keriil (Németh, 2012:61.).

Erre emlékeztet a S6tét Nagyur varazstargyak iranti rajongasa is, aki ra-
adasul horcruxokat készit beldliik, vagyis elrejti benniik a lelke egy darabjat,
hogy ha a teste meg is halna, a lelke éltaluk tovabb élhessen (13. dbra). Az, hogy a
Flhrer kdzel akarta tudni magahoz Longinus landzsajat, jol jelzi, mekkora jelentésé-
get tulajdonitott neki. Ha pedig elfogadjuk a legendat, a Krisztus életének kioltasa-
ért felel6s eszk6z nagyon kdnnyen a haldl egy evilagi ereklyéjének lesz tételezhet6
(14. abra).
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Ismertek egyéb keresztény, esetleg
magyar ereklyéket? Milyen legendak
kotédnek hozzajuk?

Tudnatok mondani harmat, amelyek
rokonithatdak a Halal ereklyéivel?

Nektek vannak személyes (csaladi vagy
parotokkal kézos) ,,ereklyéitek”?

14. dbra: Kérdések a torténelmi és egyéni ereklyék kapcsan

A Harry Potter-univerzumban szerepl6 Halal ereklyéinek eredettérténete a va-
razslok mesekincsébdl olvashatd ki. A hdrom testvér meséje a Bogar bdard meséi (J.
K. Rowling, 2008) cim( konyvecskében szerepel, ami szdmunkra, muglik szdmara
is elérhetd, hiszen 6nallé kotetként is kiadtak, ezdltal is azt az érzetet - illtiziot?
- keltve, hogy a Vardzsvildg létezik, és sszeér a miénkkel (15.; 16.; 17,; 18. abra).

www.online-elmeny. hu

Nézzétek meg csoportosan a mese
animalt verzidéjat a YouTube-on. A

harom testvér (vagy fivér) meséje cim
alatt biztosan megtalaljatok. A Harry
Potter és a Haldl ereklyéi I.
részében szerepelt.

15. abra: Egy audiovizualis kapcsolas
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Varidciok 1.
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16. dbra: A hdrom testvér meséjének Ujrajatszasa — Dramajaték I.

DRAMAATEK fl. |
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17. abra: A hdrom testvér meséjének Gjrajatszasa — Dramajaték Il.
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DRAMAATEX fl.
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18. abra: A hdrom testvér meséjének Ujrajatszasa — Dramajaték lll.

A torténetben el6rehaladva a széls6séges erok folyamatos er6sodését ta-
pasztaljuk. Voldemort visszatérte utdan hamar fekete bérkabatos, karszalagos egy-
ségek rdjak az utcakat és az erdbket, a halalfalék befurakodnak a hivatalokba, 6vék
lesz a sajtd, a miniszteri hatalmat babkormany valtja fel, innen pedig mar az is csak
egy |épésre van, hogy a Magiauigyi Minisztérium a holokausztot idézé intézkedések-
kel és rendeletekkel forduljon a muglik ellen...

A gonoszt persze, sok-sok hisbavago veszteség aran végiil sikeril legy6zni, fel-
merl viszont a kérdés, hogy meddig tart ki ez a gydzelem? Az eredendden szin-
padra irt Harry Potter és az eldtkozott gyermek (Rowling, 2016) egyes szerepl8i meg-
talaljak a modot, hogy Ujraéledhessen a szélséségesek lelkébdl soha ki nem irtott
nosztalgia. Mindez pedig igaz a mi valésagunkra is. A radikalizmus, mihelyst egy
kicsit is eltavolodtunk a vészkorszakoktodl, ujra fellitotte a fejét, és Eurdpa-szerte a
legtobb helyen vissza is kiiszott mar a parlamentekbe. J. K. Rowling alkotasa ilyen-
forman nem pusztan egy kor kegyetlen tomboldsanak allit emléket, de arra is figyel-
meztet, hogy a joknak minduntalan készen kell allniuk, és vigyazni ra, hogy a
sotétség az arnyékban maradjon (19. dbra).
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19. abra: Edmund Burke tanitsa az élethez

3. Utmutaté a fejezethez (Megoldélap)

% 1-2. Kérdés: Olyan elnyomé, jellemzéen egy személy koré épiilé politikai
rendszer, amely nem t{ir meg énmagén kivil semmilyen mds politikai formaciot,
partot vagy mozgalmat. llyen volt az Adolf Hitler vezette Harmadik Birodalom
(Naci Németorszag), a Lenin és foként Sztalin nevéhez fliz6d6 Szovjetunio,
Benito Mussolini Olasz Kiralysaga, a Szalasi Ferenc vezette Magyar Kiralysag
vagy a Jozef Tiso altal iranyitott Els6 Szlovak Koztarsasag.

“ 3. Kérdés: A naci part, azaz a Nemzetiszocialista Német Munkaspart fajel-
mélete, minek értelmében a zsiddsdgot és a cigdnysagot kiirtani, a szldvsagot pedig
minimum rabszolgava tenni sziikséges, minden széls6jobboldali eurépai mozga-
lomra rdnyomta a bélyegét, akik innentdl kezdve ugyancsak a sajat nemzetiiket
- és mellette természetesen a németet - tartottak felsébbrendlinek, minimum a
zsidokhoz képest, hisz az igy induld vagyonelkobzas jol jovedelmezett a kiépiilé
hatalmak pribékjeinek. A sztalini és lenini Szovjetunio és kovetd allamai az arisz-
tokrata és tehetds réteg ellen viselte belsé habortjat, a kollektivizalds nevében.
A mindenki egyenl6 szlogenjei mellett azonban hamar kialakult a vannak egyenlék
és egyenl6bbek felfogas (Iasd Orwell Allatfarmjaban), ahol természetesen a kommu-
nista parttagsag valt kivaltsagos réteggé.

* 4-6. Kérdés: A vardzslatok listaja, hatasuk és etimologidjuk (néveredetiik)
kapcsan kitiiné eredményt hoz a Wikipédia egyik magyar nyelv( szécikke. Lasd:
https://hu.wikipedia.org/wiki/A_Harry_Potter-sorozatban_szerepl%C5%91_
var%C3%A1zsig%C3%A9k_list%C3%A1ja
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« 7. Kérdés:Mardekar Malazér neve eredetileg Salazar Slytherin volt, ahol ér-
demes odafigyelni a sziszegé jelleg mellett — ami a parsza szaju, azaz kigyonyelvd
képességére utal - a monogramra, ami egylittesen az SS-t adja ki eredményként.

%  8.Kérdés: Az antiszemitizmus zsidégyiildletet jelent, eredete pedig a kdzép-
koron at egészen az antik Romai Birodalomig nyulik vissza. A zsidék birodalomsz-
erte diaszporakban, szérvanyokban éltek, ami tovabb folytatodott a kdzépkorban
is. Mivel a Jézus altal alapitott kereszténység is elsésorban altaluk terjedt el, a ré-
mai keresztényiildozések sokszor egytlttesen zsidolildézések is voltak. A gyuldlet
azonban nem hagyott aldbb azt kdvetéen sem, hogy Réma végul allamvallassa
tette a kereszténységet, mert a fanatikusok a zsidékban Jézus gyilkosait lattak. A
zsidolldozések — pogromok - az elvakult kdzépkori idékben is gyakoriak voltak.
Mivel a késébbi szdzadokban a zsidék egymast tamogatva jellemzéen értelmisé-
gi és tehet6s gazdasagi szerepkorben tlintek fel, az irigység tovabb f(itotte a rajuk
iranyuld ellenszenvet.

% 9.Kérdés: Az 1935. szeptember 14-én Niirnbergben elfogadott T6érvény a né-
met vér és német becslilet védelméért és Az dllampolgdrsdgi térvény tartoznak ide. Az
el6bbi tiltotta a hazassagkotést és a nemi kapcsolatot a zsidékkal, utébbi pedig
elvette az dllampolgarsagukat, az igynevezett ,keverék zsiddknak” ideiglenes al-
lampolgarsagot adtak helyette.

« 10. Kérdés: Ekkor bukott meg a Harmadik Birodalom és vele a naci rezsim.

< 11.Kérdés: Fehér bor, szoke haj, kék szem, magassag. A Harry Potter-széri-
abol Malfoyék mintapéldak, de Anakin Skywalker (a késébbi Darth Vader) is ide
sorolhato a Star Wars-bél, és Tolkien fels6bbrendd tiindéit is érik ,naci vadak”.

%  12-14. Kérdés:A legismertebb magyar ereklyék a koronazasi ékszerek - ez
sok nemzetnél igy van -, a kereszténységben pedig a szentek testrészei. Longi-
nus landzsaja (Palcak Ura), a Szent Gral (Feltamadas Kove), illetve a torinoi le-
pel (Lathatatlansag Kopenye) kissé emlékeztetnek a Halal ereklyéire, hiszamig
az els6 megolte az Isten fidt (hatalom), a masodik felfogta a vérét (halhatatlansag), a
harmadik pedig megérizte az arcét (istenuilés). Az utolsé kérdés egyénileg oldando
meg.
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A munkam célja az volt, hogy a népmesék jelentéségét, hasznossagat feltarjam az
6vodas gyermekek életében. Gyakorlé dvodapedagdgusként fontosnak tartom,
hogy a gyermek mar egészen kis koraban megismerkedjen a népmesékkel, mert
tapasztalataim szerint altala olyan tudassal gazdagodik, amit mas médon nem,
vagy nehezen tud poétolni. Napjainkra lassan feledésbe meriilnek a hagyomanyos
mesemondas alkalmai. Azokat a lehetéségeket igyekeztem szamba venni, melyek
altal Ujra beilleszthet6 az él6szavas mesemondds az 6voda mindennapjaiba, a gyer-
mek szdmdra hasznos és fontos tapasztalatszerzés, a tudasgazdagodas sziikséges-
ségére probaltam ravilagitani. Tapasztalataim szerint a mai, technika vivmanyaival
bévelkedé vildgban taldn még nagyobb sziikség van a szabadon mondott mesé-
re. Az élészavas mese hallgatésa kitiné id6toltés, szorakozas és készségfejlesztés,
de fontos [épés az olvaséva nevelés, a késébbiekben az irodalom megszerettetése
szempontjabdl is.

Kulcsszavak: gyermek, népmese, évoda

Cilj mog rada je bio da prikazem znacaj narodnih pri¢a u Zivotu predskolske dece.
Kao vaspita¢-pedagog sa iskustvom smatram znacajnim da se dete ve¢ u veoma
ranom detinjstvu susretne sa narodnim pri¢ama, jer se ste¢eno znanje ne moze ili
tesko moze stedi na drugi nacin. U danasnje vreme se polako zaboravlja tradicional-
no pricanje prica. Trudila sam se da uzmem u obzir one mogu¢nosti, koje se ponovo
mogu uvesti u svakodnevicu zivota u vrti¢u, za dete je korisno i bitno da stekne isku-
stvo, probala sam da se osvrnem na potrebu bogacenja znanja. Na osnovu li¢cnog
iskustva, u danasnje vreme kada se borimo sa naprednom tehnologijom, smatram
da je jos veca potreba za slobodnim pri¢anjem prica. Slusanje prica u formi zive reci
je sjajan nacin za provodenje vremena, zabavu i razvoj vestina, kao i bitan korak ka
usmeravanju na citanje, a kasnije i za razvoj ljubavi prema knjizevnosti.

Kljucne reci: decije, narodna prica, zabaviste
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Bevezeto

Napjainkban mar jol tudjuk, hogy a népmesék mennyire fontosak a m(iveltség-
hez, a tudasgyarapitashoz, az egészséges személyiségfejlédéshez, mivel észrevétle-
nul juttatjak a hallgatét intellektudlis és érzelmi tuddsgazdagodéshoz (Tancz, 2009).
A csalad fontos képviselé a mesék megismerésében, ami mar egész kisgyermek
korban elkezdédik." A gyakorlat azonban mast mutat, a csalddok 6sszetartd ereje
gyenglilt, egyre ritkdbbak a csalddi egyuttlétek (Tancz, 2009). A technika vivmanyai
mind jobban belopjdk magukat a mindennapokba, az elektronikus média alapvetd-
en atrendezte a kozosségi, a csaladi életet, sulyos problémakat okoz a mértéktelen,
valogatas nélkili médiafogyasztas. A mesefeldolgozasok, rajzfilmek, szamitdgépes
jatékok minésége igen alacsony, és tartalmilag sem megfelel6, nem a természetsze-
rire torekednek, és a gondolkodds muvelete is kizart. Ezaltal egyre jobban hattérbe
szorul a népmese, a mesemondas és a meseolvasas (Tancz, 2009).

Népmesék az 6vodaban
A népmese az él6sz6 mivészete, amit a szobeliség jellemez (Raffai, 2004: 17).

A hagyomanyos mesemondas alkalmai a naptéri évhez, a hozza kapcsolédé mun-
kaalkalmakhoz és szérakozasi formakhoz kothetéek. llyen jellegl id6toltésre kerdilt

' A mese kifejezést a munkdmban a népmese szinonimajaként hasznalom.
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sor kukoricafosztaskor, fondban, virrasztaskor, katonasagnal, idénymunkdk kozben,
és még sorolhatnank a mesemondas alkalmait, amelybdl latszik, hogy a népmese a
felnéttek szérakoztatasara szolgalt (Raffai, 2004: 44). Raffai Judit munkajabdl meg-
tudhatjuk, hogy a magyar nyelvteriileten fokozatosan tlntek el a hagyoményos
mesemondds alkalmai, de a pontos megsz(inés idejét nem lehet meghatarozni. Vaj-
dasagban az 1950-es évektél a kozosségi mesemondas a csalddi szféraba keril. A
feln6tt mlfaj a hagyomanyos mesélési alkalmak megsziinésével gyermekmdifajja
valt (Raffai, 2004: 80).

Az els6 mesemondd a kisgyermek életében a kdzdsség, ahol él. Az él6 széval
valé mesélés mar egészen kis korban lekdti a gyermeket. El6szor csak par mondat
erejéig képes figyelni, majd fokozatosan egyre kitartébb lesz. A gyermekhez legko-
zelebbi kdzdsség a csaladja és a kozvetlen kdrnyezete, a teleplilés, ahol él. A szdmara
legkdnnyebben elsajatithatd ismereteket itt szerezheti meg.

A népi monddkak, a gyermekversek alkalmazasa hatésos a gyermeki beszéd-
észlelés és beszédmegértés fejlédésében. Rovid lélegzetvételliek, szovegiik kony-
ny(, a gyermek mar egészen kicsi koradban kapcsolatba keriil veliik. Altaluk fejlédik a
gyermek tiszta beszédhallasa, helyes ejtése és artikulacidja, de elsajatitja a nyelv tor-
vényszer(iségeit is. Segitik a beszédtempo, hangsuly, hanglejtés elsajatitasat (Dankd,
2000: 238). A nagyobb gyermekek méar nemcsak a monddka érdekli, hanem a mese
is. A népmese hallgatésa felkelti a gyermek beszédkedvét, beszédfantaziajat. A nép-
mesékbdl a gyermek tanulja a nyelvet és annak szépségét, de a magyar ember észja-
rasat is megismeri. E népkoltészeti mifajbdl az 6vodas gyermek a legvéltozatosabb
kelléktarat sajatitja el. A 3-7 éveseket csak akkor érinti meg a népmese, csak akkor
épll be a verbdlis kifejezd eszkdztaraba, ha beszéd- és eléadas technikai szempont-
bol képszer, fantdzidt megmozgaté. A gyermek empatikus képességeivel, fantazia-
javal beleéli magat a mese folyamatéba, és emlékezetébe vési a jellegzetes mesei és
nyelvi fordulatokat. A régzult szovegrészek megjelennek a beszédben, a legkiilon-
félébb kommunikacids helyzetekben (Danko, 2000: 241-242).

A mese biztositja azt a beszédmddot, amit egy évodaskori gyermek, kénysze-
rités nélkul figyelni képes. A mese folyamatossaga, képi ereje, ritmusa magaval ra-
gadja a gyermekek figyelmét, ugyanugy, mint a jaték. A gyermek szdmdra a mese
kotetlen, kdzvetlen oktatd szandék nélkili, ahol a valésag és az dlmok talalkoznak. A
jatékban a gyermek legtobbszor fizikailag aktiv, mesehallgataskor a hallott széveg
belsé képpé alakitdsa a meséld kezében van. Mesehallgataskor aktivizdlodik a gyer-
mek képzelbereje (Zilahi et al., 1996: 29).

A hagyoméanyos mesemonddas nemcsak szavakkal torténik, a hangsuly, hang-
lejtés, a hangszin, a mozdulatok szintén szerves részei az el6adasnak, ami éltal a
hallgatéban a hallottak kép formajaban jelennek meg (Raffai, 2004: 38). Emellett a
nyelvjaras sem mellékes eleme a mesemondasnak, hiszen a kdzvetlen kérnyezetiink
nyelvezete az, ami leggyorsabban beivodik a tudatunkba. Fontos, hogy az évodas
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gyermek megismerje és batran hasznalja a nyelvjarast, persze nem elhanyagolandé
az irodalmi nyelv sem. Tapasztalataim szerint az a gyermek, aki otthon nyelvjarast
hasznal, az 6vodaban is batran alkalmazza.

Napjainkra megvaltoztak a mesemondas alkalmai, tobbnyire az évodakban, me-
semondd versenyeken, szérakoztatd, gydgyitd, neveld céllal mondanak meséket
(Raffai, 2016: 88-89). A néprajz szakirodalmébdl ismert tény, hogy a hagyomanyos
mesemondas alkalmai a csaladi korben, munkavégzéskor voltak, ahol tobb genera-
cié taladlkozott egymassal, és szajhagyomany altal adtak at a tudasukat nemzedékrél
nemzedékre. Fontos biztatni a sziil6ket erre a nemes cselekedetre, mert az élésza-
vas mesemondas semmivel sem pétolhatd.

A kisgyermek és az édesanya szoros kapcsolata éppen olyan, mint a mesemondé
és a hallgaté viszonya. Hiszen a mesélé és a kdzonség aktiv kapcsolatban van egy-
massal, a hallgaték elvarasai, reakciéi folyamatosan alakitjadk a mesét. Ez az az é16
kapcsolat, ami inspiral6 erével hat a kozonségre, a mesélét pedig a mese fonaldnak
alakitasaban segiti.

A népmesék tobbféle szempont szerint vizsgalhaték, mivel tartalmilag 6sszetet-
tek. Kdzvetlenll nem nevelési indittatdsuak, de a nevelésre gyakorolt hatadsa igen
jelentds, igy nem hanyagolhaték el (Tancz, 2009). A népmesék mély |élektani igaz-
sagot, anyanyelvi neveld hatést kozvetitenek, ez az a mdfaj, ami konyv nélkil, fej-
b6l mondhato, anélkiil, hogy a Iényege megviltozna. Az dvodaban ezért kell fejbdl
mesélni. A mlfaj jellemzéje, hogy emlékezetben tarolt a szoveg, és széban kozlik
egyéni valtozatban, igazodva a mesél6 stilusdhoz, a hallgatésaghoz. A népmese fé-
lelmetes elemeket tartalmazhat, mégsem ijesztéek a kisgyermek szdmdra. Ez annak
kdszonhetd, hogy a gyermek sajat képzeletében, a meglévd tudasaval képzeli el a
félelmetes sarkanyt, boszorkanyt. A képileg megformalt szereplékkel sajat szoron-
gasait is megformaélja. A mesemondas az évodai élet egyik fontos éiménye (Zilahi et
al., 1996: 32).

A mese nem a valésagot mutatja be. A gyermek szdmara nem egy torténet, ha-
nem szerkezettel rendelkezé mu, egy csoda, egy fantazia, melyben elmosddnak a
hatérok a valésag és a képzelet kozott. A mesét hallgatd gyermek tudja, hogy a mese
torténete irredlis, mégsem kételkedik az igazdban, egy idére, amig mesét hallgat,
felfliggeszti azt. Azonosul a torténet hésével, fantazia segitségével utanoz, szerepet
tanul, sériilések nélkil valik atélhetévé az adott esemény. Altaluk nyer betekintést
mas kulturaba, csoportba (Tancz, 2009).

A kisgyermek gondolkodédsanak éretlensége és az ismeretek hidnya miatt nagy
hidnyossdgok vannak az értelmében, amit a képzelet tolt ki. A belsé fesziiltségbdl
fakad a gyermek téves elképzelése, mely félreértelmezi észleléseit. A gyermeki kép-
zelSerd a valdsagbdl indul ki, ami olyan erds, hogy gondolatait is magéaval ragadja. A
mese ugyanazt az utat jarja be, mint a gyermek gondolkodasa, segit a gyermeknek
a kibontakozasban (Bettelheim, 1985: 63).
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Zilahi és tarsai a mesék vildgadnak mélyebb értelmezésébe vezetik be az olvasoét.
A j6 mese benséséges, az 4télés és befogadas altal tanulsdgos. A hallgaté egyiitt
fut a mesei cselekménnyel, de maradnak megoldatlan kérdései. A mesék a foldon
tuli vildgba is betekintést engednek, ugyanakkor utat mutatnak a foldi életben valé
boldoguldshoz, amihez testi-lelki erénlét sziikséges. A foldi és az éqgi vilag kdzotti ut
akadalyokkal teli. Ezeket a megprébaltatasokat mértékkel kell venni, ezéltal ér célba
az ember, és nyeri el jutalmat. A népmesék hordozzék ezeket a mondanivaldkat. A
mesei torténet kiindulépontja egy érzelem, a cselekménye a j6 és a rossz harca egy-
mas ellen, a taplaldja pedig az érzelemgazdag képzelet és az akarat. Ezért all kozel
az 6vodas gyermekhez (Zilahi et al., 1996: 30).

Mit tanul az 6vodas gyermek a népmesékbdl?

A nyuizsgd 6vodai mindennapokban a mesehallgatas szinte ritudléva novi ki magat,
amikor a gyermekek atszellemilve elcsendesednek. A k6z6s mesehallgatas élménye
0sszekapcsolja a gyermekcsoportot egy buivos korré, erdsiti az egymasra figyelést. ,A
jo mese hatasa, hitelessége, igazsaga abbdl adodik, hogy a népkoltésben nincs vagy
alig van szandékosséag.” (Zilahi et al., 1996: 30). Tancz és tarsai kifejtik, a mesélé ugy
tudja el6adni a torténetet, hogy szinte megelevenedik eléttiink, mintha megélt ese-
ményeket keltene életre belsé vizualitassal, amit csak fokoz a mesei tulzasokkal és az
é16 sz6 erejével. Ennek hatasa étjarja a gyermek személyiségét, segit a lelki egyensuly
megtalaldsédban. A gyermekre kellemes éiményként hat a raismerés, idébeli vagy fon-
tossagi sorrend szerinti elrendez6dés. A mese ramutat az emberi egyittélés torvénye-
ire, erkolcsi szokdsaira. Kdzelebb viszi a mesehallgatét a természethez, ami sohasem
ellenséges, a mese szerepléi nem vétenek ellene (Zilahi et al., 1996: 30).

A mese megértéséhez szlikség van olyan esztétikai kelléktdrra, amely segiti a kd-
dolds és a dekddolas egyidejd megvaldsulasat (Tancz, 2009). A mese és a gyermeki
vilagkép kozott sok hasonldség fedezhetd fel, ezért is szeretik a gyermekek. llyenek:
a kulonb6z6 atvaltozasok, ellentétek az idében és a helyszinben, a folyamatossagot
és a biztonsagot erdsitd ismétlések, a veszély és menekiilés, a kompenzalds, ami-
nek megfeleléen a hatranybdl elény lesz. A mese vildgaban rend uralkodik, épp ugy,
mint a gyermeki vildg meglatdsaban, és ha ez az egyensuly megbomlik révidebb
vagy hosszabb idére, a végére visszadll a harmdnia. A mese vége elbre sejthetd, de
az oda vezet6 Ut megjosolhatatlan, ezéltal egy masfajta megértésmddot csalogat
elé (Tancz, 2009).

A mesélés hozzdjarul a spontan szocializacidhoz, és az élménynyujtés altal segiti
a kulonbozd készségek fejlédését, a gyermek olyan tapasztalatokhoz jut, amelyeket
mas helyzetekben nem tudna megszerezni (Vakula, 2015).

A mese nyujtotta éilmény nagyban gazdagitja a gyermeki személyiséget, értel-
mi képességet fejleszt, formalja a gyermek vildagképét, és hozzéjarul az anyanyelvi-
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kommunikacios képességek fejlesztéséhez (Tancz, 2009). Elésegiti a gondolkodas
és a rendszerez6 képesség fejlédését. A kozos mesehallgatéds az anyanyelv spontan
fejlesztéje, és seqiti az irodalom megszerettetését (Vakula, 2015).

A szerepl6k viselkedésébdl, azok jellemvonasabdl megtanulja az 6vodas a gyer-
mekek szamara nehezen értelmezhetd erkdlcsi fogalmak szébeli alakjat (gonoszsag,
igazsagossag, batorsag) (Dankd, 2000: 242). Megismerkedik a régi, népies kifejezé-
sekkel, valamint a kevésbé hasznalatos szavakkal (@apdmuram, megregulaz, kuksolt,
dorombol) (Danko, 2000: 242). Rogziilnek a jellegzetes ikerszavak, széismétlések (il-
leg-billeg, jart-kelt), béviil a gyermek szdkincse a jelz6kkel és a jelzds szerkezetekkel
(ordas farkas, ravaszdi roka) (Danko, 2000: 242). Kiilondsebb erébefektetés nélkul
sajatitjak el a gyermekek a k6zmondasokat és a népmesei hasonlatokat. A népmese
szovege ritmikus, a gyermek szamara flilbemdszé, maradandé hatésu a székincsgaz-
dagitasban (Danké, 2000: 243-244).

A mesehallgatas aktiv folyamat, ahol a hallgaté gondolkodasi muveleteket hajt
végre, 0sszehasonlit, analizal, altaldnosit. Segit az id6- és a térérzékelés kialakula-
saban, valamint az irdny-, nagysag-, formaalakitasban. A mesei emlékanyag a me-
sehallgatds alkalmaval Ujra hat, a katarzis hatasara bévil és megszilardul a tudas
(Tancz, 2009).

A hallds utani szovegértés kiiléndsen fontos, hiszen az 6vodas gyermek verbalis
uton jut az ismeretekhez, ezért eléfeltétele a késébbi tudaselsajatitdsnak az iskolaban.
A mese fejleszté szerepe nem elhanyagolhatd, dltala cs6kkentheték a gyermekek ko-
zOtti fejlédésbeli kiilonbségek, és megeldzhetbek a tanulasi nehézségek (Vakula, 2015).

A mese blivélete cimU kdtetben Bettelheim arrél szamol be, hogy a szUl6k részérdl
olyan gondolatok is megfogalmazédnak, ha mesebeli eseményrél beszélnek a gyer-
meknek, amelyek szerint nem mondanak igazat. A mesekezdések egyértelmivé te-
szik, hogy a torténet nem a valésagban jatszédik le, vagy ha realisztikus a kezdés, a
gyermek szdmdara példaul a ,hajdandban” sz6 a mesék vilagat jelenti. A mese nem a
valésdgban igaz, hanem a képzeletben. A gyermeket nem csupan a mese igaza ér-
dekli, ennek magyardzatat nem szabad siettetni, sokkal jobban izgatja a j6 és a rossz
kérdése a torténetben. Egyes sziilék attdl tartanak, hogy gyermekiiket elragadja a
képzelet vildga. A gyermek tényleg hisz a csodékban, de csak addig, mig fel nem
nd. Masok attél félnek, hogy gyermekiik a mesefantézia hatasa ald kerul, hogy nem
tud majd szembenézni a valdsaggal. Pedig épp az ellenkezéje az igazsag, az emberi
személyiség tényleg bonyolult, de az élmények annak minden aspektusara hatnak.
A személyiségnek sziiksége van az életben valé helytallashoz az erds tudatossaggal
és a j6zan valosagérzékkel kombinalt fantaziara (Bettelheim, 1985: 121-123).

Bettelheim szerint a mese szerepe a szérakoztatas és a kellemes id6toltés mel-
lett igen sokrétd. A mesék megtanitjak a gyermekeket az élet magasabb rend( ér-
tékeinek felismerésére, ami alapul szolgal a tovabbiakban, hogy élvezni tudjak az
irodalmi és egyéb mUivészeti alkotdsokat. A mese megmutatja, milyen tapasztalatok
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szlikségesek a jellem fejl6déséhez, hogyan taldljdk meg helyiket az életben. A mese
buzdit a tartalmas, boldog élet elérésére, ha nem futamodik meg az ember a ve-
szélyektdl. A mese igéretet tesz, hogy a hosszu és félelmetes Uton a joéakaratu erék
segitenek, és végl célba érnek, de meghatralni nem szabad, azt a gyavak teszik
(Bettelheim, 1985: 27-28).

A népmese szamtalan elénye és haszna mellett az vodas gyermek oktatdsaban
fontos modszertani pedagdgiai segédeszkdz. Olyan jelentds oktatési-nevelési tar-
talmakat kozvetit, amelyek a gyermekek értelmi szintjének megfelelek, és emiatt
az 6vodas korosztaly oktatdsaban nélkiilézhetetlenek.

Mesevalasztas az 6vodaban

A szemléletes, képszer(i gyermekirodalom bemutatésa a 3-7 éves koru gyermek
nyelvi-kommunikécios fejlesztésének legfébb forrasa. A gyermek életkori sajatossa-
gaihoz igazodé anyagvalasztas, az igényes eléadas fontos eleme a gyermek beszé-
dének és kommunikacidjanak a fejlesztésében (Danko, 2000: 238).

Az évodai epikus folklérszéveg kivalasztasat tobb tényezé befolydsolja, elészor is
igazodnia kell a gyermek életkordhoz és a csoport dsszetételéhez. A szovegviélasztas
fugg a gyermekek érdeklédési korétél, az aktudlis eseményektdl, milyen problémak
foglalkoztatjak 6ket, és a fejlédés melyik szintjén allnak. A mese nyelvi eszkdzei ne
haladjak meg a gyermek beszédkészségét, szokincsét, gondolkodasat! (Tancz, 2009).

Az 6vodapedagogusok és sziilék nagy segitségére van a Kovacs Agnes Aaltal
valogatott és szerkesztett Icinke-picinke cimd, 6vodas gyermekeknek késziilt, nép-
meséket tartalmazé kotet. A népmesék korosztalyonként keriiltek kivélogatasra, és
gazdag lehetéséget kindlnak a mesemonddnak és a hallgaténak az allatok hangja-
nak utanzasara, az emberek beszédmodoranak és viselkedésének az érzékeltetésére
(Kovacs, 1974: 259).

A szbvegvalasztasnal elényos a térség meseanyagdbdl vélogatni, de a helyi jelle-
gl gyUjtés még értékesebb, amennyiben van erre méd. Ezek a szovegek tartalmilag,
helyszinek tekintetében kozelebb allnak a gyermekhez. J6 esetben nyelvjarasban le-
irtak a szovegek, ami még inkdbb megkonnyiti a mese feldolgozast, élvezhetéségét.

Kiscsoport

A kiscsoportos gyermek meséi egyszeru cselekménytek, kdnnyen értheté és me-
morizalhato szévegek legyenek! (Kovacs, 1974: 260). A 3-4 éves gyermek a beszéd és
a mozgas kapcsolatat részesiti elényben, mivel gondolkodasa cselekményhez kotott,
az idémeghatarozasban és a térbeli viszonyokban még bizonytalan (Tancz, 2009).
Ez a korosztaly az id6ben nehezen képes tajékozédni. A népmese segiti az idé- és
térviszonyok érzékelését és annak kialakulasat. A mesében megjelend idémeghata-
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rozasok nem elvontak, mivel az eltelt id6t, a révidebb vagy hosszabb id6egységeket
mozgassal vagy cselekvéssel érzékelteti (Dankd, 2000: 243). J6 vélasztas az ismétl6dé
szovegrészeket tartalmazo lanc- és mondodkamese, valamint a rovidebb allat- és no-
vellamese. A kisgyermek érdekl6dését ébren tartjdk a fokoz6 szavak, széfordulatok,
ritmikus ismétlések. A mese témaja elényds, ha a gyermek kdzvetlen kdrnyezetérdl,
az allatvilagrél szol, mert ez megragadja az érdeklédését (Tancz, 2009).

Kozépso csoport

A kis- és a kdzépsé csoportos gyermekek meséi kdzott nagy a hasonlésag, de az
utdébbiak terjedelmesebbek, és kisebb cselekményiik van (Kovacs, 1974: 260).

A 4-5 éves gyermek az oksagi 6sszefliggésekre kivancsi, kezdetét veszi a ,miért?”
korszak. A figyelme hosszabb ideig tart, koncentracidja erésodik, kialakul a szandé-
kos emlékezet, és tokéletesedik a verbalis emlékezés (Tancz, 2009).

Ez a korosztaly mar érzékeli a kapcsolatot az egymas utani események kdzott, de
az eligazodast segitik a népmese altalanositd, azonosité mondatai. A tér, a tavolsag,
a forma észlelése még bizonytalan ennél a korosztalynal. A népmese nagyvonalak-
ban felvazolja a cselekmény helyszinét is (Danko, 2000: 244).

Azigék, fénevek mellett ebben az életkorban megjelennek a hatarozdszok, kdtésza-
vak. Mondatalkotasukra jellemzdék az egyszer(, t6- és bévitett mondatok, a mellérende-
|16 mondatok, és a gondolkodas fejlédésével az egyszer( aldrendelé mondatok is meg-
jelennek. A hosszabb allatmesék, tiindérmesék érdeklik ezt a korosztalyt (Tancz, 2009).

Nagycsoport

Az 5-7 éves gyermek ismeretei bévitésével egyre inkabb az elvont gondolkodas
felé halad. A verbalis és produktiv képzelete fejlédik, beszéde kiforrottabb. Nyelvi
gondolkoddsa, beszédészlelése és beszédprodukcidja megkozeliti az iskolai elvara-
sokat. Minden széfajt hasznal. A mesetudat formalasanak ez a legintenzivebb kor-
szaka (Tancz, 2009). A korosztalynak megfeleld allatmeséknek mar tanulsdguk van,
tanito jellegliek, de emellett a természetre vonatkozé megfigyeléseket is tartalmaz-
nak. A nagycsoportosoknak igazi éiményt jelentenek a tiindérmesék, tobb szerep-
[6vel és komolyabb eseményekkel (Kovécs, 1974: 260).

Mesemondas és szemléltetés

A népmesék szamos elmondas és Gjramondds termékei. A gyermeknek valé me-
sélés alkalmaval a felnéttnek maédjaban all alkalmazkodni a gyermeki reakcidkhoz,
ehhez alakitva a torténetet. Fontos, hogy a mesemondé rdhangolédjon a gyerme-
kekre, olyan mesét valasszon, ami lekoti a hallgatékat (Bettelheim, 1985: 155).
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Tancz szerint a nevel6 mesemondasa, a pedagdgus modell értékl bemutatdsa, a
nyelvi-kommunikéciés nevelés alapveté mddszer, emellett igazi élmény a gyermek-
nek. Erdemes szem el6tt tartania mesemondas maédszertani kdvetelményeit:

- Az él6sz6val mondott mese ragadja magaval a hallgatoét.

- A mesemondas minden nap legyen része az 6vodai életnek.

— A mesemondas alkalma valtozé, lehet spontan, foglalkozashoz kétott, csopor-
tos. El6ny6s a kotetlen forma, az érdeklédésbél fakado részvétel.

- A mesemondas nem kotott sem helyhez, sem id6hoz az 6voddban, de a mese-
hallgatdshoz mindenképp sziikség van nyugalmas, meghitt [égkorre. A gyermekek ne
zavarjak egymast, mindenkinek legyen helye és szemkontaktusa a nevel6vel. E szem-
pontok érvényesek a spontan mesemondas és az alkalomszer( mesemondésnal is.

— Az elejétdl a végéig elmondott mese adhat tokéletes esztétikai élményt.

— A beleéld szévegtolmacsolds, a beszédtechnika felkelti a hallgatésag érdekl6-
dését. A bemutatast, szemléltetést fokozzak a nonverbalis megoldasok. A hangszin,
a hangeré, a hangmagassag, a tekintet, a mimika, a gesztus, a testtartds megfelelé
mértékben alkalmazva hatdsos eszkdzei a mesemondasnak.

- A mesében szereplé ismeretlen szavak magyarazata csak akkor sziikséges, ha
azok hidnya zavarja a cselekmény megértését. Az ismeretlen kifejezések feldolgoza-
sa legjobb, ha a szabadon megvalésitott mesemondas kozben torténik, ez hasonla-
tokkal, rokon értelmi szavakkal egyszertien megoldhaté.

— A gyermek szeret tobbszor taldlkozni ugyanazzal a mesével, az Ujbdli mese-
hallgatas alkalmdaval megjegyzi az érdekes cselekményt, a nyelvi fordulatokat, és
mindez pozitivan hat beszédfejlédésére. Csak a nagyon rovid meséket érdemes a
bemutatés utan Ujramesélni, legjobb, ha bizonyos idé elteltével mondjuk Ujra. Me-
sehallgatés utdn hagyjunk idét a mese atélésének, vardzsanak. Amennyiben a gyer-
mek tesz fel kérdést, valaszoljunk ra (Tancz, 2009).

A népmese szbvege a technika segitségével konnyen felvehetd és lejegyezhetd,
de a mese eléadédsanak a latvanyat nehezebb rogziteni. A mese csak leirva tekinthe-
t6 szovegnek, mesehallgatas alkalmdval egy torténet elevenedik meg, mintha egy
diafilm peregne eléttiink, kiilonb6zé helyszinekkel (Raffai, 2016: 83-84).

Ovodaskorban a mese eszkdzei, a pedagdégus bemutatasa, szemléltetd szdveg-
monddasa mellett esetenként szlikséges a szemléltetéeszkozok alkalmazasa. Ezek
hasznélhatéak mar a mesebemutatas el6tt, a mesére hangoldédaskor, a mese ideje
alatt, de a mesemondast kovetéen is kedveltek ezek az eszkdzok. Ide sorolhatdk a
konyvek, illusztraciok, képek (fotd, nevel6 rajza...), haszndlati targyak, mindennapi
eszkdzok. Kiscsoportos évodasokndl a cselekmény megértését nagyban segitik a
mese jellegzetes részleteit bemutatd illusztraciék. Ahogy a gyermek gondolkodésa a
konkréttdl az elvont felé halad, képes lesz a targyakat helyettesit6 szavakra, gondola-
tokra koncentrélni. Figyelme nem a targy kuilsé mivoltara szegezédik, hanem a belsé
tevékenységre. Az 5-7 éves gyermek szemléltetd eszkdzok nélkil képes a mese él-
ményeinek atélésére, a tapasztalatok levonaséra. Ebben a korban a leghatékonyabb
a mesemondas a fantazia és a kreativitas fejlédése szempontjabol (Tancz, 2009).
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Reziimé

My aim was to show the importance of folk tales in the life of preschool children.
As a teacher-educator with experience | find it important that children become familiar
with folk tales in their early childhood, as that kind of knowledge cannot- or at least with
great difficulties can be -acquired in any other way. Nowadays, traditional storytelling is
slowly sinking into oblivion. | tried to take into account some elements of it, which can
be introduced into everyday life in the kindergarten, as it is useful and important for
children to enrich their knowledge. According to my personal experience, | can tell that
nowadays, when great technological development is going on there is an even greater
need for storytelling. Listening to stories told live is a great way to spend time, have fun
and develop skills, and it is an important step towards reading and caring for literature.

Keywords: children, folk tales, nursery
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The new technical paradigm emerging as a result of the Industrial Revolution 4.0
(Lasi et al, 2014) involves rapid social and economical changes. How does this affect
the education system, and in particular, higher education? In our study, we attempt-
ed to demonstrate how the soft skills supporting the fast and flexible adaptation to
the constantly changing labour market needs are increasingly recognized because
of economic and social changes. Following that, we expounded that due to these
changes, methodological paradigm shift became inevitable in higher education,
and we described one of the effective forms of its realization, hybrid education. We
introduced the results of the pilot program implemented in Corvinus University of
Budapest in the second semester of the last academic year, detailing how and how
effectively it can be implemented, and what level of students’ acceptance can be
expected. We have results so far from full time training. In the current semester, by
expanding the scope of the examination, we try to utilize and analyse new experi-
ences in the frames of further subjects and other training programmes.

Keywords: higher education, flipped classroom, soft skills

Azlpari Forradalom 4.0 eredményeként kialakulé uj technikai paradigma térsadalmi
és gazdasdgi valtozdsokat eredményez, ami egydtt jar a folyamatosan valtozé mun-
kaeré-piaci igényekhez valé gyors és rugalmas alkalmazkoddést segité soft skillek
felértékel6désével. Tanulményunkban arra keressiik a valaszt, hogyan érinti ez az
oktatds vilagat és kiilondsen a fels6oktatast. Ravilagitunk arra, hogy a médszertani
paradigmavaltas elkeriilhetetlenné valt a felséoktatasban, és egyre inkdbb szamo-
Inunk kell a hibrid oktatas elterjedésével. Ehhez kapcsoldddan ismertetjiik a buda-
pesti Corvinus Egyetemen végzett pilot projektiinket, ahol a tikrozott osztélyte-
remben oktatasszervezési eljaras segitségével fejlesztettiik a hallgatdk soft skilljeit.
A tapasztalataink mellett kutatasi eredményeinkrél is beszamolunk.

Kulcsszavak: fels6oktatas, tlikrozott osztalyterem, soft skillek
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1. Introduction

The new technical paradigm emerging as a result of the Industrial Revolution 4.0
(Lasi et al, 2014) involves rapid social and economic changes. Technical innovations,
robots, artificial intelligence, singularity, changing business models, etc. have a great
impact on the environment of the individual, creating opportunities and adapta-
tion constraints. How does this affect the education system, and in particular, higher
education? In our study - among others - we seek answers to these questions.

Within the environment commanded by the Industrial Revolution 4.0, one of the
key factors of economic development is human capital, in respect of which cogni-
tive and non-cognitive skills and competences - improvable by dynamic develop-
ment - play a significant role. Besides academic and technical skills, the weight of
competences allowing a flexible adaptation to the continuously changing needs of
the labour market is increasing (Balcar, 2014; Deming, 2015; Schwab, 2016). These
competences enhance the productivity of the labour force used and the competi-
tiveness of individuals, companies and the economy as a whole, as well as the effi-
ciency of the operation of political and economic institutions. Acknowledgement of
the importance of the role of human capital necessarily raised the focus of attention
to the (quantitative, quality and efficiency segments of) education.
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2. Literature review

The well detectable and significant positive correlation between human capital
and economic growth/development is well known from the theoretical models and
empirical studies analysing the relation between the two (Becker, 1993.; Denison,
1962.; Janossy, 1975.; Fazekas, 2013.; OECD 2010.). Analyses also emphasize that in
developing countries economic growth is promoted by the quantitative develop-
ment of education (mainly at primary and secondary level), while in developed
countries it is promoted by improving higher education and the quality of educa-
tion. This raises the question as to when one can talk about the improvement of the
quality of education. How can quality be defined'? Will its content be transformed
by today’s radical changes? How does academic knowledge and applied knowledge
relate to each other in terms of quality? The answer is not simple. Experts in the field
consider that the content of culture will certainly change in the 21 century. The
composition of the factors determining the quality of education and the dynamic
changes in the weight of certain factors point out that the shift in technological
paradigm necessarily enforces and provides opportunity for the implementation of
a paradigm shift in education as well.

Regarding the international indexes measuring the effectiveness of the educa-
tion system, in Hungary, PISA results are given great attention. Therefore, we have to
mention the study of Hanushek and Wessman (2008) who analysed the relationship
between the test results and the long term growth (based on data from 50 countries,
between 1960 and 2000), using the results of competence assessments conducted
from the 1960s to the 2000s, attempting to quantify this correlation (OECD, 2010.).
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ScenarioI. Gray dotted lines: 95% confidence interval of the point estimate of the growth regression. Authors’ calculations.

Figure 1.: Expected effects of the increase of 25 points growth on the annual
GDP growth. (source: http://www.oecd.org/pisa/44417824.pdf pp.23)

"In his writing on the quality of education,HalaszGabor (2010) highlights the thought of MClnnis, namely
that “the expectations regarding the nature and quality of student experience" change priorities within
higher education, causing new leadership and organizational constraints, on both macro and micro
level. Focusing on learning outcomes requires the redefinition of quality in higher education.
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In the course of their simulation, using an endogenous growth theory model,
they concluded that due to an education reform resulting in a 25-point increase in
PISA results, an annual average added growth rate of 3% can be achieved.

The question is, in which area of the education system and what kind of devel-
opment would be needed in order to achieve the required improvement of PISA
results and the desired economic development? Our study focuses on the field of
higher education. According to our assumptions, quality higher education is a key
factor in further economic development. Among the determinants of quality, the
current labour market needs play a significant role, directly or indirectly influencing
the content of the training. Among the factors determining quality, the prevailing
labour market needs to play a significant role, directly or indirectly influencing the
content of the training.

Changes in the Labour Market Needs

As a consequence of the Industrial Revolution 4.0, the world of work is undergo-
ing a radical change. Changes are multifaceted. On the one hand the shortening of
the so-called cob web cycle2 characterizing the relationship between the educa-
tional market and the labour market. As a result, shorter time is available to adapt to
the specific labour market needs, thus the value of the skills/competence elements,
allowing an accelerated adaptation in the longer term, is increasing within the train-
ing. Such skills are for instance the ability and willingness to independent learning,
flexibility, adaptation skills etc.

In economy, networking business model is increasingly replacing traditional
business models. This implies that employees must be able to solve problems and
develop new projects in collaboration with colleagues working at different points
of the world, with different cultural backgrounds. All these require digital literacy,
good written and oral communication and cooperation skills. The change of busi-
ness model involves the rearrangement of focus points; the dominance of consump-
tion-oriented thinking is decreasing, while the importance of ecological approaches
and sustainability considerations increases. The use of robotization and artificial in-
telligence in the production processes also rearranges demands at the labor market
by reducing (physical and mental) routine work and at the same time increasing the
demand for non-routine work. The following figure shows trends at the Hungarian
labour market.

2The cobweb cycle points to the fact that if there is an over-demand in the labour market regarding any
profession, it leads to an increase in wages in the respective profession. This fact attracts an increasing
number of people to choose the given training. At the end of the training period, the graduates entering
the labour market further increase the labour supply, which eventually results the termination of excess
demand. For this reason, the profession is less and less chosen which will sooner or later lead to over-
demand and rise in wages again. Varga (1998)
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Figure 2.: The development of demand for routine and non-routine occupations in
the United States. Source: National Bureau of Economic Research, http://www.nber.org/

Hungarian labour market trends also indicate this tendency. The figures below
demonstrate the opinion of the leaders of the surveyed companies (N=314) about
the changes in the labour market, based on a research conducted by GKI Economic

Research Co.

Changes in the labour demand according to the nature of the work among the respondents of GKI (percent)
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Figure 3.: Change of the labour market demand according to the nature of the

work. Source: Némethné, 2014.




Based on the results obtained, we can conclude that the demand for non-routine
workers is growing dynamically in the enterprises of the surveyed employers.

The change in the share of demand for routine and non-routine jobs indicates an
increase in the demand for higher skills, the importance of creativity, problem-solv-
ing, decision-making skills of the potential the employee as well as the increasingly
important role of emotional intelligence and cognitive flexibility. It is not just about
rearrangement of the skills according to the labour market needs, but also about
the emergence of a demand for new skills generated by new challenges. Accord-
ing to a survey of Manpower Group, the radical change in the world of work means
that between 2015 and 2020, around 35% of the skills required in the long term will
change. The experts of the World Econonmic Forum envision similar changes. In
their analysis they compared the top 10 skills considered important with the top
10 skills expected to be important in 2020. In their opinion, within 5 years, some of
the skills considered important today are expected to be missing from the top 10
list (quality control, active listening), some of them will be devaluated (consistency
with others, negotiating skills, service provider attitude), some will be increasingly
recognized (judgement and decision making, creativity and critical thinking), while
new, previously not featured ones will appear (cognitive flexibility and emotional
intelligence). Regarding the leading position of the list, no change is expected: they
find that complex problem solving will remain the most important skill.

Therefore if we look for the skills and competences being revaluated following
the Industrial Revolution 4.0, helping graduates of secondary and tertiary education
achieve success in the labour market, we can conclude that the analyses point in
the same direction: the successful labour market presence requires a new, dynami-
cally changing set of skills, triggering proactive adaptation. Indicating the degree of
change, we can talk about a skill revolution (Matteson et al, 2016) where the weight
of the so-called soft skills is increasing, thus generating the need for a paradigm
shift. According to the analyses, the following five soft skills are critical from the as-
pect of labour market preferences:

- higher order thinking (critical thinking, problem solving, decision-making skills),

- communication skills (oral, written, mother tongue and foreign languages),

- collaborative skills (e.g. context-based behaviour, conflict management),

- self-control

- positive self-image (self-confidence, self-knowledge, self-efficacy, self-esteem).

What can be the role of higher education and the created-established teaching-
learning environment, the applied learning organization processes, methods in the
development of these skills?
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Hard Skills and Soft Skills in the Cross-Hairs of Higher Education

The needs outlined following the technical paradigm shift puts not only the
economy but also the education system on a new path. Forcing an attitude change,
they direct our focus to the factors determining the quality of education, and
through this, the issue of outcome based education and competence development
(the unity of knowledge, skills, attitudes and responsibility), based on labour market
needs.

The evaluation of teaching activities carried out in the universities and the rank-
ing among universities is currently implemented in line with traditions. Basically, the
effectiveness of the development of “hard skills” determines the “value” of a teacher
or an educational institution. Distinguishing between hard skill and soft skill, we can
highlight the fact that hard skills represent knowledge that can be acquired in school,
from textbooks. The level of their development is well measurable, controllable, they
have an established assessment system. The acquisition of these general and profes-
sional knowledge and skills set the rules and routines for students showing them
what and how they have to do in different situations. Employers can easily become
aware of these skills (e.g. education, foreign language competence, numeracy skills,
knowledge of computer programs). In contrast, it is much more difficult to get an
insight in soft skills — in the interpersonal and intrapersonal skills and their level of
development (e.g. motivation, creativity, adaptability). Employers often indicate that
graduates entering the labour market lack these skills, despite of the fact that they
are becoming increasingly important from the aspect of the productivity of their
work. Research shows that these skills can be improved in their complexity in school
conditions as well, even within the dynamic change of the set of skills required. In
parallel with the focus of the need for the development of soft skills, we cannot talk
about the devaluation of hard skills. These two types of skills are complementary?;
their synergy ensures the more efficient learning-teaching processes, the improve-
ment of the efficiency and the quality of teaching within higher education as well.

Of course, the question is whether soft skills can be taught in higher education
and whether they can be integrated in the learning material of the individual pro-
grammes and courses, within the existing learning organization frameworks.

As our daily practice demonstrates, the targeted development of ,soft skills” is
not typical in the traditional learning-teaching processes of higher education. The
learning material, the given time frames, the pedagogical preparedness of teachers
(or the lack thereof), the dominance of the frontal methods assuming a homogene-
ous student composition and the dominance of theoretical knowledge reproduces
contradictions. It is now clear that the traditional higher education model cannot

3 Skills development cannot be imagined without any content, nevertheless content transfer without
competence development cannot be held either.
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provide an adequate, effective response to the challenges of the digital era. In spite
of the minor reform steps supporting the subsequent adaptation and the marginal
methodological attempts, restoration is continuous, contradictions are intensifying,
quality is deteriorating. We can declare that a paradigm shift is required.

In the light of modern learning theories, we can expect the spread of the de-
structive nature of innovations in education. These innovations logically include the
content rearrangement and the paradigm shift in the field of learning organization
and methodology, which allows the proactive adaptation to the dynamically chang-
ing labour market needs, furthermore, inter alia, the content and methodological re-
newal, as well as the embeddedness of the development of soft skills in the training
programmes. It must be taken into account that the advancement of digital technol-
ogy entails not only opportunities but constraints as well, which require resources to
be provided at all levels of the education system. Model change in higher education
can no longer be dismissed.

In the progression towards the model change, blended/hybrid learning offers a
wide range of innovative opportunities for learning organization methods.

Blended Learning and Soft Skills

Blended (hybrid) learning is a new learning organization method developed by
the integrating and combining online and offline (classroom), which can be imple-
mented in several concrete forms in practice.

The learning-teaching process in hybrid education is characterized by a learner-
and process-centered approach, instead of the teacher- and curriculum-oriented
concept. Online learning provides opportunity for students to the structured indi-
vidual learning and the implementation of knowledge acquirement on their own
pace. Video tutorials support learning by ensuring both the benefits of traditional
presentations and of the independent, individual learning in the usual home digital
environment. Video tutorials are complemented by written learning material, learn-
ing aids and tasks. The logics of online learning organization is developed accord-
ing to the cognitive learning theory. The immediate evaluation feedback system
supporting online learning is an integral part of blended learning. The work carried
out on the online interface typically develops hard skills. Some of the exercises fol-
lowing the videos are tests, usually requesting memorizing and the understanding
and recalling the learnt correlations. Tasks requiring the application of the acquired
information in a well known environment, necessitating the independent collection
and selection of information appear already in the tasks following the tests. These
tasks are carried out in a digital environment, too.

Offline (classroom) learning is characterized by the application of activity- and
practice-oriented interactive and cooperative methods. Students are working in
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pairs and groups. The implementation of the tasks, besides the application of aca-
demic knowledge, develops higher level skills as well (e.g. analysis, decision, debate
skills), thus contributing to the development of soft skills adapting to the labour
market needs. The traditional ways of learning organization does not provide op-
portunity for such developments.

Hybrid education (blended learning) can be considered as a destructive type of
educational innovation as it breaks down the traditional frames of teaching, rede-
fines the teaching roles and brings a paradigm shift in higher education as well. Its
penetration compels universities to change the organization and the organizational
culture and constrains the opportunity to embed the educational innovations in the
teachers’ evaluation system.

Flipped Classroom

One of the forms of blended learning (hybrid education) is the so-called flipped
classroom. The name of flipped classroom origins from the fact that it typically re-
verses the teaching and the home learning work established in the traditional mod-
els. It is the application that entails the establishment of new learning spaces in
higher education. According to the forecasts, it is the fastest growing educational
innovation; international experiences show that the number of teachers and stu-
dents accepting it as an alternative to traditional education is increasing. (Horizon
Report, 2017.)*

The learning organization method of flipped classroom allows education to fo-
cus not only on traditional academic knowledge/subjects but to put an emphasis on
the integration and development of soft skills as well, besides basic skills. All these
modifies the game rules used so far in education (Silva, 2008.). In the course of the
planning and organization of the teaching-learning process, it is important to con-
centrate on the principle that while passive learning takes place outside the lesson,
on the online interface, the active learning forms and methods are implemented
primarily in the frame of the seminars.

The videos used in the online phases are usually short (7-10 minutes long), and
focus on the essentials. According to the general experience, beside these, students
need the written learning material or learning aid, as well. The process of online
preparation allows students to develop their individual pace of progress, it devel-
ops their self-management, time management and the responsibility for their own
learning process. From the aspect of the teacher, in this phase of the teaching-learn-
ing process, most of the teaching and evaluating tasks of the teacher can be autom-
atized and effectively completed, by the help of the educational framework system.

* A phenomenon observed in parallel with this tendency is that MOOC as online learning environment
starts to become less important. (Horizon Report 2017)

52



The tasks coming to the fore in the frame of the classroom lessons include com-
plex, open ended exercises requiring practice-oriented problem based learning
(PBL) as well as critical and analytical thinking, role- and economic games demand-
ing the synthesis of the already acquired knowledge and its innovative, creative ap-
plication, under new conditions. Of course, classroom lessons can also include on-
line elements. Both the online and the offline tasks provide opportunity for the peer
learning and for the development of cooperating skills.

3. Results
A Pilot Course and Its Conclusions

Following the examination of the theoretical background of hybrid education,
the existing models, as well as the benefits and the limiting factors of the application
of the different models, studying the implemented good practices (Bishop, Verleger
2013), we intentioned the experimental implementation of the innovative learning
organization method of “flipped classroom” at Corvinus University of Budapest.

27 students had been participating in the programme who applied for the pro-
gramme on a voluntary basis. The participants pursued different undergraduate
degree programmes (political science, sociology, communication science and in-
ternational relations). (Apart from the pilot course, 270 students participated in the
course, according to the traditional methods - they made up the control group). The
majority of the applicants were first grade students, nevertheless some of the par-
ticipants (4 third-grade students) intended to complete the subject after a previous
failed attempt.

The model of flipped classroom has been selected due to the fact that in the
course of its application students:

- can acquire the theoretical knowledge elements by flexibly managing their
own schedule (they learn to learn),

- have a freedom of choice regarding the selection of learning pathways and
methods (education can become personalized),

- arrive to the lessons in a prepared and motivated state (internal motivation),

- can apply the theoretical knowledge acquired in the course of online learning,
even in complex tasks,

- receive immediate feedback and evaluation (even in the course of the home
preparation),

- are involved in a more interactive teacher-student relationship,

- enjoy the teaching-learning process: the tasks of an appropriate difficulty level,
but in the same time requiring the use of their competences, providing the feeling
of success and thus contributing to the development of a positive self-image.
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Our pilot course implemented innovations in the following areas:

- the structure of the learning material (the adaptation of the several topics from
the aspect of micro-, macro- and international economic is not curriculum-centered,
but competence development oriented,

- the learning organization method (flipped classroom),

- the applied methods (activity and experience based methods with the use of
ICT tools,

- evaluation system (immediate and supportive evaluation).

We divided the weekly teaching-learning process into the following parts:

1) Online tasks before lessons

Online phases had been started with a task introducing a topic by raising an eco-
nomic problem connecting to the given topic, taken from the everyday life. The aim
of these tasks were to motivate students and to explore prior knowledge. This was
followed by the learning phase, by the help of the videos and the written learn-
ing material then by a test-type, true-false exercises and pairing tasks and a closing
series of tasks (the condition for participating in the contact hour was to achieve a
minimum of 67% at the latter).

All of the following phases included creative and “Deepen-in-it” tasks. We paid at-
tention to ensure that students can choose from the offered alternative tasks, accord-
ing to their personal preferences (scope of interest, learning and cognitive style, level
of technical skills). The completion of these tasks required the creative application
of the acquired knowledge and the use of digital tools. The optional “Deepen-in-it”
tasks required the rethinking of the learning material, as well as independent collec-
tion and study of information. They had to present the solution found by the use of
digital tools, and they had to upload it on the common online platform. Home online
preparation and task performance had been supported by Skype-consultations.

2) Classroom / offline tasks

The contact hours were equivalent with the seminars in the traditional sense,
were based on a high level of student activity. The practice-oriented tasks connect-
ing to concrete, actual economic situations included varied methodology. They had
been implemented in small groups or pairs, requiring cooperation, and they encour-
aged students to achieve the best results possible in the team work, by directing,
teaching each other and by cooperating with each other. The teacher took part of
these hours as a mentor (facilitator). Synthesis of the results of the online and offline
tasks was an important element every single time.

3) Tasks following contact hours

Online tasks following the contact hours included written summary of the week-
ly learning material, as well as the evaluation of weekly learning material and teach-
ers’ work. This provided opportunity for students to express their recommendations
and remarks.
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Development of Soft Skillswithin the Pilot Programme

As we presented above, according to the analyses the top 5 soft skill critical from
the aspect of labour market preferences are the following:

- higher order thinking,

- communication skills,

- coordinating with others,

- self-control,

- positive self-image (self-confidence, self-knowledge, self-efficacy, self-esteem).

In the course of the selection of methods, the design of the learning material and
the composition of tasks we put a special emphasis on the targeted development of
the above listed soft skills.

Methods and Tasks Promoting the Development of Higher Order Thinking

In the course of the semester, students had been studying in the online space, in
a self-directed way, independently defining the time and venue of learning, as well
as the applied methods. They had an opportunity to choose among the creative
tasks every week. Some of these tasks required pair work. Choosing their pair and
organizing the common work required a responsible decision from them as well.

In the course of classroom hours they solved tasks by using the method of dis-
pute during which both the collection and formulation of the arguments and the
action to the statements of the opposing party all required higher order thinking.

A very different kind of problem solving was needed in the case of tasks requir-
ing the exploratory study and the analysis of academic literature and professional
articles.

Economic games (e.g. production game, wheat market game) contributed to the
development of various areas of higher order thinking with their complexity (critical
thinking, problem solving, decision-making skills).

A type of tasks were especially suitable for developping critical thinking: in the
frame of these students, by putting themselves in the place of an economic opera-
tor, had to think over concrete economic situations and then had to take responsible
decisions, taking into account their short-, medium- and long-term consequences.

The successful completion of the project task within which students had to invent
a start-up company and to develop its concept required the synthesis of knowledge
elements, recalling the knowledge acquired in other subjects, as well as complex
thinking and the self-confident motion within the curriculum. This group assign-
ment assumed there call of the knowledge and skills in the field of communication,
management and corporate governance, in addition to micro economic studies.
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Methods and Tasks Improving Communication Skills

Development of communication skills had been continuous both in online and
in offline spaces. The 2-3000-characters summaries of the studied themes students
had to compile on a weekly basis provided excellent opportunity for the improve-
ment of written communication skills (though these tasks obviously fostered very
effectively the deepening of the acquired knowledge as well). Their oral commu-
nication had been bestameliorated by the individual and group presentations and
debates, then by a taskasking them to produce a fake news program on the applica-
tion of the cartel law in a concrete situation.

Methods and Tasks Improving Collaborative Skills

Duetoits nature, the course could not “teach” concrete collaboration techniques,
but at the beginning of the pilot program, together with the students, we laid down
the rules that defined our common work during the semester. Cooperation was
characterized by equality and partnership, and these relations determined not only
the students’ relationship but also the nature of the teaching-student relationship.
As a result, an atmosphere of trust emerged and characterised the whole semester.

It is well known that cooperation takes place during the implementation of vari-
ous activities, thus we tried to formulate tasks ensuring collective thinking, pair and
group work as well as the opportunities for co-creation. Since it is a well-known fact
that collaborative group work is a suitable classroom management method suitable
for developing collaborative skills, we often used it in classroom lessons, taking into
consideration the four principles and ensuring their realization:

1. the principle of parallel interactions, namely, problem solving can be achieved
only by a constant, multifaceted communication;

2.the principle of individual participation, namely, all members of the group share
a roughly equal proportion of or contributes by an equal effort to the joint work;

3. the principle of constructive interdependence, namely, the group members
should be mutually dependent, and should not to reach the target alone;

4. the principle of individual responsibility, namely, the success of the group as a
whole depends on the students’ work.

Evaluation of group assignments was multi-level, had been carried out in sev-
eral stages. Its main characteristics was the fact that it included self-check, self-
assessment and peer evaluation besides the teacher’s evaluation. All this inspired
students, and a kind of cooperative competition unfolded in order to find the most
creative and original solutions possible. Overall, they did not measure the return on
investment and its valuation on the base of the scores achieved, but they were also
interested in how the others and the teacher evaluated their work.
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Methods and Tasks Improving Self-Control

Flipped classroom assumes a certain level of self-control, as in our experiment,
the online part of the learning process was quite strictly regulated: the individual
elements of the learning material could be viewed subsequently, in case of wrong
answers in the exercises following them, students had to watch the video / read the
text again, and the tasks had to be prepared until a strict deadline. Thus the dead-
lines and priorities needed to be clear, they had to be attended and followed, and
balance between work and private life outside the walls of the university had to be
created as well. As it was mentioned above, besides the constraints, students had a
decision responsibility, too, which also assumed the existence of self-control.

As the training was highly technology-centred, the encounter of the possible
technical problems and the demure acceptance of the delayed assistance as well
as the ability to control negative emotions connecting to them contributed to the
development of self-control.

A special feature of the evaluation system were delayed feedback of the teacher
in the case of creative tasks and the online and offline self and peer evaluation which
represented another aspect of this soft skill.

Methods and Tasks Improving Positive Self-ilmage

One of the decisive elements in the creation of positive self-image was that we
had been continuously evaluating the efforts of the participants in the pilot pro-
gram. We tried to make evaluation diverse and motivating, therefore our scoring
system was rewarding and non-punitive. During the semester, each section (within
certain limits) provided room for improvement and retry. Unsuccessful attempts
usually encouraged participants to re-engage in the tasks and achieve a higher
score. All this served as a continuous confirmation for the students.

Their self-knowledge and self-efficacy was enhanced by the possibility to select
from several tasks and tools the one that was the most attractive for them or which
seemed to promise the greatest success.

In the following table, we summarized the methods and tasks used to develop
individual soft skills.
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Table 1.: Targeted soft skills development enhanced by methods and tasks.
Source: own editing

and selection of Internet resourc-
es,

application of the studied theo-
retic model

individual data collection, process
and analysis,

individual text comprehension
and structuring

establishment of a start-up com-

pany

SOFT SKILL ONLINE OFFLINE
in collaborating groups:
application of the learnt
knowledge elements,
expanding knowledge,
compilation on the base of an case study,
independent exploration on the debate,
Internet: creation of a group opin-
* an essay ion,
- atimeline studying articles,
«amind map structuring and application
« comics of the knowledge acquired
+ a presentation online, in concrete situa-
«a board game tions
creation of an individual opinion, economic games
higher order | expanding the enrolled knowl- mind maps,
thinking edge elements by the evaluation | fake news program

individual decision making
launch of a start-up com-
pany

(finding a concept, deci-
sion making, collaboration,
development of an execu-
tive business plan, com-
munication skills, business
presentation)

Creating an individual
opinion on an external
professional lecture, elabo-
rating a system of group
argument, defending a
standpoint in debate
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communica-
tion skills

individual argumentation

creating a facebook profile
creating wiki articles

production of a magazine, produc-
ing a video

writing a tender proposal

argumentation using pro-
fessional knowledge in a
group

debate

presentation

presenting the results of a
team work

peer learning (teaching)

cooperation
skills

- creating a board game

+launch a business

« developing a business planning
pair and team work

« economic games

- role games (expert jig-
saw), news program
«launch of a start-up com-
pany

implemented in pair and
team work

independent learning
use of digital tools

collaborative team work

immediate evaluation

self-control regulated evaluation

bound traversal pathway ;

. mutual teaching
regulated evaluation
. . peer learning,
optional learning paths oo .
- gp the individual contribu-
-, optional tasks . .

positive self- . . . tion to the effectiveness of
: option of multiple attempts with-
image . group work,

out punishment

role play,

immediate evaluation

Investigations on the Development of Soft Skills

In the frame of the project we explored the possible ways, the level of effective-
ness and the students’ acceptance regarding the implementation of competence
development, the ways to coordinate the development of soft skills meeting both
high-quality academic needs and labour market expectations, and to ensure emerg-
ing synergy in the frame of a university course. The study covered both online and
offline learning, exploration of individual differences (e.g. whether evaluation of a
certain method, effectiveness of learning and achieved results are influenced by
learning style or cognitive style). In the course of the research, we analysed the log
files stored in the Moodle system in order to gain data from online activity. By com-
paring these with the questionnaires measuring individual differences (applying the
Solomon-Felder questionnaire in the case of learning styles, and the Allinson and
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Hayes questionnaires in the case of cognitive styles), we explored the students’ mo-
tivation for learning, their attitude regarding the course, the teacher, the individual
learning material, task types and methods, as well as the perceived changes in their
competences and the effectiveness of education.

Among the examinations made, we highlight those that revealed interesting re-
sults in the field of soft skills. In each case, the results of the participants in the pilot
program (N = 19) are compared with the results of the control group pursuing tradi-
tional education (N = 33).

Participants of the flipped classroom experiment considered the course inter-
esting and more enjoyable than those learning with traditional methods. Both the
perceived choice (as they volunteered for the course) and the autonomy (they had
independent decision-making opportunities during the semester) were higher in
the experimental group. There was no significant difference in perceived utility,
competence, effort and pressure. The average rating of utility is lower in the case of
the students of flipped classroom (Figure 4.).
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Figure 4.: Evaluation of the course on a scale of one to five

We have examined students’ perception of how the particular method (flipped
classroom or traditional education) is evaluated on a one to seven scale (1 - signifi-
cantly deteriorated, 7 - significantly improved) the change in each soft skill.
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Figure 5.: Perceived change in the field of soft skills, enhancing adaptation to
labour market needs

As the figure shows it, for all competences, respondents participating in the
flipped classroom experiment evaluated a greater degree of change in the compe-
tence studied. There was a significant difference between the two groups in the
following areas (p <0.01): creativity, searching common solutions, ICT competences;
while the difference (p <0.05) is significant in the following areas: openness to inno-
vations, cooperation with the teacher, synthesizing information (Figure 5.).

Regarding the areas showing significant discrepancies, students of flipped class-
room method had the highest average in the field of the following skills: searching
common solutions, openness to innovation and creativity. Students learning with
traditional methods have also experienced improvement in these areas, but none
of these areas are among the most significant areas of their improvement. The aver-
age level of improvement observed in the competence of students learning by the
method of flipped classroom class wasthe least (<4.5) in social areas: in norm com-
pliance and constructive handling of emotions. Also, lower improvement has been
perceived (<4.8) in the field of conflict solving, questioning and initiative.

4. Conclusion
In our study, we attempted to demonstrate how the soft skills supporting the

fast and flexible adaptation to the constantly changing labour market needs are
increasingly recognized because of economic and social changes. Following that,
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we expounded that due to these changes, methodological paradigm shift became
inevitable in higher education, and we described one of the effective forms of its
realization, hybrid education. We introduced the results of the pilot program im-
plemented in Corvinus University of Budapest in the second semester of the last
academic year, detailing how and how effectively it can be implemented, and what
level of students’ acceptance can be expected. We have results so far from full time
training. In the current semester, by expanding the scope of the examination, we try
to utilize and analyse new experiences in the frames of further subjects and other
training programmes.

References

Abeyskera, L., & Dawson, P. (2015). Motivation and cognitive load int he flipped
classroom: definition, rationale and a call for research. Higher Education Research and
Development, 34(1), 1-14.

Balcer, J. (2014). Soft Skills and their Wage Returns: Overview of Empirical Litera-
ture. Review of Ecoomic Perspectives, 14(1), 3-15. Retrieved from https://is.muni.cz/do/
econ/soubory/aktivity/obzor/6182612/47540864/2014_1_1_Balcar.pdf (2018.11.25.)

Becker, G. S. (1993). Human Capital, A Theoretical and Empirical Analysis with Spe-
cial Reference to Education. Chicago, USA: The University of Chicago Press.

Bishop, J. L. (2013). The Flipped Classroom: A Survey of The Research. 120 ASEE
Annual Conference and Exposition, Atlanta.

Deming, D. (2015). The Growing Importance of Soft Skill in the Labor Market. Re-
trieved from http://scholar.harvard.edu/files/ddeming/files/deming_socialskills_au-
gust2015.pdf (2018.12.25)

Denison, E. F. (1962). Education, Economic Growth and Gaps Information. The
Journal of Political Economy, 70(5), 63-78.

Fazekas, K. (2013). Munkaeré-kindlat és gazdasagi ndvekedés [Labour force sup-
ply and economic growth]. Retrieved from http://mkt.hu/docs/2013-07-24-12-50-00-
Fazekas_KT2013_jav_MKT.pdf (2018.11.28.)

Haldsz, G. (2010). A tanuldasminésége a fels6é oktatasban: Intézményi és nemzet-
kozi szintl folyamatok. [Quality of Learning in Higher Education: Institutional and
International Processes.] Retrieved from

http://halaszg.ofi.hu/download/A_study_TANULAS.pdf (2018.12.10.)

Hobgood, B. (2015). Blended learning. Retrieved from

http://www.learnnc.org/lp/pages/6722 (2019.1.12.)

Lasi, H., Fettke, P., Kemper, H. G., Feld, T., & Hoffmann, M. (2014). Industry 4.0. Busi-
ness & Information Systems Engineering, 6(4), 239-246.

Janossy, F. (1975). A gazdasdgifejlédéstrendvonala [The trend line of economic
development]. Budapest, Magyarorszag: Magvet6Konyvkiadé.

Lasi, H. P, Fettke, H. G., Kemper, T. F. & Hoffmann, M. (2014). In-dustrie 4.0: Be-
darfssog und Technologie druck als Treiber der vierten industryellen Revolution.
Wirtschaftsinformatik, 56(4), 261-264.

62



Loker, D., Powell, J. (2011). The DifferecesBettween Hard and Soft Skills and Their Rel-
ative Impact on Training Transfer Human Resource. Development Quarterly, 22(1), 111-122.

Lippman, L. H., Ryberg, R., Carney, R., Moore, K. A. (2015). Key ,Soft Skills” that
Foster Youth Workforce Success: Toward a Consensus across Fields. Retrieved from

https://www.childtrends.org/wp-content/uploads/2015/06/2015-24AWFCSoft-
SkillsExecSum.pdf (2018.12.1.)

Matching Skills and Labour Market Needs, World Economic Forum (2014). Re-
trieved from http://www3.weforum.org/docs/GAC/2014/WEF_GAC_Employment_
MatchingSkillsLabourMarket_Report_2014.pdf (2018.12.1.)

Matteson, M. L., Anderson, L., & Boyden, C. (2016). , Soft Skills“: A Phrase in Search
of Meaning. Libraries and the Academy, 16(1), 71-88.

Némethné, P. K. (2014). Gazdasag tdmogato az oktatasi reform? [Is education re-
form supporting economy?] Vildggazdasdg, 25(2), 56-63.

NMC Horizon Report 2017 Higher Education Edition. Retrieved from https:/
www.nmc.org/publication/nmc-horizon-report-2017-higher-education-edition/
(2018.12.2.)

OECD (2010). The High Cost of LowEducational Performance The long-run eco-
nomic impact of improving pisa outcomes. Retrieved from http://www.oecd.org/
pisa/44417824.pdf (2018.12.1.)

Rubinson, R., & Fuller, B. (1999). Az iskoldzottsdg hatdsa a nemzetgazdasdg ndveke-
désére. [The impact of education on the growth of the national economy.] In: Halasz
G. & Lannert J. (szerk.): Oktatasi rendszerek elmélete. Budapest, Magyarorszag: Ok-
ker Kiado Kft.

Schultz, T. W. (1983). Beruhazas az emberi tékébe. [Investing in Human Capital.].
Budapest, Magyarorszag: Kozgazdasagiés Jogi Konyvkiado.

Schwab, K. (2016). Navigating the Fourth Industrial Revolution. Retrived from
http://www.biznews.com/wef/davos-2016/2016/01/20/klaus-schwab-navigating-
the-fourth-industrial-revolution/ (2018.12.1.)

Silva, E. (2008). Measuring skills for the 21st century Education Sector Reports.
Retrieved from http://educationpolicy.air.org/sites/default/files/publications/Meas-
uringSkills.pdf (2018.12.1.)

Skills Revolution (2016). Retrieved from https://www.manpower.de/fileadmin/
manpowergroup.de/Download/MG_Skills_Revolution.pdf (2018.12.1.)

The Future of Job (2016). Executive sumary World Economic Forum 2016. Re-
trieved from http://www3.weforum.org/docs/WEF_FOJ_Executive_Summary_Jobs.
pdf (2018.12.1.)

Varga, J. (1998). Oktatds-gazdasagtan [Economics of education]. Retrieved from
http://docplayer.hu/3178887-Varga-julia-oktatas-gazdasagtan.html

Kapcsolattarto:

Daruka Magdolna

Févam tér 8., 1093 Budapest, Magyarorszag
magdolna.daruka@uni-corvinus.hu

63



The emergence of the postcolonial literature caused the appearance/re-appear-
ance of the language known as the language of the magical realism. It helped to
describe a particular social and cultural situation of the time. The goal of this paper
is to analyze Rushdie’s novel, Midnight'’s Children the psychological growth/matu-
ration of the novel’s narrator and protagonist Saleem’s Sinai and his alter ego Shiva
Sinai. The postcolonial theory and magical realism - the language par excellence
of the postcolonial literature, can help us to map the different events, by using the
technique of mirroring. It helps us to reveal that Saleem is just another guy who is
in “conflict” with the world he lives in/the moral standards. The detailed listings of
characters, their emblematic activities (master plots) help us learn what has been
going on. It also helps us to prove that Shiva, Saleem’s alter ego, is invented by him
to hide among the others the biggest embarrassment ever - his incestuous love.
The love he feels toward his younger sister Brass Monkey — later Jamila Singer.

Keywords: alter ego, hybridity, incestuous love, magical realism, technique of mir-
roring

A posztkolonialisiirodalom a magikus realizmus nyelvének ujrateremtését eredmé-
nyezte. Alkalmazasa lehetdvé tette egy bizonyos tarsadalmi vagy kulturdlis helyzet
atfogobb bemutatasat. A tanulmény célja Rushdie Midnight'’s Children cim( regé-
nyének, illetve a f6hés Saleem és alter egdja, Shiva elemzése. A magikus realizmus,
a posztkolonidlis irodalom par excellence-e, megkdnnyiti szamunkra egyes esemé-
nyek feltérképezését/bemutatdsét az un. tiikrozés (mirroring) technikdjanak alkal-
mazasaval. Vildagossa vélik szamunkra, hogy Saleem is csupédn egy hétkdznapi fiatal-
ember, aki konfliktusba keril kdrnyezete erkolcsi értékeivel. Mint kiderdl, Shiva csak
azért jon létre, hogy Saleem elrejtse legnagyobb szégyenét, huga irdnt érzett sze-
relmét, mely vérfert6z6 viszonyban csticsosodik ki. Annak érdekében, hogy elrejtse
mindezt, és megvédje magat a tarsadalmi kirekesztettségtél, egy Uj karaktert/alter
egot hoz létre, aki nem mds, mint Shiva.

Kulcsszavak: alter ego, hibriditds, magikus realizmus, tiikrozés, vérfert6zés
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Introduction

The emergence of postcolonial literature is tied to a number of factors and the
most important of these is “the desire for cultural self-determination, that is, for
cultural independence” (Bertens, 2008:155). The question which has drawn the at-
tention of many literary critics was the meaning of the prefix “post”. The quandary
arose from the fact that the prefix features in both terms: post-modernism and post-
colonialism. Kwame Anthony Appiah in his essay, “Is the Post in Postmodernism the
Post in Postcolonial?” (Appiah, 1991) resolves the dilemma by explaining that the
term Postcolonial extends beyond the historical meaning and deals with such dif-
ferent themes as ambivalence, alterity, essentialism, ethnicity, hegemony, hybridity,
catalysis, creolization, identity, ideology, mimicry, Orientalism, other...etc.

The colonial and post-colonial discourse pervade with the binary opposition.
Homi Bhabha was the first theorist to talk about the possible, positive consequences
of cultural collision. Contrary to Edward Said and many others who depicted the
binary opposition as irrefutable but at the very same time as a negative one, Bhabha
focused on the search for identity which is according to Lacan based on interaction
with “others” (Lacan, 1977).

According to many scholars the existence of binary opposition helped the lan-
guage of magical realism to find its place under the umbrella of postcolonial litera-
ture. They also stress that the language provides the readers with the possibility
to associate the real with Western discourse (the colonizer) and magic with Eastern
discourse (the colonized). Moreover, it helps the colonized to express their minds,
represent their own tradition and culture, and, finally, raise their voices to be heard.
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The magical realist literary technique has been spread and used by writers
around the world. The writers from the margin haven’t been the sole users of this
literary mode of writing. “.....magical realism is a means for writers coming from
privileged centers of literature to dissociate themselves from their own discourses
of power, and to speak on behalf of the ex-centric and un-privileged ...... "( Zamora
and Feris, 1995:195).

Main Characteristics of Magical Realism

One of the definitions concerning magical realism that has been accepted by
writers around the world is that “.. ..it is a new way of describing a particular social or
cultural situation and therefore sees it as a historical or political literary genre” (Al-
dea, 2011: 42). Furthermore, there is an obvious obsession with history. Writers such
as Salmon Rushdie, Gabriel Garcia Marquez and others use it to rewrite the official
history of their countries. In doing so, it is usually recognized that they are playing
with reality.

According to Wendy Faris, the magic realism as a mode of narration is character-
ized by the existence of five elements: first, each text contains an irreducible element
of magic; second,all descriptions contain a phenomenal world; third,readers usually
experience two contradictory understandings of the very same event; fourth, the
text mingles two opposite views and fifth, magical realism disrupts the idea of time,
space and identity (Faris, 2004).

Among all these elements the first two are the most important ones. The irre-
ducible element of magic is the thing which gives the whole narration a special fla-
vor, and definitely something that cannot be explained by the natural law proposed
by the Western world. It is also seen as the element which conveys the force of magi-
cal realism. “Magic is derived from the supernatural elements of local or indigenous
myths, religions and cultures that speak directly to the imposition of Christianity in
addition to post-Enlightenment empiricism on the natives of South America” (Hart
and Ouyang, 2005:16).

On the other hand, the phenomenal world is depicted as the world we live in.
That is why writers in most cases use the circus as a suitable setting for magic realist
fiction.”...a single tangible point at which fantasy and reality meet”(Hickmann quot-
ed by Hegerfeldt, 2005: 130). The diversity and crossing of the limits of the common
world that circus offers, connects magic realism with Bakhtin’s idea of the carnival,
too.

The thread that links the carnival and the world of magic realism is that these two
symbolically opposite realms/modes merge. “Carnival celebrated temporary libera-
tion from the prevailing truth and from the established order..., it marked the suspen-
sion of all hierarchical rank, privileges, norms and prohibitions” (Bakhtin, 1968: 10).
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The writers of magical realism sometimes also use the third person to be the
temporary narrator of the story in order to insert the magical elements. In doing so,
they generate some kind of confusion and the reader is not quite sure from whose
perspective the story is told. As for the choice of the magical elements, they are
tightly related to the myth on which the story is based.

What is common in all these resources of magical realist fictions is that they
pervade with ghosts, witches, heroes with stunning physical potential, prophets,
snakes, metamorphoses...etc. The use of numbers such as three, seven and 1001 is
also significant.

Another technique which writers usually use in order to inform the reader that in
their novels they will use magical elements, in other words, in accordance with the
nature of their writing mode, they usually begin with the fairy-tale opening. Rushdie
uses it in his novel, Midnight’s Children where he says: "l was born in the city of Bom-
bay....once upon a time...” (Rushdie, 1995: 3). The others prefer to finish their novels
in that manner. In doing so, the writers: “...Instead of exporting the reader to a re-
mote fairy-tale realm, they import the marvelous into a world apparently analogous
to the one the reader knows” (Hegerfeldt, 2005: 83).

Finally, hybridity is also typical of magic realism. The elements of magic com-
bined with the realism prescribed in the Western countries, represent the founda-
tion of magic realism as well as the central paradox. It is said that the opposed narra-
tive modes (magical and realistic) spring from different realms.

Midnight’s Children and Magical Realism

Rushdie’s novel, Midnight’s Children is probably one of the most successful magi-
cal realist novels ever written. In the novel he deals with the main paradox of magi-
cal realist fiction. He also considers magical realism to be the means of expressing
“third-world consciousness”.

He stresses that “realism can no longer express or count for the absurd reality of
the world we live in...(Rushdie and Wajsbrot, 1985: 22). He applies humor and paro-
dy to disrupt the seriousness of realism. He also insists on the richness and vividness
of the scenes he shows. The most striking thing in him is his concern for historical,
cultural and political happenings, for questions of identity, and, above all, his con-
cern for the postcolonial situation of the common people in India.

He plays with the elements of magic and uses Indian myths as the backbone
of the novel. The witches, snakes, prophets, whores who live more than a hundred
years, are just a small group of magical characters he uses to evoke all the events.

Rushdie intentionally chooses a magician’s ghetto as a place of the importance
for midnight’s children, just another name for the circus, where they are allowed
to behave as they wish and have all the freedom of this world. It's the place where
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the rules of the state are suspended. Yet, they are controlled by the state as they all,
more or less, live together. If they don't, they always come there when they are in
trouble.

The novel is rooted in realism and depicts the period of the re-birth or decolo-
nization of India. The birth of 1001 children, and, among others, their leader named
Saleem and his alter ego named Shiva. Saleem’s birth is considered as hugely signifi-
cant because it occurs at the exact moment India gains its independence. The chil-
dren’s telepathic characteristic constitutes the core magical element in the novel.
Although they don't use it in order to achieve or change things, they are able to
communicate and interchange various pieces of information.

Apart from being the leader of the group, Saleem is also a kind of voices’ “dis-
patcher” and connects them. Saleem uses the power to find the other children of
midnight and create the Midnight’s Children’s conference. He is also the main pro-
tagonist and the narrator of the novel. His story begins in Kashmir, thirty-two years
before his birth, in 1915. There, Saleem’s grandfather, a doctor named Aadam Aziz,
begins treating Naseem, the woman who becomes Saleem’s grandmother.

Mirroring is a technique which Rushdie applies in order to represent the events in
the novel. The technique is characterized by the narrative principle of repetition and
the novel pervades with it: “....mirroring structures imply a revision of linear time....
Repeated elements of various kinds, both intertextual and intratextual, create a nar-
rative hole of mirrors” (Faris, 2004: 127).

Starting with Saleem and his opponent Shiva, who represent the Indian gods
and consequently repeat the mythical acts. Next, the way Saleem finishes, like his
grandfather Aadam Aziz on his thirty-first birthday. Then, again Saleem as well as
Aadam, Shiva’s son, were such good babies —babies without tears. “Such a good
baby, Madam...never takes out one tear” (Rushdie 1995, 170). On the other hand,
Shiva’s son: “A child of such grave good nature that his absolute refusal to cry or
whimper utterly won over his adoptive father....” (Rushdie, 1995: 587).

Amina falls in love with Ahmed the way her father did with her mother by using
the perforated sheet. The act of the use of the very same perforated sheet recurs,
when the whole country falls in love with Jamila, Saleem’s sister. “...Pakistan fell in
love with a fifteen-year-old girl whom it only ever glimpsed through a gold-and-
white perforated sheet” (Rushdie, 1995: 435). The way of falling in love is once again
repeated when Padma uses the very same “technique of perforated sheet” to fall in
love with Saleem. “Condemned by a perforated sheet to a life of fragments, ...and
Padma is the one who is now under its spell” (Rushdie, 1995: 165).

Another example of the repetition should be associated with the so called “indi-
rect kiss” which Hanif and his wife Pia practice in order to show their tenderness to-
ward each other in public. “Pia kissed an apple, sensuously, with all the rich fullness
of her painted lips, then passed it to Nyyar who planted upon its opposite face....
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This was the birth of what came to be known as the indirect kiss” (Rushdie, 1995:195-
196). The “indirect kiss” is repeated by Amina and Nadir but with a small difference
- using the glass instead of the apple. “....my mother’s hands handing the glass to
her Nadir-Qasim, who also applied, to the opposite side of the glass, his own, poetic
mouth (Rushdie, 1995: 302).

The Birth of Saleem and His Alter Ego Shiva

Saleem, the narrator of the novel and the protagonist, is an Anglo-Indian born at
the moment of India’s independence. Although he introduces himself, at the begin-
ning of the novel, as a child of Ahmed and Amina Sinai, a wealthy Indian couple, in
reality he is a child of a poor busker, Wee Willie Winkie and his wife Vanita. The things
in the novel become more interesting when the reader finds out that his real father
is an Englishman, William Methwold who used to live in India, thus he turns out to be
of Anglo-Indian descent. “An Anglo? Padma exclaims in horror. ...You are an Anglo-
Indian?” (Rushdie, 1995: 158).

He is raised by a Muslim family after being exchanged at birth by his nurse, Mary
Pereira. As someone who represents India, his life and his experiences in the novel
are inseparable from the events around him. He has got the powers of telepathy and
of a preternaturally acute sense of smell which help him to have a special connec-
tion with those born at the same historic moment. His enormously big nose - like
a cucumber -, his blue eyes and the fact that he never blinked as a child were the
characteristics which distinguished him from the other children.

Contrary to his alter ego who was born at the same moment, he represents the
rich part of India, whereas Shiva, who is robbed of his birthright, represents the poor
side of India. Shiva is named after the Hindu god of destruction, and he is the real
child of Ahmed and Amina Sinai. He is all what Saleem is not.

Shiva’s abnormally big with strong knees and an amazing ability to fight. As a
child, he was the leader of a street gang and possibly a murderer. He is also a typical
individualist which prevents him from developing any type of human attachment.
Although he is very popular among the ladies, he turns them down after a short
period of time. His need to be a constant topic of girls’ talks prevents him from stay-
ing in a relationship for long. Shiva also becomes a noted lover among the women
of Indian high society. He is also a father of many illegitimate children. On the other
hand he lives up to his name and his fighting skills make him a war hero. Therefore,
he gets promoted to the rank of major in the Indian army. Shiva is also responsible
for the disappearance of the ghetto and manages to effectively destroy the children
of midnight.

In spite of all the characteristics that have already been mentioned here and that
mostly oppose these two young men, there is something that they have in common.
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Apart from the fact that they were born on the stroke of midnight in the very same
hospital, they resemble the creature that the prophet had once mentioned to Amina
Sinai. Before she gave a birth to a child, she went to a fortuneteller who informed
her that she would get a child with two heads, but would see only one. “A son....
such a son!....A son who will never be older than his motherland - neither older
nor younger. ....There will be two heads - but you shall see only one....Newspaper
praises him, two mothers raise him!” (Rushdie, 1995: 114-115). Bearing in mind that
the creature has two heads and Saleem and Shiva’s characteristics, it is obvious that
they are the very same person.

The Grandfather

Aadam Aziz is Saleem’s grandfather and consequently Shiva's. He plays a very
important role as he starts the circle which will be finished by the birth of his great -
grandson. He is a cultural hybrid, who has been educated abroad, and after a while
comes back to his country to heal the people.

His mission begins when he meets NaseemGhani. Aadam falls in love with his
future wife, after only being allowed to see her through a hole in a perforated
sheet. “ Adam Aziz's visits to the bedroom with the shaft of sunlight and the three
lady-wrestlers became weekly events, and on each occasion he was vouchsafed a
glimpse, through the mutilated sheet, of a different seven-inch circle of the young
woman’s body” (Rushdie, 1995: 25). He has many children with her, among others,
Saleem and Shiva’s mother - Amina.

His main struggle is related to the question whether God exists or not. Through
the scene of his praying in the opening chapter, the reader recognizes his most impor-
tant “points” of his body: the nose and knees. “.....my grandfather hit his nose against
a frost-hardened tussock of earth while attempting to pray. ...he resolved never again
to kiss the earth for any god or man” (Rushdie, 1995: 4). That is the very same moment
when he decides to abolish the faith although it leaves the “hole” in his body.

Later on, he gets “two grandsons”, or one with two heads, two opposite egos,
Saleem and Shiva who share his characteristics. Together they are Aadam Aziz him-
self. “ Saleem and Shiva, Shiva and Saleem, nose and knees, knees and nose....to
Shiva, the hour had given the gifts of war...and to me, the greatest talent of all - the
ability to look into the hearts and minds of men” (Rushdie, 1995: 277).

Finally, the circle finishes with the birth of the child. It is said to be “the product”
of the intercourse between Shiva and Parvati-the-witch, although Saleem married
her. Again on the stroke of midnight the child was born, but this time with “one
head” and no alter ego. It is the very same moment when the New India was born.
“...0n the stroke of midnight.... Clock- hands joined palms...at the precise instant of
India’s arrival at emergency, he emerged” (Rushdie, 1995: 586).
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The child got the name after his great-grandfather. His name is Aadam Sinai.
What is more important he is perfectly formed, and owns the features of both: Sal-
eem and Shiva, consequently, reincarnation of his great-grandfather AadamAziz.

Finally, he represents a new country, New India. “Saleem and Shiva, nose and
knees....we shared just three things: the moment (and its consequences) of our
birth, the guilt of treachery, and our son, Aadam, our synthesis, unsmiling, grave,
with omni-audient ears” (Rushdie, 1995: 593).

Amina’s Double Life

The secret love between Saleem’s mother, Amina Sinai, and her first husband
Nadir Khan which practically never ceases, is just another trace which helps us con-
clude that Saleem and Shiva are one and the very same person.

Amina Sinai, Amina - an acronym for anima, the female principle in the male, is
probably the most traditional example of a good wife in the entire novel. She’s quiet,
pretty, loyal, determined and she knows how to support her family, her husband.
With Ahmed, her second husband, she lives quite a comfortable life, but longs for
something more.

Saleem is the only person who knows about her love affair. He uses his pow-
ers and discovers what she really feels about Nadir Khan. Despite being married to
Ahmed, she is not able to forget her first husband Nadir Khan. He was forced to
divorce her on account of his impotence. He later changes his name to Qasim Khan
and becomes a communist.

In doing so, he becomes one of the most important people in the communist
party of India. He decides to take a part in the elections and loses the seat due to a
very small number of votes. “Atany rate, when the votes were counted, it was discov-
ered that Qasim the Red had narrowly failed to win the seat...... " (Rushdie, 1995:308).

The truth is that Shiva is the one who prevents his winning the elections. The fear
of losing his mother and the possibility that she might leave his father is a bigger
issue than the national elections. Again, it is very clear that Saleem and Shiva work
together, act as one person.

I versus He

Throughout the novel, “the combat” between Saleem and Shiva is endless: two
opposite egos, two different kinds of behavior caused by the fact that Saleem is
raised in a loving, wealthy household, while Shiva is raised in poverty by a single fa-
ther. Their lives are determined by women who are in their vicinity. Saleem is known
to behave nicely towards them, while Shiva usually finishes the relationship with
strong words.
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The thing which they have in common is that both of them love “whores”. Shiva
also longs to overtake Saleem'’s place in Midnight Children’s conference but he fails.
“No, little rich boy, there is no third principle, there is only money-and-poverty, and
have-and-lack, and right-and-left, there is only me-against-the-world” (Rushdie,
1995: 354).

Saleem very often uses the sentence: “...Most of what matters in your life takes
place in your absence” (Rushdie, 1995: 328). In this case it is quite significant that
whenever Saleem is absent Shiva is presented and big things occur. One of the most
important things happens in Saleem'’s absence when Shiva sleeps with Parvati-the-
witch. As a result, she gives a birth to a child, whom both Shiva and its mother leave
and Saleem adopts.

Yet, the constant alteration between “I” and “He” in the novel generates a lot
of confusion. At the same time, the reader in most cases does not know who nar-
rates the story. In parts where this is obvious Saleem usually begins but Shiva takes
over. So, is it I-Saleem or He-Shiva or is it I-Saleem and He-Shiva, which consequently
means - I-Saleem and “I”-Shiva, the one and the same person?

“I was for a time, like a drugged person, my head reeling beneath the complexi-
ties of smell....In the meantime, Saleem was working towards a general theory of
smell” (Rushdie, 1995: 440-441). The logical question is who is telling us that Saleem
was working towards a general theory of smell. If there are two different persons
how is it possible that their life is so intertwined that they depend on each other. The
answer is only one: they are one person with “two heads"” - as the prophet once said.

Incestuous Love

Saleem has repeated many times, throughout the novel, that his life has been
tightly connected to women. Each woman mentioned in this novel with whom he
shared a “special time”, has a unique role in his life. They are the cause of differ-
ent but very important events. “Women have always been the ones to change my
life”"(Rushdie, 1995: 266).

Yet, his younger sister, Brass Monkey who later changes her name into Jamila
Singer, is more than that. She eventually grows up to become the most famous
singer in Pakistan, adored throughout the country. As a child, Saleem notes that the
Brass Monkey learned at an early age that if she wanted attention, she would have
to make a lot of noise, which is precisely what shedoes.

Not only does she provoke different events but she is the light of his life. On one
hand, she is the cause of forbidden thoughts which haunts him ceaselessly. He is
aware that not everything he feels would be acceptable in the real world. As Freud
points out the sinners are both those who think of and those who violate the taboo.
“Anyone who has violated a taboo becomes a taboo himself. But a person who has
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not violated a taboo may yet be permanently or temporarily taboo because he is in
a state which possesses the quality arouses forbidden desires...” (Freud, 1918:54-55).

On the other hand, Jamila is his best friend and his secret lover. She is the love
that cannot be pronounced aloud, the love that has to be repressed - hidden from
Saleem, himself. And again the person who reveals the love he feels for Jamila is
a woman with whom he spends “pleasurable time”. “...but Tai Bibi...Your cousin,
maybe? Your sister! Go on, hit me, you cannot hide what is sitting there in the middle
of your forehead...” (Rushdie, 1995: 444-445).

Jamila is very severe with all who show any kind of affection toward her. She can-
not stand it and usually punishes them. She does the same with Saleem, when she
finds out about his feelings, but it doesn’t stop him from loving her. In answer to his
confessed love she sends him away to the Pakistan army where he becomes a sniffer
dog for a CUTIA unit.

Finally, she is the reason of Shiva’s existence. She is also the reason why Saleem
cannot intercourse with Parvati-the-witch. In the end, Saleem admits that he is em-
barrassed, and that all he feels for Jamila is sick and unacceptable, thus he had to
invent Shiva. As he possesses the power to invent the parents, too, it makes things
easier.“...... a certain ambiguity in the love flavor of Jamila Singer which might lead
unperceptive to conclude that I've invented all the story of the baby-swap to justify
an incestuous love...... " (Rushdie, 1995: 643).

Conclusion

In the novel, Midnight’s Children, the writer depicts the scope of sixty years the sig-
nificance of which is due to the colonial history of India. He observes it from different
points of view, and deals with social, political and personal consequences. The writer
tells his story and in doing so, he tells the story of the country where he was born. In
order to do that, he uses all the literary means and plays with words. Binary opposi-
tions and hybridity are utilized throughout the novel. It pervades with the opposition
of the colonizer and the colonized as well as with the unavoidable merging of the two.

The language of magical realism is seen as the most fruitful element of the novel.
Not only does it help the writer to employ the Indian myth but also to moderate
the bleakness of everyday life. He doesn't spare the words when he talks about the
political situation, as one of the most sensitive themes. He just applies humor and
parody to avoid unwished consequences.

Next, the emergence of Saleem and his alter ego Shiva helps the reader to ob-
serve the two different faces of India. Saleem, the protagonist, by a mere twist of fate
was raised in a rich family and consequently is associated with the wealthy part of
India. As a direct consequence, Shiva, Saleem’s opponent, was raised in a poor fam-
ily and represents the low part of Indian population.
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Their battle and wish for domination colors the entire novel. Saleem is the one
who gathers the children of midnight and organizes the conference for them. He
is like a dispatcher, hears their voices. He possesses the powers such as to read the
other persons’ minds but never uses it apart from when he discovers his mother to
cheat on his father.

On the other hand, Shiva, a great warrior, named after an Indian god, does his
best to justify his presence on every occasion. He is the man of action and causes
various changes. In a way he helps Saleem to stay alive, to be noticeable.He pro-
vokes him to reveal his secret about his incestuous love. The love he feels toward his
younger sister Jamila Singer.

In the end, Shiva is Saleem’s alter ego.He is invented by Saleem, and serves to
hide the biggest embarrassment ever. He exists but not as another person. He is just
the other head of the two, as the prophet once said.
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A tanulmdnyomban a vajdasagi iskoldkban foly6 allamnyelv-oktatas koncepcidjat
és gyakorlatat vizsgalom. Feltdrom a szerb mint kdrnyezetnyelv tantargy keretén
belil alkalmazott moédszerek és a kilonb6zd tevékenységek gyakorisagat. Kutata-
som hipotézise, hogy a Vajdasagban a magyar anyanyelv(i tanulékat tanité szerb-
nyelv-tandrok a hagyomanyos moédszereket kedvelik jobban, tovdbba a nyelvtani-
tas a nyelvtan tanitasara iranyul. A kutatdsom egy tobbségében magyar ajkuak altal
lakott k6zségben, Zentan valdsult meg magyar anyanyelv( didkok részvételével. Az
adatgydjtést egy sajat fejlesztést kérdéiv segitségével végeztem, amelyet 120 ha-
todik évfolyamos magyar anyanyelvid diak toltott ki. A tanuloi kérdéivek elemzése
azt mutatta, hogy a frontélis osztalymunka a leggyakoribb, amely egyéni munkaval
véltakozik, illetve a nyelvtani-forditasos modszerhez kapcsolodé tevékenységek a
jellemzdébbek. A tanuldk a hatékony kommunikaciot kdzvetlendl fejlesztd tevékeny-
ségekkel a megitélésiik szerint alig talalkoznak.

Kulcsszavak: kommunikativ szemlélet, médszerek, nyelvtani-forditdsos paradig-
ma, nyelvtanitds, szerb nyelv

The present paper examines the concept and practice of teaching the state lan-
guage (Serbian) in Hungarian schools in Vojvodina. The aim of this paper is to ex-
plore the methodology of teaching the state language and the frequency of vari-
ous activities in the classroom. The hypothesis of this research is that teachers of
Serbian language prefer traditional methods and they put emphasis on grammar.
For research purposes a self-made questionnaire was administered to with a sam-
ple of sixth grade Hungarian children (N=120), who live in Zenta. Results show that
teacher-centred work forms are the most frequent, alternating with individual work.
Students felt the dominance of the grammar-translation methodology and they
barely met communication-based activities.

Keywords: communicative paradigm, methodology, grammar-translation method-
ology, language teaching, Serbian language
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Bevezeto

Az elméleti hattérben a vajdasdgi magyarok oktatasaval kapcsolatos fébb kuta-
tasok eredményeit foglalom Ossze. Az ismereteim szerint kevés vizsgélat foglalkozik
a szerb nyelvnek a magyar kisebbségi csoportokat célzé tanitdsaval. Az elmult évek
szakirodalmait tanulmdanyozva csak Kiss (2011) kutatdsa vizsgalja a szerb érakon al-
kalmazott mddszerek és tevékenységek gyakorisagat. Ezért dolgozatom elméleti
attekintésében a kisebbségek nyelvhasznalatdnak alaposabban kutatott kérdéseit
targyalom. A leginkdbb feltart témakorok kozé tartozik a tannyelvvalasztas moti-
vacios hattere, a magyar mint idegen nyelv oktatasa, valamint a vajdasagi magyar
pedagogushallgatok vizsgélata. Ezt kovetéen a nyelvtanitasi modszerek kozil a hi-
potézisemhez kapcsolodd médszerekrél lesz sz6, tehat a nyelvtani-forditds médsze-
rérél és a kommunikativ szemlélet fébb sajatossagairol.

A munkdmban a hatéron tuli magyarok koziil csak a vajdasagi magyarokra vo-
natkozé pedagdgiai kutatdsokkal foglalkozom. Tovédbbd a témamhoz kapcsoléddan
szamos olyan kérdés és korabbi kutatas van, amelyet vizsgélhatnék, de terjedelmi
korlatok miatt nem teszem meg. llyen kérdések kozé tartoznak példdaul a kisebbsé-
gi oktatds nyelvpolitikai és oktataspolitikai kérdéskorei (Téth, 1997; Papp, 2014), a
vajdasagi magyar anyanyelv( didkok viszonyuldsa a szerb nyelvhez (Csincsik, 2011;
Takdcs, 2011; Kovacs Racz, 2015), az iskolavélasztas modelljei (pl.: Papp, 2012a), vala-
mint a szerb nyelv tanitdsara kidolgozott standardok bemutatdasa (Krajisnik, 2017).
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A kisebbségi oktatas néhany fontosabb kérdése

A tannyelvvalasztas motivacios hatterének vizsgélata a vajdasdgi magyarok kdrében

A kisebbségi kozosségben éldket érinté legfontosabb pedagdgiai kérdések kdzé
tartozik a tannyelv megvdlasztasa. A sziild joga megvalasztani, hogy milyen tannyel-
vl iskoldba szeretné iratni a gyermekét. A tannyelvvalasztds meghatarozé feladat,
mivel a gyermek életutjara, lelki fejlédésére, kdzdsségi és csalddi kapcsolataira is ha-
tassal van (Goncz, 1999). Szamos kutaté foglalkozik azzal, hogy a magyarlakta terdile-
teken a szlil6ket mi motivalja abban, hogy tébbségi vagy magyar tannyelv iskoldba
irassdk a gyermekiiket (Szligyi, 2012; 2013; Trombités, 2013; Bartha, 2014; Séra, 2016).
A vajdasagi magyarok koérében Szligyi (2012) interju segitségével vizsgélta az isko-
lavélasztas motivacids hatterét. Kutatasabdl kiderilt, hogy Zenta kozségben ritka,
hogy a magyar anyanyelvi sziilék szerb tannyelv( iskoldba irassak a gyermekiiket.
A kutatas eredménye alapjan az iskola tannyelvének kérdése csak a vegyes hazassa-
gok esetében jelenik meg. Tovabba megallapitotta, hogy az iskolavalasztas problé-
majat észszer( kérdések hatdrozzdk meg. Példaul az, hogy a sziilének milyen sajat
élményei vannak az iskoldval kapcsolatban, az iskola és a lakéhely k6zott mekkora
a tavolsag, milyen a kdzlekedés, valamint hogy melyik iskoldba jar az id6sebb test-
vér stb. A kutatés tovabbi eredménye szerint ritkdn fordul elé, hogy az oktatds mi-
ndsége vagy a tandrok hozzddlldsa alapjan valasztanak iskoldt a sziuil6k a gyerme-
kiiknek. A kutato altal kikérdezett sziil6k elmonddsa szerint az iskolavélasztas és a
tannyelvvalasztas kérdésével a kdzépiskola kivalasztasa soran taldlkoznak el&szor.
Szligyi (2013) eredményei megegyeznek a fent bemutatott kordbbi kutatdsanak
eredményeivel, tovdbba arra az Uj megallapitdsra jutott, hogy ha a vajdasagi magyar
gyermek szerb nyelv(i 6vodai nevelésben részeslil, akkor az dltalanos iskolat is szerb
nyelven kezdi meg, valamint az esetek tobbségében a tobbségi nyelvi altalanos
iskolat szerb nyelvi kozép- és felsoktatas koveti.

Trombitas (2013) pedagdgusokkal készitett interju segitségével tarta fel, hogy
milyen tényezék huzédnak meg a tannyelvvalasztas moégott. A valaszokbdl arra a
kovetkeztetésre jutott, hogy a tanarok azt gondoljak, hogy ha a vajdasagi magyar
anyanyelv( gyermekek az anyanyelviikon tanulnak, akkor az iskoldt kovetéen
kdnnyebben tudnak érvényesiilni. Tovabba a pedagégusok tapasztalatai szerint
a magyar anyanyelv( tanuldok szerb tannyelvi osztalyban kevésbé teljesitenek
eredményesen, viszont azoknak a magyar vagy vegyes nemzetiségl csalddbdl
szarmazo tanuldknak, akik hasznaljadk a mindennapi kommunikacidjuk sordn a szerb
nyelvet, nem okoz gondot az, hogy szerb nyelven tanulnak. Ezenfelil a kutaté ravi-
lagitott arra is, hogy a vegyes hazassagbol szarmazé gyermekeket a sziileik inkabb
szerb tannyelv( iskolaba iratjak, tovabba az iskolavéalasztas soran fontos szempont
a késébbi érvényesiilés is. Trombitds (2013) kutatdsanak eredményei kozt is megje-
lentek ugyanazok a szempontok, mint a fentiekben bemutatott, Szligyi (2012; 2013)
altal végzett kutatdsokban, vagyis az iskolavalasztdst meghatarozzadk a kordbban
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szerzett sajat tapasztalatok, a csalddi mintakovetés, valamint az intézmény térbeli
elhelyezkedése, azonban Trombitds (2013) a fent bemutatott, Szligyi (2012; 2013) &l-
tal folytatott kutatasokkal ellentétben arra a megdllapitasra jutott, hogy a pedago-
gusok személye is befolyasolja az iskolavélasztast.

A 2007-es Karpat Panel kutatds (Gabrity Molnar, 2007) a vajdasagi magyarok
oktatdsara és képzésére vonatkozd adatokat is k6zol, példaul feltérja, hogy a vizs-
galatban részt vett vajdasagi magyarok milyen nyelven fejezték be az iskoldt. Az
eredmények alapjan az altaldnos iskolai képzést a vajdasagi magyarok tdbb mint 90
szézaléka magyar nyelven fejezte be, a gimnaziumot 75,6 szazalék és a szakiskolat
65,9 szazalékuk fejezte be magyar nyelven. Tovabbd a kutatas alapjan a vajdasagi
magyarok 44,7 szazaléka a felséoktatasban is magyar nyelven tanul.

Mig a magyar tobbség telepuléseken (Zentén, Magyarkanizsan, Adan) a magyar
anyanyelv( gyerekek 99 szézaléka magyarul tanul, addig a szerb t6bbség telepi-
léseken (Ujvidéken, Zomborban) a magyar didkok majdnem fele szerb tannyelvi
iskolaban kezdi meg a tanulmdnyait (Szligyi, 2012). Goncz (2011) kdvetkeztetéseket,
ajanlasokat fogalmazott meg, amelyek irdnyaddak lehetnek a sziilék, a pedagégu-
sok és az oktataspolitika szdmara is. Ezek kozil a legfontosabb, hogy ,mai ismere-
teink tikrében [...] mindenképpen végig anyanyelvi oktatas ajanlhaté a kisebbségi
tanuléknak, mert ez teremti meg a hozzaadd kétnyelviségi helyzetet, amely nem
karositja a gyermek fejlédését” (65).

Papp. Z. Attila (2012b) 2006-0s és 2009-es PISA-adatok vizsgélata alapjan arra
a kovetkeztetésre jutott, hogy Szerbidban mindegyik kompetenciaterileten jobb
eredményt értek el az anyanyelven tanulé kisebbségi magyarok, mint azok a vajda-
sagi magyarok, akik allamnyelven tanulnak, valamint Szerbidban a magyar nyelven
tanulé magyar anyanyelv( tanuldk jobban teljesitettek, mint a tdbbségi nemzetisé-
g, anyanyelviikon tanulé didkok. A 2012-es adatok alapjan a nem anyanyelven tanu-
6k nem maradnak le olyan nagymértékben az anyanyelven tanul6knal, mint korab-
ban. Tovabbd a nemzetkozi PISA-adatok ravilagitottak arra is, hogy a Vajdasagban
az alacsonyabb szociokonomiai hétterl csalddok inkdbb az dllamnyelven torténé
oktatdast valasztjak a gyermekiiknek (Papp, 2013).

A magyar mint idegen nyelv oktatasa a Vajdasagban

Atannyelvviélasztason kiviil szamos kutatas foglalkozik a magyar mintidegen
nyelv oktataséval a magyarlakta tertileteken (Andri¢, 2016; Balla, 2016; Beregszészi,
2016; Kollath, 2016). Ezenfeluil tdbb tanulmany 6sszefoglalja a magyar mint anyanyelv
tanitasdnak sajatossagait a magyar kisebbségek altal lakott terlleteken (Lanstyak y,
2011; Szabd, 2013; Beregszaszi, 2014). Andri¢ (2016) tanulmanyaban 6sszegy(jtotte,
hogy a Vajdasagban milyen formaban oktatjak a magyar nyelvet. Arra a megéllapi-
tasra jutott, hogy a magyar nyelvet anyanyelvként, anyanyelvapolasként, kdrnyezet-
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nyelvként és idegen nyelvként is oktatjak. Az oktatési és nevelési rendszer alapjairdl
sz6l6 szerbiai torvény (88/2017. sz.) kimondja, hogy a kisebbségeknek jogukban all
a tanulmaényaikat anyanyelven elvégezni. Andri¢ (2016) szerint azok a vajdasagi ma-
gyar tanulok, akik szerb nyelven tanulnak, részt vehetnek fakultativ anyanyelv-apo-
l&si 6rakon, ami hozzajarul az anyanyelvi kompetencia fejlesztéséhez. Az 1990-es
évekig a vajdasagi magyarnyelv-tanulas masik intézményes formdja volt a magyar
mint kdrnyezetnyelv oktatasa. Ezt a tantargyat olyan szerb és egyéb anyanyelvd ta-
nulék tanultdk, akik magyarlakta tdombben éltek, ennek kdvetkeztében pedig napi
szinten taldlkoztak a magyar nyelv hasznalataval. Az utébbi évtizedben lehet6vé
valt a magyar mint idegen nyelv oktatésa. Ez leginkabb a fels6oktatés keretén beliil
valésul meg (Andri¢, 2016).

A vajdasagi magyar pedagdgushallgatokra vonatkozé vizsgalatok
osszefoglalasa

Szamos kutatd helyezi a kiilhoni magyar pedagégushallgatékat a vizsgalata-
nak fékuszaba (Gabrity Molnar, 2007; Agyas, 2015; Gabrity Molnar és Takacs, 2015;
Stark, 2015). Gabrity Molnar (2006; 2007) és Agyas (2015) is feltarta, mi huzédik meg
a vajdasagi magyar pedagdgushallgatok intézmény- és a szakvélasztdsa mogott.
Gabrity Molnar (2006) azt talalta, hogy a vajdasagi magyar didkok tébbsége olyan
varosban folytatja a felséoktatasi tanulmanyokat, ahol legaldbb részben tudnak az
anyanyelvikon tanulni, igy a délvidéki magyar tanuldk a szabadkai és az Gjvidéki
egyetemi karok, illetve szakok kozul valasztanak, tovabbé gyakori, hogy Magyaror-
szagon kezdik el a felséfoku tanulmanyaikat. Egy Magyarorszagra érkezé kilfoldi
hallgaték kérében végzett kutatas (Takacs, 2013) eredményei alapjan lathaté, hogy
a kilfoldiek legnagyobb aranya Budapesten és kilonbo6zé vidéki egyetemi véro-
sokban (Szeged, Debrecen, Gyér) kezdik meg a fels6foku tanulmanyaikat. Tovabba a
kutatok arra a megallapitasra jutottak, hogy az Eszak-Vajdasagbol érkezé hallgatok
54 szazaléka Csongrad, illetve Bacs-Kiskun megyében tanul tovabb. Ezekben a me-
gyékben fiatalabb tanuldk jelentkeznek a felséoktatasi képzésekre, mig az idésebb
életkoru vajdasagi lakosok inkdbb K&zép-Magyarorszagon tanulnak (Takéacs, 2013).
Az orszagon beliili varosvalasztas (Szabadka vagy Ujvidék) soran fontos szempont
a koltséghatékonysag, ugyanis meghatarozé tényezd, hogy a tanulményok a lehet6
legkisebb anyagi megterhelést jelentsék (Gabrity Molnar, 2007).

Agyas (2015) az Ujvidéki Egyetem szabadkai Magyar Tannyelvi Tanitéképz6
Karan és a szabadkai Ové- és Edzéképzé Szakféiskolan tanuldk kérében végzett
vizsgalatot. A kutatasaban vizsgalta, hogy az intézményvilasztast milyen anyagi té-
nyezék hatdrozzdk meg. A kutatdsaban résztvevék majdnem fele megjeldlte, hogy
teljes mértékben vagy inkdbb befolydsolta a valasztasat, hogy milyen kdzel van az
iskola a lakéhelyéhez. Tovdbba arra az eredményre jutott, hogy a f6 motivacios té-
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nyezd, hogy a képzés az érdekl6désnek megfeleld legyen, ezt kdvetéen a mésodik
motivacids tényez6, hogy az oktatok jél képzettek legyenek, majd ezt kdveti, hogy
magyar nyelv( legyen a képzés. Duri¢ és mtsai (2014) kimutattak, hogy Szerbidban
a szerb anyanyelvilek képzettsége kozép- és felsé6fokon magasabb, mint a magya-
roké. Ezenfelll a kutatdk arra a megdllapitasra jutottak, hogy az olyan kézségekben
(pl.: Magyarkanizsa, Ada), amelyekben nincs lehetdség felséfokon tanulni, a magyar
fiatalok korében megjelenik az elvandorlas kérdése, vagy akadozik a karrierépitésiik.

A szerb nyelv oktatasa a vajdasagi magyar iskolakban

Tudomasom szerint kevés olyan vizsgalatot végeztek, amely azt kutatja, mi jel-
lemzé az llamnyelvnek a magyar kisebbségi csoportokat célzo tanitasara. igy felta-
ratlan a vajdasagi iskolakban foly6 szerbnyelv-tanitas, pedig a tanulék boldogulasa-
nak szempontjabdl kulcsfontossdgu, hogy a szerb nyelvet minél jobban elsajatitsak
(Kiss, 2011). A 2013/2014-es iskolaévre vonatkozé adatok alapjan a Vajdasagban él6
magyar anyanyelv( didkok 95 szdzaléka magyar tannyelven kezdi meg az elsé osz-
talyt (Joo Horti et al., 2014), igy az altalanos iskola elsé osztalyatol kezdve tanuljak a
szerbet, a szerbiai alapfoku oktatésrol és nevelésrél sz616 torvény (55/2013 sz.) alap-
jan. Annak ellenére, hogy heti 3 6rédban tanuljak a didkok az iskoldban, kilondsen a
tdmbben él6k esetében felvetddik a szerbnyelv-oktatds hatékonysaganak kérdése.
Kiss (2011) vajdasagi iskoldkban dolgozé pedagdgusokkal készitett interjukat. Azt
taldlta, hogy a tankdnyvek, amelyekbdl tanitjdk a nyelvet, médszertanilag és tar-
talmilag elavultak, emellett nem segitik a differencialast. Tovabba Kiss (2011) a f6
problémaként azt jeloli meg, hogy a szerb nyelv leiré nyelvtanat oktatjék, az olvas-
manyok hosszuak, és tartalmuk elavult. igy a didkok nem tanuljidk meg az iskolaban
azt, amire a hétkdznapokban sziikségik lenne, pedig a tovabbtanuldshoz nélkiil6z-
hetetlen a szerb nyelv ismerete (Agyas, 2015).

Mihalyi (2016b) a Magyar Sz6ban megjelent ismeretterjeszté szévegében kihang-
sulyozza, hogy a magyar didkoknak sz616 szerb nyelvkonyvek nem gyermekkdzpon-
tuak, és mivel nem veszik figyelembe, hogy a tanulék témbben vagy szérvanyban
élnek (tehat a szerb nyelvet mint idegen, vagy mint masodik nyelvet tanuljik), olyan
nyelvi alapismeretet kdvetelnek meg sok, az iskolat megkezdé gyermektdl, amilyen-
nel azok nem rendelkeznek. E probléma megoldasa érdekében célként tlizték ki,
hogy a 2017/2018-as tanév kezdetére elkészitsék a standardok (Krajisnik, 2017) alap-
jan az Uj tantervet, és a 2018/2019-es tanévre pedig Uj tankdnyveket készitsenek.
Ezen fellil a Magyar Nemzeti Tanacs képvisel8i tovabbi célként tizték ki a szerb mint
kdrnyezetnyelv tanitasanal, derll ki Mihalyi (2016a) cikkébdl, hogy a nyelvtani-for-
dité modszert valtsa fel a kommunikativ médszer, az érakon elsédleges feladatta
véljon a szokincs gyarapitasa és a beszédkészség fejlesztése.
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Nyelvtanitasi médszerek

Bardos (1997) alapjan a legismertebb nyelvtanitdsi médszerek kozé tartozik a
nyelvtani-forditds moédszere, amely a 18-19. szazad forduléjan valt egyeduralkodéva
a nyelvtanitasban. A modszer elsédleges célja, hogy a tanulék megtanuljék a nyelv-
tani szabdlyokat, valamint fejlesszék a forditasi és szovegolvasasi készségliket. Ennél
a modszernél a tudas forrasa a tandr, aki frontalis médon tanitja a nyelveket a sz6-
vegforditds és a nyelvtani szerkezetek segitségével a holt nyelvek mintdja alapjan. A
tanuléknak a tudds megszerzésért a tandr utasitasait kell kdvetniiik. A nyelvtani-for-
dité mddszer sordn a tanuldk az idegen nyelvrél az anyanyelvre és az anyanyelvrél
idegen nyelvre forditanak irodalmi szévegeket. Tovabba nagy szerep jut a nyelvtani
szabdlyok és a kivételek memorizdlasanak, a szévegek logikai elemzésének, a fo-
galmazasirasnak, a szovegkiegészitésnek és a kérdés-feleletnek, azonban a moédszer
alapvetd hidnyossaga, hogy a nyelvérdkon a beszédértés, és az adott idegen nyelven
valé kommunikacié kevésbé jelenik meg. Ha a tanulé hibazik, akkor a tanar azonnal
kijavitja. [rasban torténik a visszacsatolds: feladatmegoldas soran, kérdésekre adott
valaszok és forditas alapjan. Az értékelés tobbnyire a konkrét targyi tudas feltarasa-
ra irdnyul irdsbeli feladatok, forditasok és nyelvtani tesztek segitségével (Medgyes,
1995; Bardos, 1997; Molnar, 2011).

Bardos (2005) azt targyalja, hogy a hetvenes években a nyelvpedagdgiai szem-
léletben a funkcionalitas keriilt az érdeklédés kozpontjaba, ennek kdvetkeztében
az osztalytermi tanitas sordn olyan modszerek kerlltek alkalmazésra, amelyek a
hasznossag noveléséhez jarultak hozza. Ebben az idészakban a kommunikativ méd-
szer térhdditasa lathatd, aminek a f6 célja a kommunikativ kompetencia fejlesztése,
vagyis olyan készségek megtanitasa, amely révén a didkok jél hasznéljak az adott
nyelvet (Molnar, 2011). A kommunikativ szemlélet f6 célja a kommunikativ kompe-
tencia fejlesztése, amely magdba foglalja a nyelvi kompetencit (a tudatban levé
jelrendszer), a nyelvi performanciat (nyelvi képesség egy adott nyelv szabalyainak
alkalmazasara) és az interakcios készséget (a szituacid, a szocialis jelentés és a vissza-
csatolds figyelembevétele). Gyakorlatban ez azt jelenti, hogy a tanuléknak a szavak
és a nyelvtan megtanuldsa mellett a nyelv hasznélatdra vonatkozé ismereteket is
tudniuk kell (Bardos, 1997). A kommunikativ nyelvtanitas soran a didkok nyelvtudas-
szintjének és érdeklédésének megfelelé autentikus témakkal és szituaciokkal fog-
lalkoznak annak érdekében, hogy a hétkdznapi életben hasznosithatd nyelvtudast
fejlesszék. A tanoéran a tanuldk gyakran taldlkoznak hallott és olvasott sz6veg meg-
értésével, beszéd- és irdskészség fejlesztésével. A kommunikativ nyelvtanitasi szem-
lélet képvisel6i szerint a nyelvtanitdsnak természetes kontextusban zajld, szitudci-
okon alapulé térsalgasnak kell lennie. A kommunikativ osztalytermi munka sordn a
tanar szerepe megvaltozik, ugyanis a tanuldk keriilnek kézpontba, akik parban vagy
csoportban torténeteket mesélnek egymasnak, és szerepjatékokkal sajatitjak el az
Uj ismereteket (Medgyes, 1995; Bardos, 1997; Bardos, 2005). Ennek kdveteztében a
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tanar 6sszehangol9, irdnyitd és lelkesité szerepet tolt be. A kommunikativ szemlélet-
mod alapjan megszervezett nyelvordkon olyan tevékenységformak jelennek meg,
amelyek kdvetkeztében informacidcsere jon |étre a tarsalgo felek kdzott (Medgyesi,
1995; Bardos, 1997; Bardos, 2005).

Szamos magyarorszagi kutatas vizsgalta az idegen nyelvek tanitdsanak médsze-
reit (Nikolov, 2003; 2007; 2011; Petneki, 2007). Az OKI 2001-2003 k&z6tt folytatott fel-
mérésével (Petneki, 2007) megprébaltak feltarni, hogy miképp dolgoznak a nyelv-
tanarok és a tanuldik a nyelvordkon. Az eredmények szerint a nyelvérakon a tobbi
tantargyhoz képest véltozatosabb az 6rai munkaformak alkalmazasa, bar ezeken is
a tandri magyarazat a leggyakoribb. Ezt kdvetden a tanuldk leginkabb parban meg-
oldandé feladatokkal taldlkoznak, de ennél nem sokkal ritkdbban fordul el az egyé-
ni és a frontalis munka. A tanuldsszervezési formak kozil a csoportmunka a skala
kdzéppontja korul helyezkedik el. Az eredmények szerint a leggyakoribb feladatok
a szokincs fejlesztésére, valamint a nyelvtani szabalyok begyakorlasara irdnyulnak.
Ezenfelll Nikolov Marianne (2003; 2007; 2011) kulonb6zé osztélytermi megfigye-
|ései és az osztalytermi eljarasokat vizsgald felmérései alapjan elmondhaté, hogy
a magyarorszagi kozoktatasban az idegen nyelvek tanitdsaban a nyelvtani-fordité
modszer dominansabb, mint a kommunikativ-funkcionalis megkozelités. Ami azt je-
lenti, hogy a frontalis osztalymunka és az egyéni feladatmegoldas a leggyakoribb. A
tanuldk feladata a tanar éltal feltett kérdések megvalaszoldsa. A tanérai nyelvhasz-
nalatot illetéen a vizsgalataibdl kideriilt, hogy tobbnyire a tanarok és a didkok is az
anyanyelviikén kommunikalnak.

A fent bemutatott, magyarorszagi nyelvoktatasroél sz616 osztalytermi vizsgalatok
és Kiss (2011) vajdasagi magyarok szerb nyelvtanitasat feltéaré vizsgélata, valamint
vajdasagi magyarként szerzett tapasztalataim alapjan ugy vélem, hogy a Vajdasag-
ban tanulé magyar anyanyelv( tanuldkat tanité szerb nyelvtanarok a hagyomanyos
modszereket kedvelik jobban, tovabbd a nyelvtanitas a nyelvtan tanitaséra irdnyul.

Empirikus vizsgalat
A vizsgalat célja

A dolgozatom elsédleges célja jellemezni egy tdmbben é16 kisebbségi csoport
szerbnyelv-oktatasanak sajatossagait. Feltdrom a szerb mint kérnyezetnyelv tantargy
keretén belil alkalmazott médszerek és a kiilonb6z6 tevékenységek gyakorisagat.

A minta jellemzése
A vizsgélatom egy tébbségében magyar ajkuak altal lakott kozségben, Zentén

valdsult meg magyar anyanyelv( didkok részvételével. A kérddivet 120 hatodik év-
folyamos magyar anyanyelv( didk toltotte ki, akik az altalanos iskola elsé osztalyatol
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kezdve szerb nyelv tantargy keretén belil tanuljak a nyelvet. A didkmintdm nem sze-
rinti eloszlasat tekintve a tanuldk kozel azonos létszammal vettek részt a mérésben:
az 0sszesen 120 tanulébdl 67 fid és 53 lany.

Modszerek

Az adatgydjtéshez egy éltalam elkészitett tanul6i kérdbivet hasznéltam fel. A méré-
eszkozt Nikolov Marianne (2003; 2007; 2011), Csizér Kata (2013) valamint Kiss Zsuzsanna
Eva (2011) tanulményainak megfontolasa utan alakitottam ki. Vajdasagi magyarként
szerzett tapasztalataim alapjan ugy vélem, hogy a nyelvoktatasrél sz6l6 osztélytermi
vizsgalataik szdmos médszertani tanulsagot kinalnak a sajat vizsgalatom szaméra.

A kérddiv 15 zart kérdést tartalmaz, amelyekhez 6tfoku Likert-skalas itemek tar-
toznak. Feltérja, hogy a kutatasban résztvevé gyermekek milyen gyakran beszélnek
otthon szerb nyelven, milyen nyelven beszélnek a szomszédsagaban Iévé emberek-
kivil hol hasznaljdk a szerb nyelvet. Ezt kdvetéen rdkérdez arra, hogy a szerb tan-
konyv feladatait mennyire tartjdk hasznosnak, illetve érdekesnek. Tovabba a kérd6iv
feltarja a didkok szempontjabdl, hogy a szerb nyelvéran milyen gyakran fordulnak
el kilonboz6 tevékenységek (pl. drdmatechnikak, masolas, diktalas utan iras, nyelv-
tani feladatok megolddsa, fogalmazas irdsa, szédolgozat irdsa, vided nézése, fordi-
tas), és ezek mennyire segitik a nyelvtanuldst. Tovdbba rakérdeztem a kilonbo6z6
munkaformak gyakorisdgdra, hatékonysagdra, valamint a tandrai nyelvhasznalatra.

Az adatfelvétel, adatelemzés eljarasai

Az adatfelvételt sajat magam végeztem tanérai keretben a pedagdgusok sze-
mélyes jelenlétével 2018 februdrjdban és marciusaban. A tanuldk eltéréen viselked-
tek a kérdéiv kitoltése kdzben. Egyes osztalyok csendben, nyugodtan toltotték ki a
kérddivet, mig mas osztélyok esetében eléfordult az egymas kozotti beszélgetés,
hangoskodas, ez azonban tipikusan a kérdéiv témdjahoz kapcsolédott. A kérdéiv
kitoltése kb. 30 percet vett igénybe. A gyerekek valaszait kédoltam, régzitettem, és
ezt kdvetben statisztikai elemzéseket végeztem.

Eredmények

A kérdbives felmérés eredményeit a kérddiv felépitése alapjan ismertetem. A sta-
tisztikai elemzéseket az SPSS program segitségével végeztem. Az elemzés soran a
Likert skaldkat intervallum skalaként kezeltem, és paraméteres teszteket futattam. A
szerb nyelv hasznalatdra vonatkozéan 4 kérdést tettem fel a tanuldknak. Ezeket az
eredményeket egy kovetkezé tanulményban ismertetem.
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A szerb tankonyvek feladatai
A szerb nyelvi tankdnyvek feladataira vonatkozdan két kérdést tettem fel a tanu-
[6knak. Az egyik kérdés feltarja, hogy a tanuldk a szerb tankonyviik feladatait meny-
nyire tartjdk érdekesnek, a masik kérdés pedig azt vizsgélja, hogy mennyire tartjak
ezeket hasznosnak. Mindkét kérdés eredményei az 1. tablazatban taldlhaték. Mind-
két szempont alapjan tobben vannak azok a tanuldk, akik kevésbé tartjak hasznos-

nak vagy érdekesnek a tankdnyviik feladatait.

Azt is megvizsgaltam a Spearman-féle rangkorrelacids egyitthaté alapjan, hogy
van-e Osszefliggés a tankonyv érdekesnek és hasznosnak tartdsa kozott. r=0,616
(p=0,000) korrelacids értéket kaptam, tehat a két valtozé kozott nagyon erds szigni-

fikdns 0sszefliggés van.

1. tablazat. A tankonyv megitélése érdekesség és hasznossag alapjan

A tankonyv
t:?::tﬁ,'et A tankonyv feladatait mennyire
ta rtgd tartod hasznosnak?
érdekesnek?
1. (Egyaltalan) 35,8% 16,7 %
2. (Nem tartom) 15 % 15 %
3. (Is-is) 37,5% 37,5 %
4. (Erdekesnek/hasznos-
nak tartom) 9,2% 25%
5. (Teljes mértékben) 25% 5,8 %
Atlag 2,28 2,88 %
Szoras 1,122 1,139

A félévi szerb jegyek

A szerb nyelvi tankonyvek feladataira vonatkozo kérdések utdn a tanulék félévi
szerb jegyérdl tajékozddtam. Az eloszlas a 2. tdblazatban talalhatd. A szérdsérték
(1, 168) kicsit magasnak tlnik, az atlag pedig 3,68 (1 és 5 kozott kaphatnak osztaly-

zatot a diakok).
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2. tablazat. A félévi szerb jegyek gyakorisagi eloszlasa

Félévi szerb jegyek A tanulok (%)
Elégtelen 0,8%
Elégséges 20 %

Kdzepes 24,2 %
J6 20,8 %
Jeles 34,2 %

Azt is feltdrtam a Spearman-féle rangkorreldciés egyiitthaté segitségével, hogy
a félévi szerb jegyek és a szerb tankdnyv feladatainak érdekesség és hasznossag
megitélése kozott van-e szignifikdns 6sszefliggés. A 3. tablazatban lathatd, hogy
ebbél a szempontbdl nem taladltam szignifikdns dsszefliggést. A szerb teljesitményt

gést vartam, ezek az eredmények meglepdek.

3. tablazat. Osszefliggés feltarasa a tankényv érdekesnek/hasznosnak itélése és a
félévi szerb jegyek kozott

Milyen volt a félévi jegyed szerbbol?
r p
A tankonyv feladatait mennyire
tartod érdekesnek? 0,036 n:s.
A tankonyv feladatait mennyire
tartod hasznosnak? 0,045 n:s.

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans
Mi torténik a szerb nyelvérakon a didakok észlelése szerint

A kérdéivem feltérja, hogy a szerb 6rdkon a kiilénb6zé munkaformék milyen
gyakran jelennek meg, tovabba ravilagit arra is, hogy melyik munkaformat mennyire
kedvelik a tanulok. Az 4. tablazatban ezeket, illetve a koztiik |évé 0sszefliggést mu-
tatom be. A tablazatbdl lathato, hogy heterogénebb a didkok véleménye arrél, hogy
melyik munkaformat mennyire kedvelik. Habar hat kilonb6z6 osztélyt vizsgéltam,
a munkaformak gyakorisagat illetéen egységesebb képet kaptam. Varianciaanalizis
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(ANOVA) segitségével megallapitottam, hogy a munkaformak gyakorisdganak meg-
itélését, valamint kedveltségének megitélését illetéen nincs szignifikans kilénbség
a hat osztaly kozott.

Az adataim (4. tdblazat) arra utalnak, hogy a szerbérak rendszerint a frontalis osz-
talymunkdra épilnek, amelyet egyéni munkaval torténé feladatmegoldas egészit
ki. Az eredmények azt mutatjak, hogy a tanuldk csoportban és parban megoldandé
feladatokkal alig taldlkoznak a szerbérakon.

A 4. tablazatban a munkaformak kedveltségére vonatkozoéan is talalhatok ada-
tok. Ez alapjan a tanuldk leginkabb a paros munkat kedvelik, ezt koveti a csoportos
munka. Legkevésbé kedvelik az egyéni feladatokat és a frontalis munkara épulé 6ra-
kat.

Az 4tlagok alapjan lathatjuk, hogy a tanulék kedvelik a csoportban és a parban
megoldandoé feladatokat, dm ezek ritkdn fordulnak el szerboérakon. Paros t-préba
segitségével elemeztem, hogy van-e szignifikdns 6sszefliggés a munkaformak gya-
korisaga és kedveltsége kozott. A munkaformak gyakorisdganak megitélése és ked-
veltsége lényegében fliggetlen egymastdl, de ez nem meglepd, mivel a munkafor-
ma kivalasztasa a tandr valasztasa, mig a munkaforma kedvelése a tanulé dontése.
Péros t-prébdk alapjan hasonlé egymdéshoz a frontalis és az egyéni munka, illetve a
csoportos és a paros munka kedveltsége. Ugyanakkor az utdbbiakat szignifikdnsan
jobban kedvelik a didkok az elé6z6eknél. Azt 1atjuk tehat, hogy a tanérai munkafor-
mak kozil a didkok altal jobban kedvelteket kevésbé alkalmazzak a pedagdgusok.

4. tablazat. A munkaformdak megitélésére vonatkoz6 adatok — pdros t-prébak
eredményei

Munkafor-|  Gyakorisag Kedveltség

< . P r p t p
mak Atlag | Széras | Atlag | Széras

Frontalis |, 5 | 102 | 203 | 128 | 0208 | p<00s | 10,879 | p<0,05
munka
Csoportos |y ge | 413 | 338 | 137 | 018 | ns. | 9146 | p<0,05
munka

Paros 1 193 | 078 | 345 | 137 |0092| ns |-11031 | p<0,05
munka

Egyeni | 308 | 1077 | 205 | 144 |0168| ns | 6883 | p<0,05
munka

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans
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A kérd6ivemben arra is rdkérdeztem, hogy a tanulék szerint a kiilénb6z6 tanérai
tevékenységek milyen gyakran jelennek meg a szerbérékon, valamint hogyan itélik
meg, ezek mennyire segitik a szerb nyelv tanulasat. Az 5. tdbldzatban ezeket, illetve
a koztiik 1évé 6sszefliggéseket mutatom be.

Osszességében a gyakorisag szempontjabol megéllapithato, hogy az altalam
vizsgalt tanuldk szerint a szerbdrakon leginkdbb a nyelvtani-forditdsos mddszerhez
kapcsolodo tevékenységek jellemzéek. llyen példdul a tandr éltal feltett kérdések
megvalaszoldsa, az irodalmi szovegek forditasa, a masolas és a nyelvtani feladatok
megoldasa. A skdla kozéppontja alatt helyezkedik el a hangfelvétel hallgatasa, a vi-
ded nézése, a parbeszéd vagy szerepjaték eléadasa és a képekrdl vald beszélgetés.
Ezek a hatékony kommunikaciot kdzvetleniil fejlesztd tevékenységek, amelyekkel a
tanuldk alig taldlkoznak. Ugyancsak a skdla kdzéppontja alatt van a szerbre forditas
gyakorisaga. Igaz, hogy a nyelvtani-fordité koncepciéhoz kapcsolédik, azonban ez a
kodzlés képességeit segitheti. gy a relativ ritkasdga nem tinik szerencsésnek.

A szerb nyelv tanuldsa szempontjabdl hatékonynak itélt, de ritkabb tevékeny-
ségek kozott vannak inkdbb a nyelvtani-fordité és inkabb a kommunikativ para-
digméhoz tarsul6 munkaformék. A nyelvtani-fordité médszerhez kapcsolédé, ha-
tékonyabbnak észlelt tevékenységek kozé a szovegek szerb, illetve magyar nyelvre
forditasa tartozik. A kommunikativ paradigmahoz kapcsoléddan hatékonyabbnak
itélt tevékenységek kdzé példaul a fogalmazas és szédolgozat irdsa tartozik.

A szerb nyelv tanuldsa szempontjabol legkevésbé hatékonynak itélt és legrit-
kabban el6forduld tevékenységek kozott a kommunikativ paradigmahoz tarsuldak
taldlhatdk, ilyenek példaul a hangfelvételek hallgatasa, a videdk nézése és a par-
beszédek vagy szerepjatékok eléadasa. Azonban ezekrdl a tevékenységekrdl is ugy
gondoljak, hogy hatékonyabbak, mint amilyen gyakran el&fordulnak az érakon.

Olyan tevékenységeket is taldltam, amelyek az 4tlagok alapjan gyakrabban for-
dulnak eld, bar kevésbé segitik a szerb nyelv tanulasat. Ezek leginkabb a nyelvtani-
forditd modszerhez kapcsolddnak. llyen példéaul a kérdés-felelet, a masolas, a meg-
tanult szovegek felmondasa és a diktalas utan iras.
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5. tablazat. Tandrai tevékenységek megitélésére vonatkozé adatok — paros t-pro-

bak eredményei
Gyakorisag | Hatékonysag
Tevékenységek - - r p t p
Atlag | Szoras | Atlag | Széras
A tanar altal feltett
kérdésekmeguala- | 424 | 112 | 334 | 1,203 |0,254| p<0,05 | 6,848 | p<0,001
szolasa
Azolvasottszoveg | 5 o) | 157 | 407 | 1141 [0.249 | p<0,05 | 0-777 | ns.
magyarra forditasa
Tablardl, konyvbdl | 5551 3300 | 320 | 1375 |0020| ns. | 2971 | p<00s
masolas
Nyelvtanifeladatok | 5 (0 | 165 | 364 | 1,310 | 0272 | p<005 | 0,238 | nis.
megoldasa
Hangos felolvasas | 3,38 | 1,00 | 346 | 1,321 0313 | p<0,05 | 2744 | p<0,05
Megtanultszovegek | 5 o0 | 4 266 | 297 | 14355 | 0,407 | p<0,001 | 0807 | nis.
elmondasa
Fogalmazasirasa | 297 | 1,057 | 3,50 | 1327 |0,344 | p<0,001 | -4176 | p<0,05
Diktalas utan iras 2,79 | 1413 | 2,53 | 1,241 |0,272 | p<0,05 | 1,768 n.s.
Sz6dolgozatirasa | 279 | 1,320 | 3,20 | 1465 0224 | p<005 | 2,583 | p<0,05
Azolvasottszbveg | 5 )q | 4 435 | 395 | 1530 [0:353 | p<0,001 | 6,266 | p<0,05
szerbre forditasa
Képekrdlvalobeszel-| o) | 455 | 55 | 1,252 | 0,370 | p<0,001 | 2168 | p<0,05
getés
Parbeszéd, szerepja- |\ oo | g | 299 | 1492 |0,384 | p<0,001 | 11,026 | p<0,001
ték el6adasa
Videonézése | 132 | 0,703 | 219 | 1,391 |0469 | p<0,001| 7707 | p<0,001
Hangfe"t’a,est:' hallga- | 119 | 0,455 | 216 | 1353 | 0,360 | p<0,05 | -8,383 | p<0,001

n.s.= nem szignifikans
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Varianciaanalizis sordn kiderdilt, hogy a hat osztély véleménye csak 4 tevékeny-
ség gyakorisagat illetéen tér el egymastdl. A képekrdl valé beszélgetés gyakorisagat
4 osztély eltéréen itélte meg (F=4,769 p=0,001), a parbeszéd vagy szerepjitékok el6-
adasat (F=4,796 p=0,001) és a fogalmazas irasat (F=3,611 p=,005) 2-2 osztaly itélte
meg eltéréen, és a szddolgozat irdsét is 2 osztaly itélte meg kulonbdzéen (F=5,092
p=0,000). Osszességében megallapithatd, hogy a nyelvtani-forditdsos médszerhez
kapcsolodo tevékenységek megitélésében egységes vélemény alakult ki mind a hat
osztalyban, mig a kommunikativ paradigmahoz kapcsolédé tevékenységek gyako-
risagat itélték meg eltéréen. A varianciaanalizis ramutatott arra is, hogy a hat osztély
eltéréen itéli meg a képekrdél vald beszélgetés hatékonysagat (F=4,231 p=0,001) és a
hangosan felolvasas hatékonysagat (F=2,434 p=0,039).

Feltartam a félévi szerbjegyek és a kiilonb6zd tandrai tevékenységek hatékony-
sdganak a megitélése kozotti kapcsolatot. Ennek érdekében Iétrehoztam egy olyan
regresszios modellt, amelyben a fliggé véltozd a tanuldk félévi szerbjegye, a fligget-
len véltozok a kiilonb6zd tandrai tevékenységek hatékonysaganak a megitélése (6.
tablazat).

6. tablazat. Regresszidelemzés a félévi szerbjegyekre mint fliggé valtozoéra

Fiiggetlen valtozok r Beta p 100rBeta
Tablaroél, konyvbdl mésolas 0-,008 0-,290 p<0,05 0,2199
Vided nézése 0,065 0-,286 p<0,05 -1,8579
Parbeszéd, szerepjaték eléadasa 0,073 0-,098 n.s. -0,7139
Az olvasott szbveg szerbre
o 0,165 0-,043 n.s. -0,7101
forditasa
Diktdlas utan iras 0,167 0-,002 n.s. 0-,0402
Hangfelvétel hallgatéasa 0,172 0,352 p<0,05 6,0643
Képekrél vald beszélgetés 0,182 0-,037 n.s. -0,6664
Megtanult széveg elmondasa 0,210 0,169 n.s. 3,5511
Az olvasott széveg magyarra
o 0,334 0,201 n.s. -6,7251
forditasa
A tanar altal feltett kérdések
0,236 0,061 n.s. 1,4395

megvalaszoldsa

90



Hangos felolvasas 0,258 0,149 n.s. 3,8502
Nyelvtani feladatok megoldasa 0,268 0,129 n.s. 3,4665
Fogalmazas irasa 0,284 0,012 n.s. 0,3465
Szédolgozat irdsa 0,293 0,176 n.s. 5,1576

Az 6sszes megmagyarazott
gmagy 27 %

variancia

Megjegyzés: n.s.= nem szignifikdns

Azt taldltam, hogy valahany fliggetlen valtozébdl csak hdrom jarult hozza szig-
nifikdnsan a variancia megmagyarazasahoz. E hdrom valtozo6 kdzé tartozik a tablardl
vagy konyvbol torténé masolas, a hangfelvétel hallgatadsa és a vided nézése. Az 6sz-
szes megmagyarazott variancia 27 szazalék volt.

A szerbnyelv-tanarok és a diakok nyelvhasznalata a tanérakon

A szerb nyelvérak nyelvhasznélatara vonatkozo allitasok a kérdéiv 12. kérdésé-
ben jelentek meg. Ezek feltarjak, hogy a tanar és a tanulék melyik nyelvet hasznaljék,
a tandr vagy a tanulok beszélnek tobbet az érakon, illetve kitér a tanari hibajavitas
gyakorisagdra (7. tablazat). Varianciaanalizises vizsgélat soran kiderdiilt, hogy ezekben
a kérdésekben egységes vélemény alakult ki, mind a hat osztaly véleménye azonos.
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Kedvezétlen kép alakult ki a tandrai nyelvhasznalatot illetéen, mivel a szerbnyelv-
o6rdkon dontben a tanarok beszélnek, és ezt magyar nyelven teszik. A tanuldk szerb-
nyelvhasznélata ugyanakkor alacsonyabb a tanarokéndl, és a szérasa is magasabb. Az
adatok alapjan megallapithato, hogy aziskolai szerbérakon a didkok keveset gyakorol-
hatjék a szerb nyelv(i kommunikéciét. Az anyanyelven torténé kommunikécié pedig
nem jarul hozza a tanulék szerb nyelvi beszédkészségének fejlesztéséhez. Tovabbdé az
eredmények azt mutatjak, hogy tanuldk tdbbsége szerint a szerb nyelvet tanité tana-
rok kijavitjak 6ket, ha szerb nyelven beszélnek. Az dllandé hibajavitéds a nyelvtani-for-
ditasos koncepcio egyik sajatossdga. Az adatokbdl arra nem kdvetkeztethetek, hogy a
tanarok szerbnyelvhasznélata milyen mértékben igazodott a didkok nyelvi szintjéhez,
illetve a kérd6ivemben nem gydjtdttem adatokat arra vonatkozdan, hogy a tanulék és
a tanarok milyen konkrét célokra hasznaljak a szerb vagy a magyar nyelvet a tanéran.

A tudas hasznalhatésaganak a megitélése
A tanérai nyelvhasznilatot feltard kérdések utén az iskoldban megszerzett szerb-
tudas hétkdznapi hasznalhatosagaroél kérdeztem a tanuldkat. A 8. tablazatban latha-

t6, hogy a szérasérték (1,369) magasnak tlinik, az atlag pedig 2,89.

8. tablazat. Az iskoldban megszerzett szerbtudas hasznédlhatésaganak megitélése

Az iskolaban megszerzett tudast mennyire tartjak hasznalhaténak a hét-
koéznapokon
1. (Egyaltalan nem tartja hasznalhatonak) 15,8 %
2. (Nem tartja hasznalhaténak) 14,2 %
3. (Is-is) 342 %
4. (Hasznalhaténak tartja) 28,3 %
5. (Teljes mértékben hasznalhaténak tartja) 7,5 %

Tovabba azt is elemeztem a Spearman-féle rangkorrelacids egyitthato segitsé-
gével, hogy az iskoldban megszerzett szerbnyelv-tudas hasznossaganak megitélése
és a kilonboz6 tevékenységek segité hatasanak megitélése kozott van-e szignifi-
kans 0sszefliggés. Az eredmények (9. tablazat) alapjan a tanuldk a szerbnyelv-tudas
hasznalhatdsaga szempontjabdl a nyelvtani-forditdsos mddszerhez kapcsolodd te-
vékenységeket tartjak szignifikdnsan hatékonyabbnak. Ezzel szemben sok, a kom-
munikativ médszerhez kapcsolddo tevékenység és a tudas hasznélhatdsaga kozott
nem taldltam szignifikdns 6sszefliggést.
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Arra is kivancsi voltam, hogy van-e Osszefliggés az iskoldban megszerzett
szerbnyelv-tudds hasznalhatésaganak a megitélése és a kiilonb6zé munkaformak
kedveltsége kozott. A Spearman-féle rangkorrelacios egyiitthatd eredményei (10.
tablazat) azt mutatjak, hogy csak a frontalis munkaforma és a szerbnyelv-tudas hasz-
nalhatésaganak a megitélése kdzott van szignifikans, de gyenge 6sszefliggés.

9. tablazat. Korrelacidk a szerbnyelv-tanitas hasznossaganak a megitélése és k-
6nb06z6 tandrai tevékenységek hatékonysaga kozott

Hasznalhat6sag megité-
Tevékenységek hatékonysaganak megitélé- lése
se
r p

Hangfelvétel hallgatdsa 0-,045 n.s.

Vided nézése 0-,025 n.s.

Képekrél vald beszélgetés 0,142 n.s.

Parbeszéd, szerepjaték eléadasa 0,164 n.s.

Szédolgozat irasa 0,175 n.s.
Diktalas utan iras 0,222 p<0,05
Hangos felolvasas 0,268 p<0,05
A tanar altal feltett kérdések megvalaszolasa 0,270 p<0,05
Tablardl, konyvbél masolds 0,275 p<0,05
Fogalmazas irasa 0,284 p<0,05
Az olvasott szoveg magyarra forditasa 0,289 p<0,05
Az olvasott szoveg szerbre forditasa 0,290 p<0,05
Megtanult sz6vegek elmondasa 0,297 p<0,05
Nyelvtani feladatok megoldasa 0,385 p<0,001

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans
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10. tablazat. A munkaformak kedveltsége és a szerbnyelv-tudas hasznossaganak
megitélése kozotti 6sszefliggés feltarasa

Hasznalhatésag megitélése
Munkaformak kedveltsége
r p
Paros munka 0-,105 n.s.
Csoportos munka 0,068 n.s.
Egyéni munka 0,173 n.s.
Frontalis munka 0,282 p<0,05

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikdns
A tanuloéi produktumok értékelésére vonatkozé adatok

A kérd6ivem utolso két kérdése azt tarja fel, hogy milyen tanuléi produktumokat
milyen s(r(in értékelnek a szerbnyelv-tanarok, valamint a tanulék szerint mely pro-
duktum értékelése segiti leginkdbb a szerb nyelv tanuldsat. A 11. tablazatban ezeket,
illetve a koztiik 1évé 6sszefliggéseket mutatom be.
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A 11. tablazatbdl lathatd, hogy heterogénebb a didkok véleménye arrél, hogy
melyik produktum értékelését mennyire tartjak hatékonynak. Annak ellenére, hogy
hat kiildnb6z8 osztalyt vizsgaltam, a szérasok alapjan az értékelés gyakorisagat il-
letéen egységesebb eredmény sziiletett. Varianciaanalizis (ANOVA) segitségével
kiderilt, hogy az 6rai munka értékelésének gyakorisagat 3 osztaly szignifikdnsan
eltéréen itélte meg a tobbi osztalyhoz képest (F=2,684 p=0,025). A szorgalmi felada-
tok értékelésének gyakorisagat 2 osztaly szignifikdnsan eltéréen itélte meg a tobbi
osztallyal 6sszehasonlitva (F=3,456 p=0,006). Varianciaanalizissel azt is feltartam,
hogy 2 osztaly szignifikdnsan eltéréen itéli meg a szorgalmi feladatok értékelésének
hatékonysagat, mint a tdbbi (F=3,201 p=0,010).

Az adataim (11. tdblazat) arra utalnak, hogy az 6rdkon leggyakrabban a hazi vagy
onallé feladatok, az ellenérzék, az érai munkak, a szébeli feleletek és a dolgozatok
értékelésére kerul sor. Az eredmények azt mutatjak, hogy a szamitégépes tesztek,
az online jatékos feladatok és a szamitdgépes gyakorlofeladatok értékelésének al-
kalmazasa alig jellemzé.

A 12.tablazatban azis lathat6, hogy mely tanuldi produktumok mennyire segitik
a szerb nyelv tanuldsat. Ez alapjan a tanuldk szignifikdnsan hatékonyabbnak itélik
meg a dolgozatok, a szorgalmi feladatok és az ellenérzék értékelését, bar ezek ke-
vésbé gyakran fordulnak elé a szerbérakon.

Péros t-préba segitségével elemeztem, hogy van-e szignifikdns 0sszefliggés a
tanuléi produktumok értékelésének gyakorisdga és hatékonysaga kozott. A legtobb
tanuléi produktum értékelésének gyakorisdga és hatékonysagdnak megitélése |é-
nyegében szignifikdnsan 6sszefligg egymassal. Ez alapjan a legtdbb esetben azokat
a tanuléi produktumokat értékeli a szerbnyelv-tanar, amelyeket a tanulék hatékony-
nak tartanak a szerb nyelv tanuldsa szempontjabél. Azonban megallapithaté, hogy a
tanarok altal leggyakrabban értékelt tanul6i produktumok tobbsége a tanulas vég-
eredményének az értékelésére fokuszal. Tehat kevésbé jellemzd a tanuld fejlédését
célzé értékelés, az értékelés a targyi tudas mindsitésére iranyul.

Osszegzés

Dolgozatom elsédleges célja egy tombben él6 kisebbségi csoport szerbnyelv-
oktatadsanak jellemzése. Ennek érdekében egy tobbségében magyar ajktak altal la-
kott kozségben, Zentén végeztem egy vizsgalatot magyar anyanyelv( didkok rész-
vételével.

Bér az eddigi mintdm még viszonylag kicsi, a kapott kérdéives vizsgalatom ered-
ményei maris rdmutatnak néhany jellegzetességre. Az elemzéseim rdvilagitanak
arra, hogy a szerborak kevésbé mozgalmasak, mivel a frontalis osztdlymunka a leg-
gyakoribb, amely egyéni munkaval véltakozik, illetve tulnyomdan a nyelvtani-fordi-
tadsos modszerhez kapcsolddé tevékenységek a jellemzéek. A tanuldk a hatékony
kommunikéciét kozvetlenul fejleszté tevékenységekkel alig taldlkoznak. Az eddigi
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adatok alapjan el kell gondolkodni, mert annyi maris latszik, hogy a tanuldk legin-
kabb a parban és a csoportban megoldandé feladatokat kedvelik, azonban alig ta-
ldlkoznak ezekkel a szerb nyelvi érakon, pedig fontos motivacios tényezd lehet a
didkok érdeklédésének megfelel6 munkaformak és feladatok alkalmazasa.

A tanédrai nyelvhaszndlatot illetéen kedvezétlen kép alakult ki. A szerbérdkon
dontben a szerbnyelv-tandrok beszélnek, és ezt magyar nyelven teszik. A tanulék
tobbségében kevesebbet beszélnek, mint a tanédrok, és ezt magyarul teszik. Az ada-
taim alapjan az iskolai szerbérakon a didkok keveset gyakorolhatjék a szerb nyelvi
kommunikaciot. Az anyanyelven torténé kommunikacié pedig nem jarul hozz4 a ta-
nulék szerb nyelvi beszédkészségének fejlesztéséhez. A tanuloi kérdbivek eredmé-
nyei alapjan a szerbnyelv-tanarok a legtobb esetben kijavitjak a tanulékat, amikor
szerb nyelven beszélnek, igy a tanuldk nem alkalmaznak olyan nyelvtanulési stra-
tégidkat, amelyek a sikeres nyelvtanuldshoz sziikségesek. A frontéalis munkaforma
alkalmazasa, a tandrok magyarnyelv-hasznalata és a tandrok éllandé hibajavitasa
soradn a tanuldk nehezebben tudjak a hatékony szerb nyelvii kommunikaciot elsa-
jatitani.

Az értékeléssel kapcsolatban ravildgitottam arra, hogy a leggyakrabban értékelt
tanuldi produktumok a hazi feladtok vagy 6nall6 feladatok, az ellenérzék, a dolgo-
zatok és az érai munkak. Legkevésbé jellemzé a szamitdgépes teszt, az online jaté-
kos feladat és a szamitégépes gyakorldfeladat értékelése. Az adataim azt mutatjdk,
hogy azokat a produktumokat értékelik leginkabb a tanarok, amelyek a tanuldk sze-
rint a legnagyobb mértékben jarulnak hozza a szerb nyelv hatékony tanuldsédhoz.
Azonban megallapithato, hogy az értékelés a targyi tudas feltrasara iranyul, ami a
nyelvtani-fordité moédszerhez kapcsolédik.

Az eredményeim Ujabb kérdéseket vetnek fel az iskolak, a pedagégusok és a ta-
narképzés szamara. Példaul elgondolkodtatd, hogy mi alapjan valasztanak tankdny-
vet, milyen munkaformékat alkalmaznak a tanérékon, milyen feladatokat adnak a
tanuléknak. Tovabba megfontolandd, hogy a tanérképzés soran olyan ismereteket
sajatitsanak el a pedagdégusok, amelyeket a késébbi munkajuk soran alkalmazni tud-
nak.

A téma olyan széleskor(, hogy nem tekintheté lezartnak, sét tovabbi kutatési
kérdések fogalmazddtak meg bennem a témaéval kapcsolatban. A jévében szeret-
ném az eddigi kutatdsaimat felhasznalva és Ujabbakkal kiegészitve a szerb mint
kornyezetnyelv szakos tanarképzés sajatossagait vizsgalni. Tovadbbi kutatasi irany a
Vajdasagban é16 szérvany magyarsag korében elvégezni ugyanezt a vizsgélatot.

Végezetil fontos kiemelni, hogy a kutatdsom korldtozott méretd. Mivel csupén
tombben é16 vajdasagi magyar tanulék korében vizsgalédtam, nem biztos, hogy az
eredményeim altaldnositani lehet mas k6zosségben é16 csoportokra is.
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A pedagégusnak szamos didaktikai feladatot kell megoldania az oktatds sorédn. A
feladat elvégzésének eredményességét, a cél elérésének lehetéségét nagyban be-
folyasoljak az alkalmazott taneszkozok. A megfeleld taneszkodz kivalasztasa a tandra
tervezésének egyik kulcsfontossdgu Iépése. Fontos, hogy megfeleljen az adott tan-
targy tanitasi egységének oktatasakor kittizott céloknak, illetve a tanulék pszichofi-
zikai fejlettségi szintjének. Az Ujvidéki Egyetem Magyar Tannyelv(i Tanit6képz6 Ka-
ranak tanité szakos hallgatéi a matematikatanitdas médszertani alapjait elméleti és
gyakorlati 6rdkon sajatitjak el. Megismerkednek a taneszkdzokkel, az oktatdsi mod-
szerekkel, az ismeretforrasokkal. A negyedik évfolyam sordn mar 6nalléan tartanak
6rakat a gyakorloiskolaban a tanité és egyetemiink oktatéjanak feltigyelete mellett.
készitenek. Munkankban a hallgatok dltal alkalmazott taneszkozoket vizsgaltuk és
rendszereztiik a matematikaérak soran. Az dltalunk bemutatott, hatékonysagot né-
veld segédeszkozok kdnnyen alkalmazhatok a matematikaoktatasban.

Kulcsszavak: hatékonysag, matematikatanitds, taneszkézok

The teacher has to solve many didactic tasks during the process of education. The
effective ways of achieving the goal are influenced by teaching tools. The key step
in planning a lesson is a successfully choosen teaching tool. It is important meeting
the goals set by the teaching unit and the psychophysical level of development of
the students. The students of the Hungarian Language Teaching Training Faculty
at the University of Novi Sad learn the methodological basics of teaching math-
ematics in theoretical and practical lessons. They get introduced to the teaching
tools, educational methods and the sources of information. During the fourth year,
students get to be the teachers and they are teaching lessons under the supervision
of a school teacher and the teacher of our university. For these classes, they have to
make detailed lesson plans and teaching tools. As a part of our work, we study and
systematize the teaching materials used by students. The teaching materials intro-
duced by us are an efficient enhancement and easy to use in teaching mathematics.

Keywords: teaching mathematics, teaching tools, efficiency
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Bevezeto

A didaktikai feladatok rendszere atszovi az oktatds folyamatét. Az egyes felada-
tok elvégzése sordn arra kell torekednilink, hogy a munkénk a leheté leghatékonyabb
legyen, az oktatési tevékenység elérje a céljat. A cél megvalésitasat, az eredményes-
ség novelését szamos mddon érhetjik el, koztiik a taneszkozok véltozatos alkalma-
zéasaval. Lényegében a pedagdgus kreativitdsan mulik, hogy milyen segédeszkozt
alkalmaz az adott ismeretanyag elsajatitdsanak megkonnyitésére. A taneszkdzok
befolyasoljdk az oktatasi folyamat hatékonysagat, a megfelel6 eszk6z megjelenése
er@sitheti az oktatds tartalmat és céljait is.

A tanulds folyamata bévitheté kilonféle taneszkozokkel, mivel ezek a tanulé
figyelmét dsztonzik, motivaljak, lekotik az oktatds soran (Yildirim, 2008). Alkalma-
zasukkal elésegithetjik a tanuldk aktivitasat. A szemléltetés a tanulds sikerességét
noveld egyik legjelentésebb tényezdé. A taneszkozok kivalasztasanak néhany fonto-
sabb szempontja:

- a feldolgozandé tartalom (téma, tanitasi egyséq) és a didaktikai feladat;

- a valasztott oktatasi modszer és munkaforma;

- a tanulok sajatos jellemz6i (életkor, motivaltsag, tudasszint, munkatempo);

- a tanité személyiségének jellemzdi (milyen taneszkdzoket ismer és tud alkalmazni);

- a rendelkezésre all6 eszkozok és az intézmény felszereltsége.
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A taneszkozokrol altalaban

A Pedagégiai Lexikonban a kovetkezé meghatarozas olvashato: ,taneszkoz, in-
formacidhordozo, médium, oktatdasi eszkdz, oktatasi médium, oktatasi segédeszkoz,
szemléltetd eszkdz, tanszer, tanulasi forras: az oktatas folyamataban felhasznalhato,
az oktatas céljainak elérését segitd targy vagy elektronikus uton eléallithaté képi
vagy hanginformacié”. Lathatd, hogy a taneszkoz (didaktikai eszkdz) fogalmaba ku-
16nb6z6 funkcidju, megjelenés, felhasznalhatdsdgu eszkdzok tartoznak bele.

Az oktatdsi segédeszk6zok kifejezés olyan taneszkozoket jelent, amelyek a tanita-
si teljesitmény javitasdra, a megismerés és a megértés megkdnnyitésére szolgalnak
(Chuen-Tzay, 2010). Taneszkdznek neveziink minden olyan targyat, amely felhasznal-
haté az oktatas folyamataban, el6segiti az oktatds céljainak elérését (Czékus, 2013).

W. Schramm (1977) legismertebb torténeti szempontu megkozelitése tdbb mint
negyven éve fogalmazédott meg, a taneszkézoknek négy nemzedékét dleli fel:

- Az els6 nemzedékbe azok az eszk6zok tartoznak, amelyek elkészitéséhez és be-
mutatasahoz sem kell gépi berendezés (pl. kéziratok, festmények, rajzok).

- A masodik nemzedékbe azok az eszkdzok tartoznak, amelyek eléallitdsahoz
gépek sziikségesek, de a bemutatdsukhoz nem (pl. nyomtatott média, kényv, tan-
konyv, térképek).

- A harmadik nemzedékbe tartozé informacidhordozok eléallitdsdhoz és bemu-
tatdsahoz egyarant gépi berendezések sziikségesek (pl. filmvetités, vided).

- A negyedik nemzedékbe az ,automatizélt oktatas” eszkozei és programijai tar-
toznak, amelyek a tanuldsiranyitast, visszacsatolast is megvalositjak (pl. szamitdgé-
pek, oktatéprogramok).

Czékus (2005) felosztasaban megjelenik egy Ujabb csoport is, mégpedig azok a
taneszkdzok, amelyek interaktiv kapcsolatban élinak a felhasznaléval.

Glrkan és Gokge (2005) szerint, amennyiben a tanarok az altaluk felsorolt elveket
kovetik a taneszkozok kivéalasztasanal, akkor hatékonyabb és effektivebb eredmé-
nyeket érhetnek el. A taneszkdzok: a tanuldk fejlédési sajatossagaival, érdeklédé-
sével és igényeivel 6sszhangban vannak; a tervezett eredményeket elérik; tantermi
hasznélatra alkalmasak; a téma hatékonyabb bemutatésat szolgaljak; a felhaszna-
lasi modjuk és feltételeik egyértelmdek; egyszerlien hasznédlhaték, gazdasdgosak
és konnyedén széllithatok. A taneszkdzok hasznalata a tanitas sorén, a fent emlitett
elvekkel 6sszhangban, kiilondsen fontos az altalanos iskolai tanuldk szamara, mivel
hatékonyabb tanulasi kdrnyezetet biztosit (Yildrim, 2008).

Comenius szerint mindent az érzékek elé kell allitani: amennyire csak lehet, a lat-
hatdkat a latas elé, a hallhatokat a hallas elé, a szagolhatdkat a szaglas elé, az izlel-
hetbket az izlelés elé, a tapinthatdkat a tapintas elé, tovabbd amennyire csak lehet,
ami egyszerre tobb érzék dltal is észlelhetd, azt tobb érzék altal is kell érzékeltetni.
Comenius szavait kisérletek eredményei is aldtdmasztjdk. Kutatok megvizsgaltak,
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hogy a kiilonb6z6 informaciés csatornakon felvett informacidk hany szazalékara
emlékeznek vissza a kisérleti alanyok. A kdvetkez6 megdllapitasra jutottak: amirdl
olvastunk, 10 %-ban; amirdl hallottunk, 20 %-ban; amit lattunk, 30 %-ban; amit hal-
lottunk és lattunk, 50 %-ban; amit mondtunk, 70%-ban; amit lattunk, hallottunk, és
cselekedtiink, 90%-ban valik maradando tudassa (Gesztesi, 1997).

A fogalmak, Osszefliggések, torvényszerliségek megértését konkrét, tapaszta-
lati aton kell megértetniink, kiilonb6zé eszkozok segitségével. Ezek az eszkdzok
lehetnek kifejezetten a matematika tanitdsahoz elSiranyzott didaktikai eszkdzok,
de olyan eszkdzok is, amelyek a gyermek természetes kdrnyezetében taldlhatdk. A
megfeleléen kivalasztott taneszkdzok:

- élethibben és pontosabban informaljak a tanuldkat az egyes jelenségekrél, ez-
altal ismereteik megbizhatdbbak lesznek,

- az oktatast konkrétabba teszik, olyan anyagok tanulmanyozasa is lehetévé va-
lik, amelyek kevésbé hozzaférhetéek a tanuldk szaméra,

- meggyorsitjdk az ismeretek elsajatitasat,

- a tanulok érdeklédését, figyelmét jobban lekotik,

- az oktat6 sok mechanikus munkatél mentesdil (rajz, vazlat irasa), ezaltal peda-
gbgiai alkoté munkdja novekedhet,

- az alkalmazott eszkdzok a hagyomanyos moédszerekhez viszonyitva objekti-
vabb médon teszik lehetévé az ismeretek és készségek ellenérzését.

Az eszkdzoket mindig ugy kell kialakitani vagy megvalasztani, hogy a cél elérésé-
nek irdnyaba kifejtett munkat megkonnyitse. A kisiskolasok, életkori sajatsagaikbdl
addéddan, sokkal jobban igénylik a konkrét szemléltetést és a szemléletes magyara-
zatot a dolgok, kilondsen pedig az elvont fogalmak megértéséhez (Gesztesi, 1997).
Az anyagok és taneszkdzok kivalasztasakor az oktatdsi célokat, a tanitasi mdédszert,
a tanuldk profiljat, az oktatasi kornyezetet, a taneszkdzdk minéségét és kinézetét, a
tandrok attitidjeit és készségeit, a kdltségeket, a befektetett idét, a megvaldsithatéd-
sagot veszik figyelembe (Yildirim, 2008).

A hagyomanyos taneszkozok fajtai és a szemléltetés
Vizudlis taneszk6z0k — a valdsdg tdrgyai, térbeli tdrgyak

Matematikadrakon szinte korldtlan lehetdséglink van a val6sag targyainak tan-
eszkdzok modjara torténd felhasznalasara. Kezdve a tanuldk sajat testétdl, testré-
szeitdl a tanterem butorzatan, a tanuldk folszerelésén keresztiil egészen a tanuldk
vagy a pedagogus altal behozott jatékokig, magvakig, termésekig. Mindezeket a
targyakat megszamlalhatjuk, sorba rendezhetjik, 6sszeadhatjuk, elvehetiink bels-
luk, halmazokat, péarokat alakithatunk ki, 6sszehasonlithatjuk egy vagy tébb tulaj-
donsag alapjan (halmazalkotas szin alapjan, kivil, beldl, rajta...). A valésag targyai
mellett természetesen mas eszkdzok is a rendelkezéslinkre allnak. Vannak eszk6zok,
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amelyeket tobb tantargy esetében is jol hasznosithatunk, de vannak olyan eszk6zok
is, amelyeket kifejezetten a matematikaoktatas céljaira gyartottak. llyenek: iskolai
abakusz, tanuléi golyds szamoldgép, szdmolérudas abakusz, Dienes-féle logikai la-
pok, szines rudak készlete. Haszndalhatjuk szabad épitésre, 6sszehasonlithatjuk éket
hosszUsag, darabszam alapjan (hosszabb, révidebb, ugyanolyan hosszu). Epithetiink
beldlik szamlépcsét, ndvekvé vagy csokkend sorokat készithetlink hosszusaguk
szerint. Megjelenithetjik velliik a szamokat, mdveleteket, barkochbazhatunk veliik,
szényegezhetiink, mérhetiink (kiilonb6zé hosszusagu rudakkal). A szorzas, illetve a
tortek el6készitéséhez is kivaldan felhaszndalhatok.

Kilonféle korongokat alkalmazhatunk szdmossag leképzésére, relaciok kirakasa-
ra, nyitott mondatok feldllitdsara, csoportok képzésére (szinek, szamossag szerint).
Kirakhatunk veliik bontasokat (azonos vagy kilonb6z6 szinnel), miveleteket, soro-
kat. Specialis fajtajukat, a tortkorong-készletet a tortek tanitasanal alkalmazhatjuk
eredményesen.

Geometriai testek, alakzatok modelljei, makettjei

Egyszeribb maketteket mi magunk is készithetiink, illetve a tanuldkat is bevon-
hatjuk ezek elkészitésébe (pl. egy-egy geometriai alakzat elkészitése) — ezzel fejleszt-
hetjiik kreativitasukat, manipulativ készséglket. A makettek késziilhetnek agyag-
bdl, gipszbél, kartonpapirbél, mianyagbdl, fabdl. Fontos, hogy a tanuldk legyenek
aktiv részesei a demonstralt jelenség latvanyanak. Ugyelniink kell a demonstracios
eszkdzok megfeleld elrendezésére, a megfeleld (nem zavard) hattér biztositasara, a
praktikus munkavégzés elveinek szem el6tt tartasara, a munkavédelmi és baleset-
elharitasi szabalyok betartasara. A kulonb6z6 formadk megismerését szolgéljak a
formapiramis és a geo-puzzle is. Szamegyenes alkalmazasakor megfigyelhetjik a
szamok nagysagviszonyait, a szamok szomszédjait, a szamok kozotti relaciokat, be-
jelolhetjik rajta a szamkartyak helyét, 6sszeadhatunk, kivonhatunk a segitségével.

A tanszeripar ma mar szamtalan olyan eszkozt készit, amelyeket eredményesen
tudunk alkalmazni a szamfogalom kialakitdsdhoz és megerésitéséhez, illetve az
alapmlveletek elsajatitasdhoz. ime koziilik néhany: szamtalca, szamolopalcikak,
matematikai kockdk, demonstraciés szammérleg (szamfogalmak, miveletek
gyakorlasdhoz), szamkép-kirakd, matekos morphun.

A kockdk szamtalan fajtajat fel tudjuk hasznalni a matematikadrakon. Kiilonb6zé
matematikai jatékokat jatszhatunk pl. néhany egyszerl guritékockaval: szamokat
alakithatunk a guritott szdmokbol (legkisebb/legnagyobb, paros/paratlan, két-, ha-
romjegy( szam, a guritdsok szamatol figgden). Kiilonbdzd miveleteket végezhe-
tlnk a kapott szamokkal (kivaléan alkalmas a muveletek begyakorlasara: a szamok
véletlenszerlen ,jonnek létre”, s az egész folyamat jatékossa s ezéltal érdekessé,
izgalmassa valik). Felhasznalhatunk ezen kiviil még pl. kiilonb6zé szind, illetve kii-
16nb6z6 jelekkel ellatott kockdkat is (szamfogalom kialakitasara, halmazalkotasra,
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0sszehasonlitasra, a kommutativ tulajdonsag bemutatasdra, paros, paratlan szamok
bemutatasara).

A hosszUsag-, tdmeg-, térfogatmérés, az idé mérésének, illetve mértékegységei-
nek tanitasakor hasznalhatjuk a kdvetkezd eszkozdket: méterrid aluminiumbol, mé-
terrud fabdl, sulykészlet, kocka-sulykészlet, Grmérték-sorozat, kartonbol készilt éra.

A vonalzdk, korzék, szogmérék nélkil a matematikatanitds (hagyomanyos mé-
don legaldbbis) elképzelhetetlen lenne. Ezek preciz hasznélatara csak akkor tudjuk
megtanitani a tanuldkat, ha mi magunk szakszerlen, pontosan hasznaljuk 6ket
(egyenes vonalak, szakaszok rajzolasakor, szerkesztéskor). A tanéri nagyméret( kész-
let mellett minden tanulénak rendelkeznie kell sajat, tanuldi készlettel.

A tablak a legrégebben alkalmazott oktatastechnikai segédeszkdzok, amelyek
a tanar szébeli magyarazatanak rogzitését segitik eld. Kialakitasuk, méretik, anya-
guk igen valtozatos. Hagyomanyosan fabol késziiltek a tdblak (fekete, z6ld-sima,
négyzetracsos, avagy ,kockas”), fehér, ill. szines krétakkal irhatunk, rajzolhatunk
rdjuk. A vaslemez tablak elénye, hogy a krétaval val6 vazlatkészités mellett mar
magnestablaként applikaciok bemutatasara is alkalmas. Népszerliek a fehér tablak
(white board), melyek fellletén szérazon tordlhetd, specidlis filccel lehet dolgozni.
Napjainkban hasznalatosak még a papirtablak és az interaktiv tablak is, amelyek tar-
talmat szamitdgép digitalizalja.

Nyomtatott oktatdsi és tanuldsi segédanyagok

Ez az egyik legrégebbi taneszk6z-nemzedék. Még napjainkban is az egyéni ta-
nulds legelterjedtebb eszkdzei. Ide tartoznak elsésorban a kiilénb6zd tankonyvek,
munkaflizetek, feladatlapok, tesztek, lexikonok, kézikdnyvek, tanari segédkonyvek,
szotérak, faliképek, fényképek, applikacios abrak, tablazatok stb.

,A tankényv az nem mds, mint egy néma oktato. A tankényv nem mds, mint a bél-
csesség télcsére, a szemnek a kenbcse, mdsok hii tiikre, és sajdt cselekedeteink meghatd-
rozéja.” (Comenius, 1992)

A matematika-tankonyv a tantervben meghatdrozott tananyagot kozvetiti di-
daktikus feldolgozasban, vilagos, célszer(, a tanuldk fejlettségi szintjének megfelelé
kommunikaciéval. Az ismeretkialakitas mellett készségeket, képességeket is fejleszt,
nevelési feladatokat valésit meg, emellett csakis tudoményosan elfogadott ténye-
ket, fogalmakat, torvényszerliségeket, elméletet és terminoldgiat hasznalhat.

Napjainkban mér tébb darabbdl 4116 tankonyvcsalad késziil, a tankdnyvek tobb-
sége ma mar munkafiizetként, feladatlapként is hasznalhaté. A benniik 1évé szove-
get (szines) képek, rajzok, grafikus mellékletek egészitik ki, 6nallé munkara serkenté
feladatok vannak benniik. Legtobbjiik kérdéseket is tartalmaz. Mind gyakoribbak az
elektronikus informacidhordozokkal (szamitégépes lemez, CD-ROM) kiegészitett
tankonyvek. Hazankban a tankdnyvek iskolai hasznalatat az Oktatasi Minisztérium
hagyja jova. Alapvet6 kdvetelmény, hogy minden tanulénak legyen sajat tankdnyve.
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A tankonyveket hasznéalhatjuk 5Gnmagukban is, vagy mas taneszkdzokkel, pl. segéd-
konyvekkel parhuzamosan.

Az iskolai gyakorlatban leginkabb elterjedt ,segédkdnyvek” a kdvetkezdk:

- FeladatgyUjtemények, példatarak: a feladatok mellett gyakran mintapéldakat,
megoldasokat is tartalmaznak.

- Képlet-, és tablazatgyljtemények: 6sszehasonlitasra szolgalnak, de Uj informa-
ciét is kozolhetnek. Megkdnnyitik az anyag megértését, vildgosabba teszik az els-
adast.

- Munkafiizetek, munkaltaté tankonyvek: az ismeret-, készség- és képességfej-
lesztést szolgaljak, a tankdnyvhoz illesztett elméleti és gyakorlati feladatokat tartal-
maznak.

- Feladatlapok és tesztek: a tanuldst, gyakorlast szolgéljak, de 6nellenérzésre is
hasznéalhatdk. A standardizélt tesztekkel a teljesitményt mérjik.

- Faliképek, oktatotablak: igen elterjedt nyomtatott, de akér hazilag is elkészithe-
t6 szemléltetd eszkdzok. Altalaban egy-egy nagyobb tanitasi egység lényeges mo-
mentumait tartalmazzak, de egy-egy tartalmi egység jellemzé tényezdi is képezhe-
tik e szemléltets eszk6zok targyat. Megjelenési formdjuk lehet képes, szoveges vagy
e ketté kombinacidja. A faliképekkel szembeni elvarasok: tartalmuk feleljen meg a
tanuldk életkori sajatossdgainak, a tanitasi céloknak, legyenek esztétikusak, szerke-
zetlik legyen vildgos, attekinthetd, ne tartalmazzanak sok Iényegtelen informaciot, a
betlik mérete, vastagsaga, szine biztositsa a kdnnyebb olvashatésagot!

- Nyomtatott abrak, fényképek, rajzok, szemlélteté albumok: kisebb méreti
nyomtatott szemlélteté anyagok. llyenek pl. a grafikonok, tdblazatok. A kisméretd
4brak bemutatasa frontalis osztalymunkéra nem alkalmas. Kiscsoportos foglalkoza-
soknal, illetve egyéni ismeretszerzéskor ugyanakkor nagyon jél alkalmazhaték ezek
az eszkozok.

- Applikacios abrak: formajuknal, szerkezetiiknél, szinliknél fogva altalanositasra
alkalmas alakzatok. Késziilhetnek fabol, fémbdl, papirbdl, textilidbol. Az alsé foku
altalanos iskolai képzésben kiemelt szerepiik van (halmazképzés, manipulacids kész-
ség fejlesztése), tovabbd az ismeretszerzés barmely szakaszaban alkalmazhatok. Be-
mutatasukhoz applikécios téblara (applikatorra) van sziikség. Felhelyezheték még-
nes, dorzspapir vagy ragasztégyurma segitségével. Nagy elényik, hogy az dbrak
helye tetszés szerint valtoztathato. Erzékeltethetjiik veliik a térbeli elrendezédést,
de egy-egy jelenség id6ébeli lefolyasét is. Maguk a tanuldk is elrendezhetik az abra-
kat, igy fejleszthetjuk a kreativitasukat.

- Pénz, jatékpénz: kivalé segédeszkdz az alapmiveletek begyakorlasdhoz. Kiilo-
nosen a tizes atlépés megértetéséhez nyujt nagy segitséget.

- Kértyak: mind a szdmfogalom kialakitasdhoz, mind pedig a miveletek begya-
korldsahoz kaphatok mar kiilénb6zé kartydk. llyen pl. a szam-szamkép puzzle.

108



Auditiv taneszkdzdk

Az auditiv taneszkdzok kozil elsésorban a CD lejatszot és a lemezeket emlithet-
juk meg, de ez nem igazan jellemzd az alsés matematikatanitasban. Ezeket az esz-
kdzoket gyakran hasznaljuk a tanitas soran, de féleg olyan tantargyak keretében,
ahol a hi hangzas nélkllozhetetlen. Gondolunk itt pl. zenei felvételek, szépirodalmi
alkotasok, idegen nyelvi anyagok, allathangok bemutatasara. A taneszk6zok spe-
cidlis részcsoportjat képezik, amelynek elemeit hangsulyosan az auditiv (hallas) és
a vizualis (latas) csatornakon torténd informacio felvételére tervezik és készitik. A
technika mai allapota azt a fejl6dési tendenciat vetiti elénk, hogy a szerepe fokoza-
tosan csokkenni fog, és a multimédia mint az egy eszkozbe integralt audiovizualitas
lesz hangsulyosabb.

Az IKT (informdciés kommunikdcids technoldgia) eszk6zok

Az IKT eszkozbk az informatika, a technika vildgabdl nagyon révid id6 alatt betor-
tek mindennapjainkba, igy az oktatasba is beépultek taneszkozokként. Egy korszeru
tanitasi éra ma mar szinte el sem képzelheté projektor, szamitégép vagy interaktiv
tabla hasznalata nélkul.

A szamitégép olyan komplex technoldgia, amely minden korabban emlitett de-
monstraciods eljarast képes magaba foglalni. Projektorral kombindlva helyettesitheti
a diat, az irdsvetit6t, a videodt, s6t azokat kombindlva fokozhatja a hatast. A szamité-
gép olyan eszkdz, amely a legkiilonb6zdbb tanitasi stratégidkhoz tud illeszkedni, és
sokféle médon hasznalhaté fel.

Az interaktiv tdbla olyan prezentdcids, oktatasi eszk6z, amely egyesiti magaban
a tabla, a vaszon, a szamitdgép és egy érintéképernyd funkcidit. Segitségével haté-
konyabba teheték a tanordak, és jelentés méretben névelhet6 a tanuldk orai aktiv
részvétele.

Az interaktiv tabla elényei:

« A tanérdk anyaga eldre elkészithet6 és Ujra felhasznalhaté.

« A tanordk anyaga folyamatosan fejleszthetd, akar a tanitasi folyamat kozben is.

« A tanérék interaktivabba tehetdk.

« Az interaktiv tablak a kor szinvonaldnak megfelelé megjelenitést biztositanak a
tananyagnak, ami segit a figyelem felkeltésében, fenntartasaban.

« Az interaktiv tablakkal jelentésen megndhet a didkokra fordithaté idé az 6ran.

- A tablaképek elmentheték, sokszorosithatok. igy a tanulok nyugodtan koncent-
rdlhatnak a tandr mondanivaldjara, csak a szébeli kiegészitéseket kell lejegyeznitik,
hiszen a tbldra irtakat megkaphatjak elektronikus formaban is.

- Az adott tananyag magyarazatakor megjelenithetjiik a korabbi tablaképeket,
igy akar folyamataban is lathatjuk egy-egy bonyolultabb probléma megoldasat.

« Az eszkoz segitségével egyszerlen rajzolhatunk, jegyzetelhetiink a téblara.

+ Az interaktiv tabldkhoz fejlesztett szoftverek szdmos olyan kiegészitést tar-
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talmaznak, amelyek 6tvozik a hagyoményos oktatdsban hasznalt tablak elényeit
(négyzetracsos, vonalas, kottas, vaktérképes hattér egyetlen tdblan; szerkesztési le-
hetéségek, egyéni méretezés).

A Magyar Tannyelvii Tanitéképz6é Kar hallgatéinak taneszkoz-hasznalattal
kapcsolatos képzése

A Magyar Tannyelvi Tanitoképzé Kar hallgatéi az egyes tantargyak oktatasanak
modszertanat elméleti és gyakorlati 6rdkon sajatitjak el az 6todik, illetve a hatodik
szemeszter sordn. Ezeken az érakon megismerkednek a tanitasi modszerekkel, a
munkaformakkal, a taneszkozokkel, a tanorak tervezésével és kivitelezésének elmé-
leti, valamint gyakorlati hatterével. Tapasztaljak, hogy a taneszkdzok tobb funkci-
ot toltenek be az oktatasi folyamat sordan: motivalas, ismeretnyujtas, szemléltetés,
rendszerezés, gyakorlas, ismétlés, rogzités, ellenbrzés, tovabba a tanulds irdnyitasa.
nar és mentor tanitod irdnyitasaval és jelenlétében a gyakorloiskolakban. A hallgatok
teljes szabadsagot kapnak a munkaformara, a médszerekre és a taneszkdzokre vo-
natkozélag, egyediil a tanitdsi egység, témakor és az dratipus adott. Megtanuljak,
hogy a helytelenul megvélasztott taneszkdzzel nem lehet elérni a kivant oktatasi-
nevelési célokat, illetve, hogy a taneszkdzoket mindig ugy kell megvalasztani, hogy
megkdnnyitsék a cél elérésének irdnydba kifejtett munkat.

Célkitizések

Munkénkban a hallgatok taneszkdz-hasznalati szokasait mutatjuk be a gyakorl6-
iskoldban megtartott matematikadrakon. Azt vizsgéltuk meg, hogy milyen mérték-
ben hasznaljdk ezeket az eszk6zoket az egyes dratipusokban, illetve osztalyokban.

Eredmények

Taneszk6z-haszndlat a matematikadrdk sordn

A gyakorléiskoldban a hallgatéink 6t osztalyban tartottak matematikaérakat
a 2017/2018-as tanévben (a hat magyar nyelvi osztalybol az egyik masodik és ne-
gyedik osztalyban nem tartottak mintadrakat a tanév folyaman). A hallgaték harom
csoportra voltak felosztva, s egy nap minden csoportbdl két hallgaté tanitott. A két
1. osztalyban O0sszesen 32 érat, a 2. osztalyban 16 6rat, a két 3. osztalyban 0sszesen
32 6rét és az egy 4. osztalyban 16 6rat tartottak.

A gyakorl6 6rak soran a hallgatdk valaszthattak ki, hogy mely taneszkdzoket sze-
retnék hasznalni. Eldonthették azt is, hogy alkalmaznak-e sajat készitési szemléltetd
eszkozt vagy sem az éra megtartasa soran.
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A hallgaték az 1. osztdlyban 32 matematikadrat tartottak meg, és mindegyik
6ra tanitasi egysége a természetes szamok kérébdl keriilt ki. Uj anyagot feldolgozo
Oratipusbol 11 volt, gyakorlé 6rdbdl tizenkettét tartottak a hallgatdk. Rendszerezé
(6sszefoglald) 6rabdl kilenc jutott a hallgatoknak. Az alkalmazott tan- és segédesz-
kozok, amelyeket haszndltak a hallgaték az dratartds soran, a kdvetkezék voltak:
tankdnyv, munkalap, feladatlapok, szamképek, szamkartydk, szamitégép, projektor,
interaktiv tabla, dobdkockak, babzsakok, alakzatok, szines ceruzak, drét, jatékpénz,
memoriakartya, dominé, lottészelvények, labirintus, farudak, jutalomképek.

A hallgaték a megtartott 32 tandra soran leggyakrabban feladatlapot (30 6ra),
szamitdgépet és projektort, illetve szamkartydkat hasznaltak (1. dbra). Ezek az alkal-
mazott taneszk6zok 66 %-at alkotjak. 21 alkalommal hasznaltak kilonb6zé ,egyéb”
segédeszkozoket, ezek példaul a kovetkezdk: dobokocka, babzsak, alakzatok, szines
ceruzak, drét, jatékpénz, memoriakértya, domind, lottészelvények, labirintus, farudak,
jutalomképek. 14-szer hasznaltak munkalapokat a tandrakon és 10 6ran tankdnyvet.
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1. dbra: A hallgatok taneszkdz-haszndlata az 1. osztalyban megtartott
matematikaérékon

Amennyiben kiilon vesszik figyelembe az egyes ératipusokat, lathatd, hogy
Uj anyag feldolgozasakor a tankdnyv és a szamitégép, valamint a szamkartyak al-
kalmazdsa kerul elétérbe (2. dbra). Ez teljesen érthetd, hiszen elsé osztélyban sok
szemléltetés sziikséges az Uj ismeretek bemutatasahoz, magyardzasdhoz. Gyakorlé
6rakon inkdbb feladatlapokat és munkalapot alkalmaznak a hallgaték, rendszerezé
6ran szamkartydkat és egyéb segédeszkodzoket, hiszen itt mar a megerdsités a cél,
minél tobbféle eszkdzzel, ami még inkdbb motivalja a tanuldkat.
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2. abra: A hallgatok taneszkdz-hasznalata az 1. osztalyban megtartott matematika-
orakon, Uj anyagot feldolgozd, gyakorlé és rendszerezd 6rdk szerinti lebontasban.

A 2. osztalyban dsszesen 16 6rat tartottak a hallgaték. Uj anyagot feldolgozé éra-
tipusbdl 9 jutott a hallgatoknak, ebbdl 4 éra tanitdsi egysége a természetes szamok
korébdl, 2 6ra geometridbol (mértani testek és alakzatok) és 3 6ra a mérések és mér-
tékegységek témakorébdl keriilt feldolgozésra. 6 6ra gyakorlé éra volt, mig 1 rend-
szerezd 6ra. Legnagyobb mértékben (13 tanéran) feladatlapokat és szamkartyakat
alkalmaztak (3. abra). 11 alkalommal hasznaltak tankonyvet, és hasonlé mértékben
szamitdgépet, illetve projektort. 10 matematikadran hasznaltak kilonféle ,egyéb”
segédeszkozoket: labdat, természetes anyagokat (bab, kukorica), kotelet, vonalzét.
Az eredmények alapjan munkalapokat kevésbé alkalmaztak (6 6ra).
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3. abra: A hallgaték taneszkoz-hasznélata a 2. osztélyban megtartott
matematikaérakon.
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Abban az esetben, ha kilon vessziik figyelembe az egyes ératipusokat, megal-
lapithatjuk, hogy Uj anyag feldolgozédsakor a tankdnyv s az egyéb segédeszkdzok
alkalmazésa kerul elétérbe (4. dbra). Gyakorl6 és ismétlé drakon inkdbb munkalapot,
szamkartyat alkalmaznak a hallgaték. A feladatlapok és a szamitégép, illetve pro-
jektor alkalmazésa viszont hasonléan magas mértékben alakult mindegyik ératipus
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4. abra: A hallgatok taneszkdz-hasznalata a 2. osztalyban megtartott matematika-
6rakon, Uj anyagot feldolgozd, gyakorlé/rendszerezé 6rak szerinti lebontasban.

A 3. osztélyban 32 matematikadrat tartottak a hallgatok. Uj anyagot feldolgozé
6rabol 6sszesen 16 volt, ebbdl 8 tanitasi egység feldolgozasa a természetes szamok
témakorébdl, 5 egység geometridbdl (mértani alakzatok és azok egymas kozotti vi-
szonya) és 3 egység mértékegységek témakorbdl szarmazott. Gyakorlé 6rak sordn
6 6ra a természetes szamok korébdl, 3 éra geometridbdl és 1 6ra a mértékegységek
témakorébdl keriilt ki. Rendszerezé 6rdknal 5 6ra a természetes szamok korébdl és 1
6ra geometria témakorébdl szarmazott.

Legnagyobb szamban (23 6ra) feladatlapokat alkalmaztak a hallgatok (5. abra),
19 alkalommal tankdnyvet, ugyanennyiszer szamitégépet és projektort, 13 esetben
mérdéeszkdzoket (mérdszalagok, makettek, méréedények) és egyéb szemléltetd
eszkdzoket: puzzle-t, dobokockakat, labdat, fonalat, vonalzékat, korzét, tangram
kirakos jatékot, korongokat, lottdszelvényeket. Hasonlé gyakorisaggal, 12-szer alkal-
maztak a hallgatdk szamkartyakat a munka soran és 10-szer munkalapokat.
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5. abra: A hallgaték taneszkoz-haszndlata az 3. osztalyban megtartott
matematikadrakon.

Abban az esetben, ha kulon vesszik figyelembe az egyes ératipusokat, megal-
lapithatjuk, hogy Uj anyag feldolgozasakor a tankdnyv alkalmazasa keril egyértel-
mden az el6térbe (6. dbra). Gyakorld, ismétld 6rdkon inkabb munkalapot, feladat-
lapokat, szamitogépet és projektort alkalmaznak a hallgaték. A méréeszkdzok,
szamkartyak, illetve az egyéb szemléltetd eszkdzok alkalmazasa hasonléan magas
mindegyik dratipust figyelembe véve.
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myj anyagot feldolgozo éra O gyakorld ¢s rendszerezé drak

6. abra: A hallgatok taneszkdz-haszndlata a 3. osztalyban megtartott matematika-
o6rakon, Uj anyagot feldolgozd, gyakorlé/rendszerezé 6rak szerinti lebontésban.
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A hallgatdk a 4. osztalyban 16 matematikadrat tartottak meg. Uj anyagot feldol-
gozé Obratipusbdl 6 volt, ebbdl 5 tanitasi egység a természetes szamok korébdl és
1 tanitasi egység a mérések és mértékegységek témakorébdél szarmazott. Gyakorlé
6rabol hetet tartottak a hallgatdék, ebbdl 6 6ra tanitasi egysége a természetes sza-
mok korébe és 1 6ra a mérések és mértékegységek témakorébe tartozott. Rendsze-
rez6 6rabol egyet tartottak, mégpedig a mérések és mértékegységek témakdorébdl.
A hallgatdk a tanitasi egységek feldolgozésa, illetve begyakorlasa soran a kovetkezé
tan- és segédeszkdzoket alkalmaztak: 12 alkalommal szamitédgépet és projektort (7.
abra), 11-szer feladatlapokat, 9 tandran egyéb segédeszkdzoket: puzzle-t, természe-
tes anyagokat (bab), dobdkockakat, labdat, lottdszelvényeket, szines palcikékat, 8
alkalommal tankonyvet, 6-szor munkalapot és szamkartydkat, 2 esetben kilonféle
méréeszkdzoket (mérészalag, fonal, vonalzok).
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7. abra: A hallgatdk taneszkdz-hasznalata az 4. osztalyban megtartott
matematikadrakon.

Abban az esetben, ha kilon vesszik figyelembe az egyes dratipusokat, meg-
allapithatjuk, hogy Uj anyag feldolgozasakor itt is a tankdnyv alkalmazasa keril az
el6térbe (8. dbra). Gyakorld, ismétlé 6rdkon kimagasléan tobbet alkalmaztak mun-
kalapot, szamkartyakat, szamitégépet és projektort, feladatlapokat a hallgaték. A
mérdéeszkdzok, illetve a fentebb emlitett egyéb segédeszkdzok alkalmazésa hasonlé
mértékd mindegyik ératipust figyelembe véve.
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myj anyagot feldolgozo o6ra Ogyakorl6 és rendszerezd 6rak

8. abra: A hallgatdk taneszkdz-hasznélata a 4. osztédlyban megtartott matematika-
orakon, Uj anyagot feldolgozdé, gyakorlé/rendszerezé orak szerinti lebontasban.

Kovetkeztetések

A taneszkozoket célszerten kell alkalmazni, figyelemfelkelté hatdsuk miatt él-
ményszerlbbé valhat a matematika tanulasa. A tanité oktatdémunkdjahoz segitsé-
get kaphat a taneszk6zoktdl, munkaja eredményesebbé és konnyebbé valhat.

A gyerekek Uj generacidja készen all az Uj technoldgidk alkalmazasara, amelyek
fontos szerepet jatszanak a gyermekek tanuldsaban és kiilonb6z6 ismeretek meg-
szerzésében, tehat az oktatasi technoldgiat be kell épiteni a jovébeni tantervekbe
(Stosi¢, 2015).

Yildirim 2008-ban végzett kutatasdban megallapitotta, hogy a tanarok helyes
ismeretekkel rendelkeznek a taneszkdzokrdl és azok hasznalatardl, illetve tisztaban
vannak a taneszkdzoknek a tanuldk tudasanak elésegitésével kapcsolatos pozitiv
hatasaival. A gyakorldiskolaban megtartott matematikadrakat figyelemmel kisérve
az Ujvidéki Egyetem Magyar Tannyelv( Tanitoképzé Kar hallgatéinak taneszkéz-
haszndlati szokasaival kapcsolatban megallapithatjuk, hogy a hallgaték minden
korosztaly esetében a mdédszertani elveknek megfeleléen és tudatosan hasznaljak a
kiilonb6z6 segédeszkdzoket.

A rendszerezé és a gyakorl6 érakon valtozatosabban alkalmazzak a segédesz-
kozoket, de az uj anyagot feldolgozd érakon is hasznélnak kilonféle taneszkdzoket.
Medgfigyelhetjiik, hogy az Uj anyagot feldolgozé 6rak soran leginkabb a tankonyy,
illetve sokféle egyénileg készitett szemléltetd eszkoz jelenik meg, gyakorlé érakon
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viszont a munkalapok, feladatlapok, tovabba a szamitégép és projektor alkalma-
zdsa a meghatarozé. Az IKT eszkozok kozul leggyakrabban prezentéciods lehet6sé-
geket alkalmaznak a hallgatdk, hiszen egy jol ¢sszedllitott, tetszetds prezentacid
sokban segitheti a tanitasi 6rat, ndveli az 6ra hatékonysagat, tovabba hazi feladatok
ellendrzésénél, feladatok magyarazaténal, megoldasanal is elé6nyds. Nadasi (2004)
szerint az informéciéfeldolgozas eredményessége nagymértékben fligg a tananyag
tartalmanak, strukturajanak és a taneszkoz jellemzdéinek az 6sszehangoltsagatol.

A tanarok tobbsége pozitivan tekint a kiilénb6zd anyagok és taneszk6zok hasz-
nalatara, mivel manapsdg viszonylag kdnny(l hozzaférni az informaciékhoz, ami
megkonnyitik az eszk6zok alkalmazéasat. Emellett tobb lehetdség is van, mint régen,
és a technoldgiai fejlesztések ndvelik az anyagok és taneszk6zok hasznalati gyakori-
sagat (Yildirim, 2008). A kapott eredményeink alapjan kijelenthetd, hogy a hallgaték
a matematikaérak folyaman végig hasznélnak valamilyen szemléltetd taneszkozt,
amivel a tanuldk aktivitasat biztositjak, illetve szinesebbé, valtozatosabba teszik
oraikat.

Véleményuink szerint a taneszk6zok kivélasztasa nagyban fligg a feldolgozandé
tématdl, a hallgatok leleményességétdl, kreativitasatol is. A leendd pedagdgusokat
arra kell felkészitenlink, hogy képesek legyenek barmilyen taneszkdz hasznalataval
motivalé hatasu, hatékony 6rakat tartani.
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Danasnja organizacija nastavnog sata i oblici rada nisu se mnogo promijenili kroz
povijest. Promjene koje su se dogodile sporo prodiru u obrazovni sustav. Nova bi
rjesenja i obrazovna organizacija trebali biti pomno isplanirani kako bi se poboljsala
ucinkovitost obrazovanja. Ovo istrazivanje ima za cilj istraziti prednosti i nedostatke
razlicitih praksi, evaluirati ucinkovitost rada u skupinama i usporediti ih s drugim
oblicima rada. Rad u skupinama, iznjedrivsi se iz tradicija razvojne i socijalne psiho-
logije, potvrduje vaznost interakcije u u¢ionicama. Osnovni cilj ovog istrazivanja bio
je prouciti ucinke ovakvog rada na uspjehe ucenika, njihove stavove prema skolova-
nju i socijalnu klimu unutar ucionica, saznati je li rad u skupinama doveo do porasta
u ucenju i motivaciji te dati daljnje preporuke.

Kljucne rijeci: interakcija, obrazovanje, oblici rada, ucenici.

Today's class organisation and types of work have not changed much through his-
tory. The changes that have occured penetrate slowly into educational systems.
New solutions and educational organisation should be carefully planned in order
to improve the effectivness of education. This research aimed to investigate the ad-
vantages and disadvantages of different practices, to evaluate the effects of group
work and compare it to other types of work. Group work, emanating from devel-
opmental and social psychological traditions, confirms the importance of interac-
tion in classrooms. The main aim of this research was to study its effects on pupils’
achievement, attitudes to schooling and social climate within classrooms, to find
out whether group work led to learning and motivational increase and to give fur-
ther recommendation.

Keywords: interaction, education, pupils, types of work
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Uvod

Jos od Sokrata i Seneke govori se o suradnji u u¢enju. Od srednjeg vijeka, refor-
macije, Bell-Lancasterove metode u Engeskoj, Girardova sustav u Francuskoj,preko
Deweyevihinovativnih ideja, Projekt plana, Dalton i Winettka plana, kroz povijest
biljezimo razvoj i primjenu suradni¢kog ucenja. Dvadeseto stolje¢e popularizira rad
u skupinama, no u nasim ucionicama on uistinu ne zazivljuje sve do nedavno, iako
i sada podlijeze predrasudama. Ucitelji nerijetko propituju ucinkovitost ovog oblika
rada, a sama realizacija ovisi i 0 uvjetima, sadrzajima rada i nastavhom predmetu.
Stru¢na literatura (Poljak, 1957; Svajcer 1964; Havelka, 1988.) navodi prednosti i ne-
dostatke rada u skupinama i uglavnom preporuca upotrebu kombiniranja razli¢itih
oblika rada i protivi se iskljucivoj upotrebi jednoga. Nas je zanimalo misljenje uce-
nika. Skola bi, kao odgojno-obrazovna institucija, trebala biti emancipirana i
postivati stavove ucenika: ,,...samoproizvodnja uc¢enika kao orijentiranih ¢la-
nova drustva sposobnih da djeluju ne moze se ostvariti bez sporazumijevanja
s njima o zadatku” (ur. Gudjons et al., 1994: 39). Da bi skola mogla organizirati
svoju djelatnost na sustavnim osnovama, potrebno je koncipirati osnovni sustav
pracenja, mjerenja i vrednovanja rada ucenika i svih ostalih sudionika odgojno-
obrazovnog procesa. Svaki mladi ¢ovjek doprinosi razvoju svojega drustva u okviru
kojega se tezi afirmirati kao slobodni i kreativni stvaratelj. ,Nastava je jedinstveni
odgojno-obrazovni proces koji se odvija planski i sustavno pod vodstvom ucitelja,
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nastavnika s jednom relevantnom skupinom ucenika (studenata) i u suglasju s od-
gojnim ciljem. Svrha joj je da svim studentima, ucenicima pruzi solidnu opcu obra-
zovnu i opce-kulturnu osnovu za zivot u ljudskoj zajednici te da im osigura prijeko
potrebnu profesionalnu pripremu za odabrana zanimanja (Vukasovi¢, 2001: 243).”
Koncepti nastave razvijaju temeljne povezanosti odlucivanja o odabiru ciljeva, sa-
drZaja, nastavnih oblika i metoda. Promisljanje o svakodnevnoj nastavi i njezinim
nedostatcima rezultira prijedlozima i pokusajima poticanja novih nastavnih situacija
gdje ¢e nastava poticati u¢enika na dozivljaje, iskustva, osjecaj, mastu, nastavu u
kojoj ¢e ucenici biti otvoreni i spremni za dijalog. Danasnji cilj nastave nije samo
omogucditi u¢enicima parcijalno usvajanje znanstvenih Cinjenica i generalizacije, ve¢
je njezinosnovni cilj osigurati povezivanje Cinjenica i kreiranje sustava u kojem ce
ucenici ovladati svojim znanjem i sposobnostima. Primjena nastavnog rada u nasta-
vi ovisi od pristupa nastavnika, uzrasnih mogucnosti, sastava i vrste nastavne grade
za $to je neophodan primjeren izbor metoda i oblika rada u nastavi. Ovo istrazivanje
ispituje stavove ucenika koji su radili frontalnim, individualnim, skupnim i radom u
paru. Zato se kratko osvréemo na svaki oblik.

Oblici rada u nastavi

Frontalni rad je u Skolsku nastavu uveo Komensky u 17. stoljecu. Prije toga je do-
minirala individualna nastava u kojoj je jedan ucitelj radio s jednim ucenikom. Ovaj
oblik rada podrazumijeva rad jednog ucitelja s cijelim odjelom. Nedostatci ovog
oblika rada su zapostavljanjeucenikovih individualnih interesa, vjestinai potreba.
Zbog toga ucitelj nastoji $to je moguce razumnije prikazati sadrzaj koji izlaze. U lite-
raturi se nalazi mnostvo osvrta na ovaj oblik rada:,Nacin na koji ucitelj pocinje svoj
rad je da najprije upozna ucenike s nastavnom radnjom koju ¢e oni obavljati , zatim
ih mora motivirati za rad, podijeliti u radne skupine i dati im upute za rad. To vrijedi i
za zavrsni rad skupina, odnosno sjedinjavanje rezultata rada u kojem slijede izvjesce,
zakljucak i vrednovanje rada skupine na razini razrednog odjela (Jurci¢ 2012: 46).”
Prednosti frontalnog oblika rada su visebrojne, poput: unosenja mira i kontinuiteta
u proces poucavanja i u¢enja, ekonomicnost (istodobno poucavanje cijelog razred-
nog odjela), izbjegavanje temeljnih praznina u znanju i pogresnih veza, neposred-
nim povratnim informacijama ucitelj doznaje koliko su uc¢enici razumjeli novi sadrZaj
(Bognar, Matijevi¢ 2002). Poljak za frontalni oblik rada kazZe: ,Primjenom ovog siste-
ma rada u pojedinim etapama nastavnog procesa nastavnik ¢e direktno pripremiti
ucenika za nastavu, pod njegovi vodstvom obradivati ¢e se novi nastavni sadrzaj,
podukom ce nastavnik direktno upoznati ucenike s radnjom koju ¢e oni uvjezbava-
ti, a na isti nacin provoditi ¢e ponavljanje i usmeno provjeravanje s ocjenjivanjem
(Poljak, 1985: 156).“Selimovi¢ pise: ,Ucenici posredstvom nastavnikove direktne
pomocdi, odnosno posredstvom njegovog poucavanja usvajaju sadrZaje. Bududi da
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nastavnik direktno pomaze ucenicima u usvajanju nastavnih sadrzaja, takav sistem
nastave naziva se sistem direktnog poucavanja i to tim prije $to je poucavanje direk-
tna pomoc¢ ucenicima u ucenju (Selimovi¢, 2015: 118). “Frontalni oblik rada ima svoje
prednosti, noogranicava direktnu komunikaciju izmedu ucenika jer to remeti rad,
daje male moguénosti za prakti¢nu primjenu stecenih znanja pa se ta znanja lako
i zaboravljaju. Svakako je vazno istaknuti da su ucenici pasivniji pri ovakvom radu
zbog velike aktivnosti nastavnika, gdje se rijetko ostvaruje interakcija nastavnika s
ucenikom, a ucenicima se serviraju gotova znanja.

Individualizirani oblik rada. Kao reakcija na nedostatak klasi¢ne nastave, koja je
imala potrebu za diferencijalizacijom sadrzaja, javlja se potreba za uvodenjem in-
dividualnog rada koji ¢e omoguciti i za cilj imati maksimalno zadovoljavanje indivi-
dualnih sposobnosti svakog ucenika. lakopocetkom 20. stolje¢a mnoga istraZivanja
pokazuju potrebu za uvodenjem individualizirane nastave, na te potrebe su neki
ukazivali jo§ mnogo ranije pa ¢ak i u vrijeme uvodenja razredno-satnog sustava.
1969 Lindvalt i Cox (Lindvalt, 1969: 156) su dali strukturu programa moderne indivi-
dualizirane nastave sasljedec¢im elementima:

— sekvence nastavnih zadataka koje osiguravaju da se jasno definira nastavni
program,

— nastavni materijal za uspjesno realiziranje svakog predvidenog zadatka na-
stavnog programa,

—tehnike i instrumente za odredivanje polazne osnove od koje ¢e u svom radu
podi svaki ucenik svladavajucisadrzaje nastavnog programa svojim tempom,

— plan razvoja individualiziranog programa ucenja,

— procedure, tehnike i instrumente vrednovanja i utvrdivanje individualnog
progresa kojegi ucenik ostvaruje u procesu svog rada.

Sve je vise skola i nastavnika koji ovu vrstu nastave stvaralacki primjenjuju i kom-
biniraju s ostalim vrstama i oblicima nastave. Pomocu ovakva tipa nastave nastavnici
se uspjesno osposobljavaju za kriticku analizu materijala iz kojih se uci, koristenje
razli¢itih izvora znanja, osposobljavanje za klasifikaciju i generalizaciju ¢injenica, sva-
kodnevno koristenje dostupnih prakti¢nih djelatnosti i sl. ,Zadatak je nastavnika da
pripremi zadatke za individualni rad, da motivira u¢enika za njihovo rjeSavanje, da
organizira ovakav rad u odgovarajucoj etapi nastavnog procesa, da prati pojedinacni
rad ucenika (...) vise doprinosi aktivizaciji svakog ucenika, potic¢e samoinicijativnost
i samostalnost (Brankovic Ili¢, 2011: 142). “Mandi¢ (1988: 52) navodi da individuali-
zirana nastava sadrzi takvo planiranje, organizaciju i realizaciju nastavnog progra-
ma svakodnevnih lekcija i cjelokupne odgojno-obrazovne djelatnosti koje uvazava
zanimanja, potrebe i moguénosti svakog ucenika, maksimalno razvijanje njihove
snage i sposobnosti te osiguravanje uvjeta za stvaralacko uklju¢ivanje u nastavne
procese.Individualizirani rad je rad koji je prilagoden svakom uceniku pojedinac¢no,
ovisno o njegovim sposobnostima, potrebama, mogucnostima. ,Ucenici su postav-
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lieni u direktan odnos prema odredenim zadatcima nastavnog sadrzaja i zahtjeva se
maksimalna aktivnost svakog pojedinca (Selimovi¢, 2015: 128). “Fleksibilan pristup
je jedan od vaznijih zadataka ovog tipa nastave jer dovodi u¢enika do neposrednog
odnosa s nastavnim sadrzajem. Ovakav nacin rada je od velikog znacaja za rad s
djecom s posebnim potrebama. Sam pojam individualizirane nastave primjereno je
okarakterizirao Svicarski pedagog Dotran: ,individualizirani rad ne sastoji se u tome
da svi individualno rade isti posao, ve¢ da se za svakoga bira poseban rad koji mu
odgovara. Jedino individualizirana nastava moze voditi racuna o razlikama i inte-
ligenciji djece u jednom istom razredu, o sposobnostima pojedinaca, o njegovom
ritmu i varijaciji u radu, o njegovim varijacijama, o premorenosti i svim osobnim ¢im-
benicima koji utjecu na njegovu efektivnost i na njegovo ponasanje u skoli...(Dotran
1962: 26).” Pedagosku vrijednost svakako ima individualni rad koji je zasnovan na
pojedina¢noj komunikaciji nastavnika i ucenika. Vilotijevi¢ (1999) govori o tri vrste
individualnog rada s ucenicima: 1. nastavnikov rad s pojedincem; 2. svi ucenici rade
na istom zadatku; 3. rad uc¢enika na razli¢itim zadatcima.

Rad u paru. Bitna karakteristika rada u paru je da je to socijalni oblik nastave koji
znatno utjece na radnu razrednu disciplinu — uc¢enicko medusobno ,brbljanje” se
pretvara u koristan razgovor i aktivan rad. U ovom obliku nastavnog rada ucenici
dobiveni zadatak izvrsavaju zajedno. Nastavnik prije podjele zadataka sve ucenike
podijeli u parove i potom im dijeli zadatke, koje treba izvriavati. ,Nastavnik moze na
duzi vremenski period ucenike rasporedivati u isti tandem ili po potrebi mijenjati,
kako bi ucenici bili u prilici da izvrsavaju razli¢ite zadatke uvijek s drugim ¢lanom
para ili tandema (Krneta, 2016: 37). “ Rad u parovima je proces koji se moze modeli-
rati u nekoliko didakti¢kih varijanti. Prema Stevanovicu (Stevanovi¢ 1990: 137) najpo-
znatiji modeli rada u paru su:

— instruktivni rad,

— zajednicko (kooperativo) ucenje,

—individualno uc¢enje u paru,

— zajednicko stvaralacki rad u paru,

— medusobno vrednovanje,

— zajednicko vrednovanje,

— istrazivanje u tandemuidr.

Suradnja u paru pomaze povucenim i izoliranim ucenicima aktivnije se ukljuditi
u odgojno- obrazovni rad pa im se na takav nacin povecava motivacija za rad. ,Rad
u parovima se moze kombinirati s masovnim oblikom rada. Nastavnik daje pitanja
ili zadatke parovima, a ucenici ih rjeSavaju gledajudi u tandemu nastavni film, video-
kasetu, televizijsku emisiju, radio-emisiju i druge vidove masovnog informiranja i
obrazovanja (Brankoviclli¢, 2011: 146). “Ovakav rad je najprikladniji za stariji osnov-
noskolski uzrast. Rad u paru obuhvaca i raznovrsnost, nastava je na taj na¢in huma-
nija i privliacnija za sve uc¢enike. Samim tim je i nastavnik zadovoljniji jer se postize
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veca ekonomic¢nost u koristenju vremena i nastavnih sredstava. Prednosti koje ima
rad u paru obuhvacaju lakSe sporazumijevanje i suradnju medu ucenicima, ucenici
udruzuju svoja znanja te svakako zajednicki rjeSavaju odredeni problem. Rad uce-
Naravno, kao i svaki oblik nastave i ovaj ima svoje nedostatke koje mozemo okarak-
terizirati kao otezano pracenje rada, pojava suparnistva te ograni¢enost suradnje
na dva ucenika. Radu u paru se prigovara se radu zbog toga sto se jedan ¢lan moze
izvlaciti na racun drugoga , ...istraZivanja su pokazala da ucenik visokog stupnja in-
teligencije postize bolji uspjeh kad je u paru sa slabijim u¢enikom, nego kad radi
individualno (Selimovi¢, 2015: 124). “Za uspjesan rad je neophodno osigurati uceni-
cima, odnosno parovima, raznovrsna sredstva (medije) koja su im prijeko potrebna
za stjecanje znanja, uvjezbavanje, ponavljanje i usustavljivanje. U¢enicima trebaju
biti jasni ciljevi, zadatci kao i rezultati koji se od njih ocekuju. ,Kada s pedagoskog
stajalista promatramo rad u paru jasno je da on omogucava prihvacanje pozitivhog
uzora, upoznavanje efikasnijih metoda i tehnika ucenja, razvijanje navika za rad u
dvoje, koristenje pomoci drugoga, unapredivanje postignuca rada,itd...(Stevanovic,
1990: 136)"“. Prema Lustenbergeru rad u paru nosi sa sobom dvije podjednake opa-
snosti — moze doci do potpunog jedinstva u misljenjima ili do potpunog neslaganja.

Rad u skupinama. lako je, kako smo prethodnoistaknuli, odavno poznat, rad u
skupinamaubraja se u inovirajuce oblike odgojno-obrazovnog radate razni skupni
oblici dobivaju sve Siru primjenu u nasim Skolama (Cooperative Learning). Bit sku-
pnog rada je ,da se unutar ucenic¢kog kolektiva povremeno formiraju manje skupine
ucenika koje samostalno rade na odredenim zadatcima i s rezultatima svoga rada
upoznaju nastavnika, odnosno cijeli kolektiv (Poljak, 1985: 159)“. Skupni rad je takav
oblik rada u kome se odjel dijeli na skupine koje, svaka za sebe, ostvaruju postavlje-
ne nastavne zadatke i o rezultatu svog rada obavjestavaju kolektiv. ,Nastavnik je ak-
tivan u prvoj fazi sata kada se raspodjeljuju zadatci i daju upustva, a zatim diskretno
usmjerava rad i pomaze grupama ako je potrebno (Vilotijevi¢, 2001:165).” Nastavnik
upoznaje svoje ucenike s unaprijed pripremljenim programom rada. Svakako ce ih
upoznati s tehnikama rada, uputit ¢e ih na izvore koje trebaju koristiti, a nakon toga
¢e formirati skupine koje ¢e imati konkretne zadatke. Jo$ su prije, primjerice prema
Mandicu, za rad u skupinama koristena tada najsuvremenija nastavna pomagala: ,
..mediji koji su potrebni za grupni rad su televizor (dozvoljava ve¢em auditoriju da
sudjeluje u ,Zivom dogadaju”), 16-mm film (...film ima veliku perspektivu u nastav-
nom radu), grafoskop (nastavniku je data izvanredno velika raznolikost kontrole razi-
na i oblika simulirane prezentacije) i responderdaje podatke o skupini koja je ,primila
poruke’ (Mandi¢, 1988: 38). Kriterij formiranja skupine mogu biti: ocjene $kolskog
uspjeha u odredenom predmetu, dobrovoljnost, sposobnost i sklonost, mjesto sje-
denja, radne mogucnosti: , ...dobro sastavljena grupa vazan je preduvjet za uspjes-
nu suradnju medu njenim ¢lanovima (Brankoviclli¢, 2011: 138).” Sustavpomagaca u
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Ben-Lankasterovoj metodi zasnivao se na skupnom obliku rada jer su: , ... bolji u¢eni-
ci pomagali slabijima, a onda su se kod utvrdivanja gradiva stvarale manje skupine.
Uloga pomagaca bila je da organiziraju rad po grupama u toku dana uz nadgledanje
ucitelja (Selimovi¢, 2015: 119).” Clanovi skupine bolje se slazu ako su formirane manje
skupine. Nastavnik je taj koji bira kriterije za formiranje skupine gdje bi svakako bilo
pozeljno istaknuti mijenjanje uloga medu ucenicima tako da svaki u¢enik prode sve
uloge. Skupni oblik rada osigurava reguliranje tempa rada kod ucenika. ,Kroz ovaj
oblik uspjesno se razvija grupna solidarnost, a u¢enici medusobno dobro suraduju.
Obzirom da svaki ¢lan grupe ima neku obavezu, osigurava se veca aktivnost sva-
kog pojedinca. Motivacija je dobra jer uspjesdniji ucenici poti¢u one manje uspjesne
¢lanove grupe (Vilotijevi¢, 2001: 181).” Suradnja u skupini ima socijalnu i pedagosku
vrijednost. Ovakav nacin rada pomaze da nastavnik bolje upozna svoje ucenike obi-
lazeci ih i pomazuci im. Svakako je bitno naglasiti da skupina obuhvaca nadarene,
prosjecne i slabije ucenike gdje se svi obvezuju biti aktivni. U¢enici se takoder kroz
skupni rad bolje upoznaju te se stvaraju veze i poslije nastave kojima se daje vedi
smisao u ispunjavanju Skolskih zadataka.S obzirom da se ucenike priprema za surad-
nju i timski rad kroz njihove Zivotne pozive, logi¢no je da se rad u skupinama ocekuje
i posebno primjenjuje u osnovnoskolskim ucionicama. Ovo istraZivanje ispitalo je
stavove ucenika, koji su kroz nastavnu 2016./ 2017. godinu imali prilike sudjelovati u
svim navedenim oblicima rada, ponajprije o radu u skupinama.

Metodologija istrazivanja

Cilj istrazivanja je saznati u ¢emu su prednosti nastavnog rada u skupinama pre-
ma procjenama ucenika s kojima nastavnici rade tijekom izvodenja nastave na ovaj
nacin. Iz postavljenog cilja proizlaze zadaci istraZivanja,a oni su:

—uzivaju li u€enici u radu u skupinamai ili ne;

—koji su razlozi zbog kojih uzivaju, a koji zbog kojih ne uzivaju u radu u skupinama;

— smatraju li ovaj oblik rada vrijednim, odnosno vrjednijim ili manje vrijednim
u odnosu na druge;

—razlikuju li se njihovi stavovi obzirom na spol.

Hipoteza od koje se polazi u ovom istraZivanju odnosi se na pretpostavku da
rad u skupinama ima velike prednosti u odnosu na ostale oblike nastavnog rada u
nastavi, da zbog tih prednosti ucenici na satima nastave na kojoj je zastupljen ovaj
oblik rada uZivaju i da ga smatraju vrjednijim od drugih oblika nastavnog rada. Isto
tako, poslo se od pretpostavke da se odgovori djecaka i djevojcica po ovim pitanji-
ma statisticki znacajno ne razlikuju.

Uzorak istraZivanja Cinilo je 140 ucenika uzrasta od 12 do 14 godina, od ¢ega 70
djevojcica i 70 djecaka, u¢enika od 6. do 8. razreda osnovne 3kole s podrucja Herce-
govacko-neretvanske Zupanije, kako je vidljivo u sljedecoj tablici.
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Tablica 1. Broj obuhvacenih ucenika prema mjestu skole i spolu.

Uzorak Djevojcica=70 Djecaka=70 Ukupno:140

Dobna skupina 12. - 14. godina (6. - 8.) razred osnovne $kole

Istrazivanje . .
Osnovna skola HNZ

provedeno

Od metoda u radu su koristene metoda teorijske analize i survey istrazivacka me-
toda. Za potrebe ovog istraZivanja konstruirali smo anketni upitnik koji je bio pola-
ziste da prikupimo podatke koje smo Zeljeli. Upitnik se sastojao od 15 tvrdnji u vidu
Likertove skale od pet stupnjeva za potrebe ovog istrazivanja, na koga su ucenici od-
govarali. Uz svaku tvrdnju ponudena je skala Likertova tipa sa stupnjevima od 1 do
5 gdje brojevi imaju sljedece znacenje: 1) uopce se ne slazem, 2) uglavnhom se ne sla-
zem, 3) niti se slaZem, niti se ne slazem, 4) uglavnom se slazem i 5) uvijek se slazem.

IstraZivanje je provedeno u svibnju 2017. godine postupkom javnog anketiranja.
Podaci su prikupljeni u jednoj osnovnoj skoli u HNZ-u. U&enici su individualno popu-
njavali anketni upitnik u trajanju od 25 minuta. Zatim smo prikupili anketne upitnike,
grupirali ih, tabelirali i obradivali pomocu deskriptivne statistike. U toku provodenja
istrazivanja postovan je eticki kodeks istrazivanja s djecom i mladima, a trazena je
prethodna suglasnost uprave 3kole za provodenje istrazivanja.

Za sve podatke izraCunate su mjere osnovne deskriptivne statistike (postotci,
srednje vrijednosti, standardne devijacije), a za testiranje znacajnosti razlika izmedu
aritmetickih sredina primijenjen je X2test. Rezultate smo predstavili tabli¢no uz de-
taljna obrazloZenja.

Rezultati

U tablici 2. koja slijedi u nastavku predstavili smo odgovore ispitanika na tvrdnje
ponudene u upitniku (na svih 15 varijabli), a koje je sadrzavao upitnik, odnosno, kako
ucenici procjenjuju nastavni rad u skupinama, u ¢emu vide prednosti i slabosti ovog
oblika nastavnog rada, uzivaju li radedi oblikom rada u skupinama, i razlikuju li se
odgovori izmedu djevojcica i djecaka po pitanju odgovora.
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Iz tablice se moZe uociti da su srednje vrijednosti odgovora ispitanika veoma vi-
soke i krecu se u rasponu od X=4,91 na varijabli 9 (skupni oblik rada ¢ini nas bliskijim)
odgovori djevojc¢ica do X=1,36 na varijabli 13 (nije im zanimljiv), takoder odgovori
djevojcica. Srednje vrijednosti odgovora djecaka na ponudenim varijablama krecu
se u rasponu od X=4,77, na varijabli 9 (skupni oblik rada ¢ini nas bliskijim) do X= 2,1
na varijabli 13 (skupni oblik rada nije mi zanimljiv).

Vecina ispitanika se izjasnila da se slaZze s tvrdnjom da skupni oblik rada razvija
aktivniji pristup nastavi, gdje se u potpunosti s ponudenom tvrdnjom slaze 81,43%
djevojcica i 60% ispitanika dje¢aka. Srednje vrijednosti odgovora su: X(Z)= 4,73 dok
su srednje vrijednosti odgovora djec¢aka X(M)= 4,06. Izra¢unata vrijednost X2 za va-
rijablu 1 iznosi 8,03. Grani¢na vrijednost X2 ocitana na ¢etvrtom stupnju slobode na
razini znacajnosti 0,05 (9,488). S obzirom da je dobiveni X2 ispod grani¢ne vrijed-
nosti na razini znacajnosti 0,05; a i 0,01; mozemo zakljuciti da ne postoje statisticki
znacajne razlike u odgovorima izmedu djevojcica i djecaka po pitanju ove tvrdnje,
odnosno, djecaci i djevojcice su stava da odgojni rad u skupinama rezultira aktivni-
jim odnosom ucenika prema ucenju i nastavi. Koeficijent kontigencije (C= 0,23287)
ukazuje na umjerenu povezanost medu ispitivanim distribucijama.

Ispitanici su ve¢inom stava da skupni oblik rada potice pozitivno ozracje u razre-
du (varijabla 2). Na ovo ukazuju visoke srednje vrijednosti odgovora ispitanika, gdje
X (Z) = 4,21, a X(M) = 4,57. Odgovori dje¢aka ukazuju na jace pozitivnije stavove po
ovom pitanju, jer se 77,14% djecaka izjasnilo da se uvijek slazu s ovom tvrdnjom
dok se 58,57% djevojcica izjasnilo da se uvijek slaze sa ovom tvrdnjom. Izracunata
vrijednost X2 za varijablu 2 iznosi 12,19. Grani¢na vrijednost X2 ocitana na 4. stupnju
slobode na razini znacajnosti 0,05 (9,488). Obzirom da je dobiveni x2 iznad grani¢ne
vrijednosti na 4. stupnju slobode moze se zakljuciti da je statisticki znacajan. Koefici-
jent kontigencije (C= 0,283063) ukazuje na umjerenu povezanost medu ispitivanim
distribucijama.

Vecina ispitanika oba spola je stava da skupni oblik rada ¢ini nastavu dinamicni-
jom. Na ovo ukazuju srednje vrijednosti odgovora gdje X(Z)= 4,43; a X(M)= 4,34. |zra-
¢unata vrijednost X2=8,91. S obzirom da je dobiveni X2 ispod grani¢ne vrijednosti
na 4. stupnju slobode 0,05(9,488), mozZemo zakljuciti da nije statisticki znacajan i da
se odgovori izmedu djec¢aka i djevojcica po ovom pitanju ne razlikuju. Na to ukazuje
i visok koeficijent kontigencije (C=0,244615), koji ukazuje na umjerenu povezanost
medu ispitivanim distibucijama.

Odgovori ispitanika na ¢etvrtu tvrdnju ,skupni oblik rada me vise motivira nego
drugi oblici rada” ukazuju takoder na pozitivne stavove ispitanika i muskog i zen-
skog spola. Srednje vrijednosti su X(Z)=4,27, a X(M)=4,56. lzracunata vrijednost
X2=7,04. Obzirom da je dobiveni X2 ispod grani¢ne vrijednosti na 4. stupnju slobode
0,05(9,488), mozemo zakljuciti da nije statisticki znacajan i da se odgovori izmedu
djecaka i djevojcica po ovom pitanju ne razlikuju. Na to ukazuje i visok koeficijent
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kontigencije (C=0,219202), koji ukazuje na umjerenu povezanost medu ispitivanim
distibucijama.

Odgovori ispitanika na petu tvrdnju ,skupni oblik rada me poti¢e na aktivniju
komunikaciju” ukazuju takoder na visoko pozitivne stavove ispitanika i Zenskog
i muskog spola po ovom pitanju. Srednja vrijednost odgovora djevoj¢ica je X(Z)=
4,64 dok je srednja vrijednost odgovora djec¢aka X(M)=4,01. Izracunata vrijednost
X2=9,36.S obzirom da je dobiveni X2 ispod granic¢ne vrijednosti na 4. stupnju slobo-
de 0,05(9,488), mozemo zakljuciti da nije statisticki znacajan i da se odgovori izmedu
djecaka i djevojcica po ovom pitanju ne razlikuju. Na to ukazuje i visok koeficijent
kontigencije (C=0,250327), kojiukazuje na umjerenu povezanost medu ispitivanim
distibucijama.

Odgovori ispitanika na Sestu tvrdnju ,skupni oblik rada omogucéava mi bolje
usvajanje sadrzaja” ukazuju takoder na pozitivan stav ispitanika po ovoj tvrdniji.
Srednje vrijednosti odgovora ispitanika su X(Z)=4,01 dok su srednje vrijednosti od-
govora djecaka X(M)=4,12. Izrac¢unata je vrijednost X2=7,58. Sobzirom da je dobiveni
X2 ispod grani¢ne vrijednosti na 4. stupnju slobode 0,05(9,488), mozemo zakljuciti
da nije statisticki znacajan i da se odgovori izmedu djecaka i djevoj¢ica po ovom
pitanju ne razlikuju. Na to ukazuje i visok koeficijent kontigencije (C=0,226573), koji
ukazuje na umjerenu povezanost medu ispitivanim distibucijama.

Odgovori ispitanika na sedmu tvrdnju ,skupni oblik rada omoguc¢ava mi bolji
uspjeh” ukazuju na visoko pozitivne stavove. Srednje vrijednosti odgovora djevoj-
¢ica iznose X(Z)=4,73 dok su srednje vrijednosti odgovora djec¢aka X(M)=4,66. |zra-
¢unata vrijednost X2=3,01. S obzirom da je dobiveni X2 ispod grani¢ne vrijednosti
na 4. stupnju slobode 0,05(9,488) mozemo zakljuciti da nije statisti¢ki znacajan i da
se odgovori izmedu djecaka i djevojcica po ovom pitanju ne razlikuju. Koeficijent
kontigencije (C=0,145093) ukazuje na neznatnu povezanost medu ispitivanim dis-
tibucijama.

Osma tvrdnja glasila je: ,Skupni oblik rada nastavu mi ¢ini zanimljivijom.”. Ispi-
tanici i po ovom pitanju imaju visoko pozitivne stavove. Srednje vrijednosti odgo-
vora za djevojcice iznose X(Z)=4,84, dok su srednje vrijednosti odgovora za dje¢a-
ke X(M)=4,76. Izracunata je vrijednost X2=2,72. S obzirom da je dobiveni X2 ispod
grani¢ne vrijednosti na 4. stupnju slobode 0,05(9,488), mozemo zakljuciti da nije
statisticki znacajan i da se odgovori izmedu djecaka i djevojcica po ovom pitanju
ne razlikuju. Koeficijent kontigencije (C=0,138168) ukazuje na neznatnu povezanost
medu ispitivanim distibucijama.

Deveta tvrdnja glasila je:,Skupni oblik rada nas ¢ini bliskijima®“. Srednje vrijedno-
sti odgovora ukazuju na visoko pozitivne stavove ispitanika na ovu tvrdnju: X(Z)=
4,91 i X(M)=4,77. Izracunata vrijednost je X2=2,02. S obzirom da je dobiveni X2 is-
pod granic¢ne vrijednosti na 4. stupnju slobode 0,05(9,488) mozemo zakljuciti da nije
statisticki znacajan i da se odgovori izmedu djecaka i djevojcica po ovom pitanju
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ne razlikuju. Koeficijent kontigencije (C=0,120701) ukazuje na neznatnu povezanost
medu ispitivanim distibucijama.

Odgovori ispitanika na desetu tvrdnju ,neki ucenici skupni oblik rada koriste za
nerad i prepisivanje” ukazuje na visok stupanj pozitivnih stavova. Srednje vrijednosti
odgovora za djevojcice iznose X(Z)=4,75, a za dje¢ake X(M)= 4,75. Izracunata je vri-
jednost X2=8,56. S obzirom da je dobiveni X2 ispod grani¢ne vrijednosti na 4. stup-
nju slobode 0,05(9,488) mozemo zakljuciti da nije statisticki znacajan i da se odgovo-
ri izmedu djecaka i djevojcica po ovom pitanju ne razlikuju. Koeficijent kontigencije
(C=0,240094) ukazuje na umjerenu povezanost medu ispitivanim distibucijama.

Jedanaesta tvrdnja glasila je: ,Skupni oblik rada ¢ini nas ravnopravnima®“, a sred-
nje vrijednosti odgovora iznose X(Z)=3,57 dok je srednja vrijednost odgovora za
djecake X(M)=4,67. Izra¢unata vrijednost X2 za varijablu 11 iznosi 38,73. Grani¢na vri-
jednost X2 ocitana na 4. stupnju slobode na razini znacajnosti 0,05 (9,488). S obzirom
da je dobiveni x2 iznad grani¢ne vrijednosti na 4. stupnju slobode moze se zakljuciti
da je statisticki znacajan. Koeficijent kontigencije (C= 0, 465521) ukazuje na znacajnu
povezanost medu ispitivanim distribucijama.

Odgovori ispitanika na 12. tvrdnju koja je glasila ,skupni oblik rada treba prakti-
cirati samo ponekad ovisno o sadrzaju” ukazuju takoder na visoko pozitivne stavove
po ovom pitanju. X(Z)=4,18 dok je X(M)=4,47. Izracunata vrijednost X2 za varijablu
12 iznosi 16,38. Grani¢na vrijednost X2 ocitana na 4. stupnju slobode na razini zna-
¢ajnosti 0,05 (9,488). S obzirom da je dobiveni x2 iznad grani¢ne vrijednosti na 4.
stupnju slobode moze se zakljuciti da je statisticki znacajan. Koeficijent kontigencije
(C=0, 323667) ukazuje na umjerenu povezanost medu ispitivanim distribucijama.

Trinaesta tvrdnja glasila je: ,Skupni oblik rada nije mi zanimljiv” i ukazuje na vrlo
niske srednje vrijednosti odgovora ispitanika: X(Z)=1,36 i X(M)=2,1. Izracunati X2
iznosi 13,91 i statisticki je znacajan kad su u pitanju djecaci i djevojcice. Koeficijent
kontigencije je (C= 0,3006).

Odgovori ispitanika na cetrnaestu tvrdnju koja je glasila “skupni oblik rada mi
je najdrazi oblik rada” ukazuju na visoke srednje vrijednosti odgovora, odnosno
visoko pozitivne stavove o ovom pitanju. Srednja vrijednost odgovora X(7)=4,74
dok je srednja vrijednost odgovora zdjecaka X(M)=4,73. Izracunata je vrijednost
X2=4,03. S obzirom da je dobiveni X2 ispod grani¢ne vrijednosti na 4. stupnju slobo-
de 0,05(9,488) mozemo zakljuciti da nije statisticki znacajan i da se odgovori izme-
du djecaka i djevojcica po ovom pitanju statisticki znacajno ne razlikuju. Koeficijent
kontigencije (C=0,167319) ukazuje na neznatnu povezanost medu ispitivanim disti-
bucijama.

Posljednja, petnaesta tvrdnja glasila je: ,Skupni oblik rada je bolji u kombinaciji s
drugim oblicima rada” dok su srednje vrijednosti odgovora djevojcica nesto vise od
srednjih vrijednosti odgovora djec¢aka, $to upucuje na njihove pozitivnije stavove po
ovom pitanju. X(Z)=4,07; dok su srednje vrijednosti odgovora dje¢aka X(M)= 3,78.
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Izracunata vrijednost X2=12,93. S obzirom da je dobiveni X2 iznad grani¢ne vri-
jednosti na 4. stupnju slobode 0,05(9,488), mozemo zakljuciti da je statisticki znaca-
jan i da se odgovoriizmedu djecaka i djevojcica po ovom pitanju statisti¢ki znacajno
razlikuju, odnosno da djevojcice imaju nesto pozitivnije stavove po ovome pitanju.
Koeficijent kontigencije (C=0,290823) ukazuje na umjerenu povezanost medu ispi-
tivanim distibucijama.

Zakljucak

Izbor i primjena oblika nastavnog rada te njihova kombinacija ovise od slozeno-
sti nastavnih sadrzaja, njihove pogodnosti za pojedine oblike nastavnog rada, od
razine i strukture ucenickih znanja, njihovih afiniteta i potreba. Tomu svakako tre-
ba pridodati i didakti¢ko-metodi¢ku osposobljenost ucitelja. Skola, kao ,Zivo bice”
mora biti osjetljiva na promjene, prepoznavati aktualne potrebe te neprestano raditi
na svom unapredenju i razvoju kvalitete, uz suradnju svih radi kojih skola postoji i
koji u njoj sudjeluju. Dakle, ni razvoj skole nije mogu¢ bez ravnopravnog i aktivhog
sudjelovanja ucenika. S obzirom na prezentirane rezultate ovog istraZivanja moze-
mo zakljuciti da su sve postavljene hipoteze potvrdene.

Stav je ucenika da rad u skupinama ima prednosti u odnosu na ostale oblike
nastavnog rada u nastavi, da zbog tih prednosti u¢enici na satima nastave na kojoj
je zastupljen ovaj oblik rada uzivaju i da ga smatraju vrjednijim od drugih oblika na-
stavnog rada. Isto tako, poslo se od pretpostavke da se odgovori djecaka i djevojcica
po ovim pitanjima statisticki znacajno ne razlikuju. To je takoder potvrdeno. Istra-
Zivanje, koliko god ograniceno uvjetima istrazivanja, svakako ukazuje na potrebu
kontinuiranog i intenzivnijeg pracenja i vrednovanja razvoja metodicko-didaktickih
nastavnih rjeenja i oblika rada. Stavovi u¢enika uvijek su korisne smjernice za razvoj
nastave u svrhu usavrsavanja vjestina, znanja i vrednota i ucenika i ucitelja. Sustavni
pristup organizaciji odgojno-obrazovnog rada, pored povezivanja vise razlicitih teh-
noloskih elemenata, pretpostavlja pronalazenje rje$enja kojima ¢e se nadici dosa-
dasnja praksa te inovacijama poboljsati rad u buduénosti. U okviru inovativne skole
javili su se razni nastavni sustavi temeljeni na socijalizaciji i individualizaciji nastave.

Osnovni ciljevi i zadatci Skole danas vise nisu samo u tome da se osigura
stjecanje $to veceg opsega znanja, jer je ono, zahvaljujudi razvoju tehnologija, lako
dostupno, vec je potrebno osigurati uvjete u kojima ¢e mladi svestrano sudjelovati i
angazirati se i na taj nacin, istrazujudii kriticki promisljajuci znanja, slobodno razvijati
svoje sposobnosti, usavrsavati vjestine, kreativne snage te izgradivati bolji pogled
na svijet i bolji svijet, a to je nemoguce bez suradnje. Tako je suradnicko ucenje, rad
u skupinama kolijevka ucenja Zivota, prepuna mogucnosti i jos uvijek nedovoljno
iskoristena u nasim ucionicama.
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A japén szokincs egy igen sajatos csoportjat képez6é onomatopoeidkat nem ok-
tatjak jelent6ségiknek megfeleléen, pedig olyan kifejezésekrdl van sz, amelyek
nagy szamuk, az élet minden teriletén térténd eléfordulasuk, valamint hangzas-,
alaki és jelentésbeli sajatossagaik révén élesen elhatdrolddnak a japan szoékincs
tobbi szavatdl. Jelen tanulmany célja egyrészrél az, hogy a japan onomatopoeiak
sajatossagai kozul ravilagitson azokra, amelyek kilonés nehézséget okoznak mind
a tanuldsuk, mind a tanitasuk soran, masrészrél pedig az, hogy olyan oktatési mod-
szereket mutasson be, amelyek megalkotéi éppen ezen nehézségekbdl kiindulva
teszik meg elsé lépéseiket a japan onomatopoeidk hatékony oktatdsanak iranyaba.
Az onomatopoeidk tanuldsa és tanitdsa soran nehézségeket okozo sajatossagok
kozul részletesen foglalkozunk a tébb jelentésiikbél és/vagy jelentésarnyalatukbol
eredd jellemzdikkel, a kulturspecifikus jegyeikkel és a jelenlegi nyelvkonyvekben
eléforduld csekély szamukkal. A tanulméanyunk mésodik szakaszaban gércsé ala
vesszilk az onomatopoeidk kontextusfiiggé jelentésein alapuld Mikami-féle mod-
szert, a szocialis és kulturdlis szabalyokat el6térbe helyez6é Kurose-féle médszert,
valamint az Uosoaki és tarsai altal megalkotott interaktiv nyelvtanulasi programot.
Bizunk abban, hogy tanulmanyunkkal olyan hattérismereteket nyujtunk a jelenlegi
és a jovobeli japannyelv-oktatok szamdra, amely révén batrabban viszonyulhatnak
a japan onomatopoeiak tanitdsahoz.

Kulcsszavak: idegennyelv-oktatds, japan onomatopoeia, oktatdsi médszerek

Vrlo specifi¢cna grupa onomatopeja u japanskom re¢niku ne predaje se na odgo-
varajudi nacin, prema znacenju. Radi se o velikom broju izraza koji se pojavljuje u
svim oblastima Zivota, ¢ija zvu¢nost, semantika i morfologija odstupaju od drugih
izraza japanskog rec¢nika. Cilj ove studije je s jedne strane, da od specifi¢cnosti japan-
skih onomatopeja razsvetli one, koje predstvljaju posebne poteskoce kako u uce-
nju tako i u predavanju. S druge strane, da predstavi takve metode predavanja koje
autori polazeci od poteskoca, cine prve korake ka uspesnom predavanju japanskih
onomatopeja. Tokom predavanja i u¢enja onomatopeja, medu uzrocima potesko-
¢a, detaljno se bavimo poreklom njihove viseznacajnosti/nijansi, kao i sa njihovom
malobrojnom zastupljenosti u sadasnjim udzbenicima. U drugom delu studije, pod
lupu stavljamo onomatopeje u zavisnosti od kontekstualnog znacenja, govornog
podrucja, metodu Mikami, metodu Kurose koja u prvi plan stavlja socijalna i kulturo-
loska pravila kao i Uosoaki i saradnici program interaktivnog ucenja jezika. Nadamo
se da ¢emo nasom studijom, sadasnjim i buduc¢im predavacima japanskog jezika,
pruziti dobru osnovu za pristupanje smelijem predavnju japanskih onomatopeja.

Kljucne reci: onomatopeje u japanskom jeziku, predavanje stranog jezika, metode
predavanja
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Bevezeto

A japan nyelvet az onomatopoetikus kifejezések szempontjabol a vilag nyelvei
kozil a koreai utan a leggazdagabbként tartjak szamon. A 80-as években még csak
1000 onomatopoetikus szét szamlaltak a japan nyelvben, a 90-es évekre ez a szdm
2000-re ndvekedett, és a nyelvészeti kutatasok jelenlegi allaspontja szerint e nyelv
4500 ilyen széval buszkélkedhet. Minden nyelvben eléfordul ezen szécsoport, de
hasznalata és szerepe az adott nyelvben nem feltétleniil azonos mértéki. Mig a ja-
pan nyelvben elbszeretettel hasznaljak az él6 és élettelen dolgok hangjat kifejez6
szavakat, addig az eurépai nyelveken beszél6k ezeket inkabb a hangutanzé erede-
t4 sz6tébol képzett igékkel vagy ,egyszer(” igékkel fejezik ki. Példaul a japan Inu
ga wan wan naku /KD A A< / (sz6 szerinti forditas: A kutya vau-vau hangot
ad ki/hallat) mondatban szereplé wan-wan hangutanzé szét az eurdpai nyelveken
~csak” egy igével adjak vissza: ugat (magyar), bark (@angol), laje (szerb), bellen (német)
stb. A japan nyelvrél elmondhatd, hogy az onomatopoetikus szavak (a hangutan-
z6 szavak mellett a hangulatfesté szavak csoportjat is idesoroljuk) szempontjabadl
igen fejlett, amit az ezen szdécsoport gyakori eléfordulasa is mutat (Crystal, 2003).
Ezt tdmasztja ald az a tény is, miszerint mig a nyelvek tobbségében, a magyart is
beleértve, az onomatopoetikus kifejezések irodalmi (kolt6i) és gyermeknyelvben
hasznalatosak, addig a japanban az élet minden teriiletén eléfordulnak: hétkdznapi
nyelvben, irodalmi nyelvben, tudomanyos dolgozatokban, rekldmokban, képregé-
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nyekben stb. Székacsnal errél ezt olvashatjuk: ,A japdn nyelvben minden helyzetben,
minden korosztdlyndl jellemz6 az onomatopoiidk haszndlata. Schourup irja a japdn
és angol nyelv 6sszehasonlitdsakor, hogy amennyiben az angol nyelvben betiltandk
az onomatopiidk alkalmazdsdt, a nyelvhaszndlat nem vdltozna lényegesen, mig ha a
japdnban, akkor tudomdnyos dolgozatot is csak igen nagy nehézséggel készitenénk.”
(Székacs, 1994: 58). Fontos jellegzetességként megemlithetjik a japan nyelvben tet-
ten érhet6 ndi és férfi széhasznalat kozotti kiilonbséget, ami az onomatopoeidknal
is nyomon kévethetd (pl. a n6knél hasznalatos a kusu-kusu /<9 <97/ (kuncog) vagy
a férfiaknal hasznalatos gera-gera /1T 5 (¥ 5/ (rdhdg)). Tovabbi érdekessége ezen ki-
fejezéseknek, hogy legtobb esetben nemcsak egy, hanem tobb jelentést is hordoz-
nak, ezt szemlélteti az alabbi példa is:

kara-kara /D5 5/

1. széraz /Ido ga kara-kara ni natta. FEHMNSMBIZEE 5Tz, Kiszdradt a kat/

2. hangos j6iz(i nevetés utanzasa /Kara-kara warau.hBMNSED , Jéizien ka-
cag/

3. kopogva (facipé, geta hangja) /Geta ga kara-kara to konkreeto ni natta T EKH3H
L&Y ) —RZIE 5Tz, Hangosan kopogott a geta a betonon./

4. kemény, szaraz targyak, fém egymashoz Gt6d6 hangja /Kan wo futtemiru to ka-
ra-kara to oto ga shita fEZ ik >TH D EMBMB EEFM LTz, Afémdobozt megrdzva
z06rgétt benne valami./

Mindezen jellegzetességeknek, azaz a nagy szamuknak, az élet minden tertle-
ten torténd eléfordulasuknak, tovabba a hangzas-, alak- és jelentésbeli sajatossaga-
iknak kdszonhetéen, amelyek révén vildgosan elhatarolédnak a japan nyelv tobbi
szavatol, a nyelvészeti kutatasok érdeklédésének homlokterébe kertiltek, de hozza
kell fliznlink, hogy erre csak néhany évtizeddel ezel6tt kerllt sor. Annak ellenére,
hogy a hangutanzé és hangulatfesté szavakra mar az ékori gordg nyelvfilozéfu-
sok is felfigyeltek kilonleges jelleglikre és rendhagyé voltukra hivatkozva, hosszu
idén keresztul a nyelvészeti kutatdsok elhanyagolt teriiletét képezték. A modern
nyelvtudomany megalapitdja, Saussure is negativ moédon kozelitette meg ezen sz6-
csoportot. Saussure el6tt vildgossa valt, hogy bizonyos szavakat, tobbek kozott az
onomatopoetikus szavakat fel lehet hasznalni az altala kidolgozott jelrendszerel-
mélet megkérdéjelezéséhez, hiszen ezeknek a szavaknak az esetében nem teljesen
érvényes a nyelvi jel dnkényességének elmélete. Saussure ezt a lehetséges tama-
dast olyképpen probdlta kivédeni, hogy ramutatott, a nyelvben csupan kisszamu
onomatopoetikus szé taldlhaté (Saussure, 1997). Saussure felfogasa terjedt el a mo-
dern nyelvteoretikusok kérében. Eppen ezen okok miatt az onomatopoetikus szavak
kutatdsa a XX. szazad elején szinte tabuva valt, és sokdig nem is kerlilt az érdeklédés
homlokterébe. Ezzel magyarazhato talan az is, hogy a vilag nyelvei kozott sok olyat
taldlhatunk, beleértve a magyart is, amelyben még ma sem tudjuk megmondani,
hany onomatopoetikus szé van.

140



Amint a fentiekben emlitettik, a japan nyelv esetében az onomatopoeidk méd-
szeres kutatasanak elhanyagoltsaga mara mar szép lassan feloszlani latszik, és mind
a japan, mind pedig a nemzetkozi nyelvészeti kutatdsokban el8szeretettel valaszt-
jak kutatasi targynak. Ennek eredményeképp a japan onomatopoeidk rendszerbe-
li, nyelvhasznalati és nem utolsésorban forditdsi médszereinek megvilagitasaval
a japan nyelvet — mint idegen nyelvet - oktat6 tandrok olyan hattérismeretekre
tesznek szert, amelyekre tdmaszkodva egyrészt batrabban viszonyulnak e sz6-
csoporthoz, masrészt pedig tudomanyosan megalapozott oktatdsi modszereket
dolgoz(hat)nak ki.

A japan terminoldgia tisztazasa

E szécsoportot hdrom nagy kategoriaba soroljak be: a giseigok /457 7/, giongok
[HEERE/ és gitaigok /HERERE/ csoportjaba. A giseigok csoportjaba tartoznak azok a
szavak, amelyek az él6lények hangjat utdnozzak, a giongok valéjaban szorosan a
giseigok csoportjahoz tartoznak azzal a kiilonbséggel, hogy ezek a szavak kizaroélag
az élettelen dolgok, pl. targyak, esé, szél stb. hangjat adjak vissza, és a gitaigokhoz
pedig azok sorolhatok, amelyek él6 vagy élettelen dolgok, természeti jelenségek
mozgasanak, dllapotanak, a megjelenitésére szolgalnak. A magyar nyelvben az elsé
két kategoriat a hangutanzé szavakkal feleltethetjik meg, mig a masodikat a han-
gulatfestd szavakkal. A japan nyelvészek kérében vannak, akik négyes (Akita, 2009),
s6t 6t0s felosztasrdl (Masamune, 1990) beszélnek. A japan szakirodalomban is s(irin
talalkozni az onomatopoeia, azaz onomatope /7~/ ~ k</ kifejezéssel. Ahogy a ma-
gyar nyelvben az onomatopoeia sz6 a hangutdnzé és hangulatfesté szavak gyuj-
téfogalmaként jelenik meg, ugyanugy a japan nyelvészek is, pl. Akita Kimi (2009),
Tamori Ikuhiro (1999) az onomatope kifejezést a giseigok /{7 &/, a giongok /{5
78/, a gitaigok /#ERERE/gyjtéfogalmaként hasznaljak. Jelen dolgozatban is a fent
emlitett harmas felosztast, az onomatopoeia kifejezést pedig e csoportok gy(ijtéfo-
galmaként szandékozzuk hasznalni.

A japan onomatopoeiak az idegennyelv-oktatasban és a tanitasuknal/tanula-
suknal el6fordulé problémak

Sokan ugy tartjak, hogy az onomatopoeia tanuldsa nagy kihivast jelent a ja-
pan nyelvtanulok szamara (Flyxe, 2002; Inose, 2007). 2015-ben késziilt egy japan
onomatopoeidk tanuldsi médszerével kapcsolatos kérddives felmérés, amelyben
Uosaki Norio kutatotarsaival arra volt kivancsi, miszerint (1) a japan onomatopoeia
tanulds milyen mértékben okoz nehézséget; (2) a tanulas soran a tanulék hasznal-
nak-e valamilyen kilonleges moédszer(eke)t; (3) ha kiilénleges modszerekhez fo-
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lyamodnak, akkor melyek ezek. A japanul tanulé didkok korében végzett felmérés
eredményeként kiderult, hogy a didkok 31%-a egyértelmlien nehéznek tartja a japan
onomatopoeia-tanuldst, 9%-uk ,meglehetésen nehéznek”, 38%-uk az ,is-is” mellett
dontott, 13%-uk a ,nem annyira”, és 9%-uk pedig az ,egyaltaldn nem” valaszt va-
lasztotta. A didkok 22%-a ezen szdécsoport megtanuldsa céljabél az érai tananyagon
kivil hasznal még valamilyen tanuldsi médszert, amelyek kdzil a legnépszeribbnek
ajapan barataikkal valé beszélgetés modszere bizonyult, a masodik helyen pedig az
animenézés és a mangaolvasas (képregény) végzett (Uosaki Norio et al, 2015).

A fenti szdmadatok is azt bizonyitjak, hogy a japadn onomatopoeidk kilonleges
szerepet toltenek be a japan nyelvben, és a nyelvet tanulé didkok szdmara megérté-
stk és hasznalatuk felettébb nehéz feladatnak mindsul. A kdvetkezékben ratériink
az onomatopoeiak azon jellegzetességeire, amelyekbdl erednek leginkdbb a tanita-
sukkal/tanulasukkal jaré problémak.

(1) Tobb jelentéssel és jelentésdrnyalattal rendelkeznek

Jelentés szempontjabdl harom csoportra oszthatjuk a japadn onomatopoetikus
kifejezéseket: a) egyjelentésy; b) tobbjelentési és c) tobb jelentésarnyalattal ren-
delkezd szavakra. Az elsé csoport szavai kiilondsebb magyarazatra nem szorulnak,
vagy hangutanzdszék (giseigo, giongo) vagy hangulatfest6k (gitaigo) és minddsz-
sze egy jelentéssel rendelkeznek. A tobbjelentésiiekhez azokat soroljuk, amelyek
értelemszerlen tobb jelentést is hordoznak, és ezek a jelentések kozott latszé-
lag nincs kapcsolat, pl. ha tsuntsun /DA DA / sz6t nézziik meg egy japan-angol
onomatopoetikus szétarban, akkor a kdvetkezé magyardzatokat kapjuk:

tsuntsun /DA DA/

1. Describes a small thin object with a sharp end, or the piercing movement of such an object
advancing or elongating. It is employed both as the emphatic and repetitive form of tsun.

2. Describes the continuous piercing sensation felt in the nose when it has bees
exposed to a pungent smell.

3. Describes someone who is brusque, affected or hard to approach.

(Ono, 1984: 209)

Hasznalhatjuk valaminek az alakjanak leiraséra, cselekvés lefolydsanak médjara,
szaglasunkra hato kellemetlen érzésre vagy egy egyénre jellemzé viselkedésmod-
ra. Az, hogy melyik jelentés kerdil el6térbe, azt mindig a kontextus fogja elddnteni.
Tehét a tobbjelentési onomatopoeidknal kiilonds figyelmet kell szentelniink a kon-
textusra. Kimizuka véleménye szerint egy nyelvtanarnak mindig arra kell térekednie,
hogy minél tobb - lehetbleg eltéré kontextusu — példamondaton keresztil mutassa
be az onomatopoeia lehetséges jelentéseit, ezaltal a tanuldk a jelentéssel egyidejui-
leg megtanuljak az adott sz6hoz kapcsolédé szemantikai szituacidkat is (Kimizuka,
1967).

A tobb jelentéséarnyalattal rendelkezé szavakhoz azokat soroljuk, amelyek az
onomatopoeidk sajatos alaktani szabdlyait kdvetve tobb szarmazékkal is rendelkez-
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nek. Mas széval az onomatopoetikus szé6tovek az in. onomatopoetikus markerekkel
kombinalédnak, ezéltal pedig egy Uj alakot vesznek fel. Az onomatopoetikus
markerek olyan szerkezeti elemek, melyek jelentés(eke)t hordoznak, és az altaluk
kozvetitett szemantikai jegy(ek) altal médositjdk az onomatopoetikus szavakat al-
kot6 alapszékat.

A japan onomatopoetikus markerek pl. (1) a massalhangzé-kett6zés, geminata
/Q/ (amit a “>" - kis tsu” idéz el6, mindig a megkettézni kivant massalhangzé el6tt
all); (2) a nazalis ,n” /N/ (“A."); (3) a maganhangzé-hosszabbodas /R/ (“—"); (4) a sz6-
végi , ri” /Ri/ (“D"); (5) reduplikacio; és a (6) zongés és zongétlen parok.

pl. alapszé: bata /IE£7=/ csapodas, dobogas hangja

bata+ ,kis tsu” /[£7=>/ (a ,kis tsu”-t a japan nyelvben nem olvassuk ki): nagy
intenzitdssal kitdré hang

batan /[£f=A/: a hanghatas intenzitdsanak csékkenése, rezonal, és lassan el-
csendesedik

batari / [£71=Y)/: csékkené hanghatas, de nem rezonal

batabata / [£1=I£7=/: rendszerességet kifejez6 ismétlédés

A bata /IE1=/ és szarmazékainak a jelentései kozott niianszbeli eltérés van.
A japan anyanyelviek szdmara egyértelmd e szavak kodzotti kiilonbség, viszont egy
kulfoldi szaméra nehéz megitélni, melyiket mikor kell hasznalni.

(2) Kultarspecifikus jellemzékkel birnak

A japadn onomatopoeidk kdzott sok olyan van, amelyek szorosan kapcsolédnak
a japan kulturdhoz. Az onomatopoetikus kifejezések kozil a kulturspecifikussag
leginkdbb a hangulatfestéknél (gitaigoknal) érhetd tetten, leggyakrabban azoknal,
amelyek a japanok sajatos viselkedéskulturajahoz, jellegzetes életkodrilményeikhez,
valamint a természethez valé viszonyuknak a tradiciéjahoz kotheték.

A mdsik ember minden megnyilvdnuldsdnak pontos régzitését, preciz dbrdzoldsat
célul kitliz6 japdn nyelv a hangfesté szavak alkalmazdsdval éri el céljdt.” (Székacs, 1994:
10). A japan tarsadalomban az emberek kozotti viselkedés meghatarozéd fontossagu.
Az emberek viselkedése kdrnyezetiik nyomasara valtozik. A japan viselkedéskulttra
- amelyet mar batran nevezhetiink etikettnek - oly fontossaggal bir, hogy mar nem
is az a mérvadod, mit tesz valaki, hanem az, hogy hogyan teszi.

Japan kulturdlis hatterébdl fakadnak a kommunikacidbeli sajatossagok is. A be-
vezetd részben mar szé esett arrél, hogy a japan nyelv kilonbséget tesz néi és fér-
fi sz6hasznélat kozott, ami az onomatopoeidk hasznalatanal is nyomon kovetheté.
Ez ujabb kihivast jelent azon nyelvtanulék szamdra, akik anyanyelvében nincsenek
ilyen kiilénbségek ,(...) ajapdn nyelv a nevetés dbrdzoldsakor nem csupdn annak inten-
zitdsdt, milyenségét képes bemutatni, hanem kiilénbséget tesz néi és férfi nevetés kdzott
(hohoho ,néi nevetés’, kusukusu ,somolyog’ inkdbb néi nevetés, hahaha ,férfinevetés’,
geragera,r6hdg’ inkdbb férfi nevetés)” (Székacs, 1995: 261).
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Az éghajlat nagyban meghatarozza az idéjérassal kapcsolatos onomatopoetikus
szavakat, pl. az esé hangjanak és a vele jaré allapot kifejezésére a kovetkezdket
hasznaljak: shito-shito/L & L &/ - (szemerkélve, csendesen esik), zaa-zaa /&—&—/
(,6mlik” az esé, dltaldban az esés monszun idészakban hasznaljak), potsu-potsu /(X
DIXD/ (szemerkél, apranként, ,pettyekben” esik), para-para /[£5 X5/ (kopogva,
dobolva esik az esd). Nydron, a monszun idészakban a parés leveg6t a kdvetkezé
szavakkal irjak le: jime-jime / L& L&/ (nedves, paras), mun-mun /S AL A/ (fiilledt,
fojtogaté meleg). Az étkezési szokasaik hatasara pedig sok olyan kifejezést hasznal-
nak, amelyekkel az étel allagat jelenitik meg, pl. a ropogds texturara a kdvetkezd
szavak léteznek: shaki-shaki /L% & L&/, pori-pori /IXYIXY)/, pari-pari /IEY XY/,
saku-saku /& { &</, kori-kori /ZY) ZY)/, kari-kari /MY MY/, gari-gari / HAYHIY/ stb.

Mindezen kifejezések jelentését a japanok kulturalis hatterének ismerete nélkl
nem tudjuk megérteni, tovdbba egyetlen széval torténd megfeleltetésiik is szinte
lehetetlen vallalkozasnak tlnik. Székacs véleménye szerint a koriilirds mddszere a
legjobb arra, hogy visszaadjuk ket mas nyelven (Székacs, 1995).

(3) Nem oktatjdk a japdn nyelv tanitdsa sordn stlyuknak megfelel6en

Hasadéanal olvashatjuk, hogy a japannyelv-tanarok gyakran lehetetlen kildetés-
ként tekintenek e szocsoport oktatdsara arra hivatkozva, miszerint e szavak jelenté-
sének komplexitasabél adddoéan sokszor nem tudjak megfeleléképpen visszaadni
Oket a célnyelven (azaz a didkok anyanyelvén) (Hasada, 1994). lkeda is csatlakozik
e nézethez kiegészitve azzal, hogy még ha sikeril is megértetni a didkokkal egy
adott onomatopoeia explicit és implicit jelentését, nem lesznek képesek arra, hogy
automatikusan hasznaljak éket (Ikeda, 1973). Herlofsky szerint a tanari Gtmutatasok
és tankonyvek magyarazata mellett sziikség van arra, hogy a didkok sajat maguk
tapasztaljak meg 6ket a mindennapi életben és az anyanyelvi kompetenciaval ren-
delkezd személyekkel folytatott tarsalgasok sordn (Herlofsky, 1990). A fenti prob-
[émak mellett meg kell emlitenilink azt is, hogy a kulfoldiek szamara késziilt japan
nyelvkényvek nem targyaljak e szécsoportot sulyuknak megfeleléen. A tankdnyvek
széanyagaban csak csekély szamban fordulnak eld, pedig amint azt a bevezetében
is emlitettiik, a japan nyelvet az onomatopoetikus kifejezések szempontjabdl a vildg
nyelvei kdziil a masodik leggazdagabbként tartjdk szamon. Mikami a doktori kuta-
tasa keretein belll tdbbek kdzott azzal foglalkozott, hogy milyen szamban jelennek
meg az onomatopoeidk a legelterjedtebb, kulfdldieknek szant japan nyelvkdnyvek-
ben. Analizise sordn arra azeredményre jutott, hogy azonomatopoeidk nagy szdma-
hoz képestigen kevés jelenik meg a tankdnyvekben, pl. a megvizsgalt 14 kezd6k sz&-
mara késziilt nyelvkdnyvben (pl.: Minna no nihongo /&A% M BEA:E/ (8), Shokyuu
nihongo / F#kBAEE/ (5), Total Japanese (10), Genki/ FTtR / (9), Hiroko san /A Z &
A/ (13) stb.) atlagosan 15-16 sz6 szerepel. A haladdk szamara (kbzépszint) irédott 13
kdnyvben pedig dtlagba véve 44-45 sz6t taldlhatunk (pl.: Shinnihongo no chuukyuu
/FTBARZEDFHR/ (58), ) 301 (15), J 501 (40), Tema betsu chuukyuu/7—= Bl #k/
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(42), Shuuchuu toreeningu /&# kL —=2,%7 (32) stb.). A 14 kezdé nyelvkényvben
0sszesen 92 kiilonbo6z6 szot taldlt, a kozépszintlieknél pedig 203-at (Mikami, 2007).
A masodik szamadatbdl kiindulva tegyik fel, hogy egy nyelvtanulé a Mikami kuta-
tasdban felsorolt 13 kozépszintli tankényv leckéjének mindegyikét ismeri — hozza-
tenném, ez nem valdszin(i —, és tudasanak birtokdban van az 6sszes benniik szereplé
széanyag, de még igy is nagyon kevésnek bizonyul a 203 onomatopoeia ismerete a
japan nyelvben létezd 4500-5000 onomatopoetikus sz6hoz képest.

A kovetkezdékben bemutatasra keriild oktatasi modszerek megalkotdi az imént
emlitett jellegzetességeket és a vellik jaro nehézségeket figyelembe véve megtet-
ték az elsd 1épéseket abbdl a célbdl, hogy a japan onomatopoeidk vildgat kozelebb
hozzak a nyelvtanulokhoz.

A japan onomatopoeiak oktatasi médszerei
1. A Mikami-féle médszer

A nyelvoktatdsi médszerek szinte mindig a tarsadalmi és pedagdgiai szemlélet-
rendszer leképz6dései, igy ha az imént emlitett szemléletekben valtozésra keril sor,
akkor a nyelvoktatas metodoldgiajaban is valtozdsok tapasztalhaték. Napjainkban
a globalizal6do tarsadalom révén a posztkommunikativ nyelvoktatds koncepcidja
érvényesil leginkabb, amely a feladatorientalt, 6nallé és kollaborativ tudasépités-
re tamaszkodva f6 céljaként a kommunikativ kompetencia tanitasat tdzi ki célul, s
mindezt Ugy, hogy kozben megprdébal valaszokat adni a nyelvtanulas kulcskérdése-
ire (Tar, 2007). Mikaminak a japan onomatopoeiakra kidolgozott oktatasi modszere
is ezt az irdnyelvet koveti, kiilonds hangsulyt fektetve az onomatopoeidk alaktani és
szintaktikai jellegzetességeinek a magyarazatara (nyelvi pontossag kovetelménye),
a kontextusfliggd jelentéseinek minél részletesebb bemutatdsara, valamint a be-
szélt nyelvben megjelend lehetséges hasznalati mddjainak ismertetésére, felhivva
a nyelvtanuldk figyelmét a nyelven kivil esé teriletekre is.

Mikami médszere 3 |épésbdl all:

1. 1épés: Az onomatopoeidk szintaktikai jellemz8inek ismertetése

Azoktaté példamondatokon keresztiil bemutatja az oktatni kivintonomatopoeia
Osszes lehetséges szintaktikai jellemzdit, pl. milyen mondatszerkesztésben fordul-
hat el6; melyik széfajcsoportba tartozik; széfaji besorolasatdl fliggéen milyen parti-
kula kapcsolédhat hozz3 stb.

2.1épés: Az onomatopoeidk jelentésének ismertesése

Az onomatopoeiak jelentésének tanitasa soran is fontos szempont, hogy az
oktaték példamondatokat haszndljanak, amelyeket egy bizonyos kontextusban
helyeznek el. Tehat a szétarakban és tankonyvekben megszokott modtol eltéréen
nemcsak egy mondatot mutatnak be, hanem az adott mondathoz hozzarendelnek
egy szitudciot.
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Mivel a japan nyelvben nagy szamban fordulnak elé az olyan onomatopoeidk,
amelyeknek tobb jelentése is van, igy ezek esetében minden egyes jelentéssel k-
I6n-kiilon kontextusba bedgyazott példamondatot adnak meg. A kontextus kiva-
lasztasanal arra kell térekedni, hogy a mindennapi élet tevékenységeihez kapcso-
I6djanak, és lehetéleg mell6zni kell az irodalmi mivekbél valé idézést.

A jelentés korulirasanal nem tandcsos szinonimakat hasznalni, a konkretizalasra
kell torekedni.

3. [épés: Onomatopoetikus szavakat tartalmazé parbeszédek értelmezése

A parbeszédek kivalasztasanal tigyelni kell arra, hogy rovidek legyenek, és a min-
dennapi élet egy szegmensét tiikrozzék. Interaktiv médon a didkok megvitatjak az
adott kontextus szerint ki, kivel, mikor, hol, mirél beszél, tovabba a részletes elemzés
utdn megallapitjak az adott onomatopoeia explicit és implicit jelentését is.

2. A Kurose-féle médszer (2002)

Kurose, aki szintén a posztkommunikativ nyelvoktatas kovet6je, az
onomatopoeidkra vonatkozé oktatdsi médszerében hangsulyt fektet a japan nyel-
vet koriloleld szociokulturalis hattér minél mélyebb megismertetésére, a célnyelvi
szokasok elsajatittatasara és a kommunikacios készségek fejlesztésére. Tananyaga-
nak alapjat a rekldamok képezik. A rekldmokon keresztil nagyon sok hasznos nyel-
vészeti és szociokulturdlis ismeretre tehetnek szert a nyelvtanuldk. Nyelvészeti
oldalrél az onomatopoeidk jelentése és hasznalati médja mellett megtanulhatjdk,
hogy a japan nyelvben a figyelemfelkeltésre milyen nyelvi eszk6zoket hasznalnak,
szociokulturdlis szempontbdl pedig a rekldamokon keresztiil informécidkat gyUjthet-
nek a nyelven kivili, azaz tarsadalmi és kulturdlis sajatossagokroél. Ezt tdmasztja ald
Hayakawa megallapitdsa is, miszerint a reklamok mélyen bedgyazott kulturalis szim-
bélumokat jelenitenek meg, és tarsadalmi értékeket, normakat, magatartasminta-
kat kdzvetitenek (Hayakawa, 1990).

A Kurose éltal kidolgozott tananyag a kdzépszintl nyelvtudéssal rendelkezd dia-
kok szdmara késziilt. Modszere a kdvetkezé [épésekbdl all:

1. 1épés: Onomatopoeidt tartalmazé rekldm(széveg) bemutatasa

2. lépés: Irdnyitott vita

A hallgatéknak harom kérdést kell megvélaszolniuk: a) mi a reklam targya? b)
mi képezi a reklam vizudlis kontextusat, és az adott kontextus hogyan kapcsolédik
a rekldmozni kivant termékhez? c) melyek azok a kulcsszavak vagy képi elemek,
amelyek segitenek a rekldmban megjelené onomatopoeia jelentésének értelme-
zésében. A kérdések megvalaszolasa utadn a hallgaték egymdssal megvitatjak, mire
jutottak.

3. 1épés: Az oktatod a rekldmban szereplé onomatopoeiat mas kontextusban is
bemutatja.
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Ezaltal a didkok az adott onomatopoeia jelentésérél/jelentéseirdl széles kord tu-
dast szereznek.

4., |épés: Két Ujabb reklam vizsgalata

Az elébbi mddszert alkalmazva két Ujabb reklamot elemeznek a didkok, de ebben
az esetben maguk vélasztjak ki a rekldmanyagot, és a feldolgozést is egyediil végzik.

5. 1épés: A didkok bemutatjak az elemzéseik sordn kapott eredményeket.

Prezentacio formajaban ismertetik a tobbiekkel, mire jutottak, ezalatt 6k véle-
ményezik éket.

3. Uosaki és tarsainak modszere (2015)

Napjainkban mar szamos Uj tartalomhordozét alkalmaznak a nyelvoktatésban. Az
informaciés és kommunikacios technoldgiak sok Uj lehetéséget kindlnak a tanarok-
nak olyan nyelvoktatdéi tananyagok elkészitésében, amelyek éltal szinesebbé tehetik
az 6rdikat, hatékonyabbd a nyelvtanulds folyamatat és nem utolsésorban serkent-
hetik a didkok tanuldsi motivacidjat. Uosaki harom tarsaval éppen egy ilyen ujsze-
rd modszert dolgozott ki: az un. System for Capturing and Reminding of Learning Log
(réviditve SCROLL) interaktiv nyelvtanuldsi programot. A SCROLL az informacids és
kommunikaciés technolégia eszkozén keresztiil hozza kdzelebb az onomatopoidk
vildgét a nyelvtanulékhoz. A program lehetévé teszi a didkok kdzotti kommunikaciot,
az altaluk gyujtott onomatopoeidkrol valé informéciddramlést, a rendszerbe bevitt
kifejezések rendszerezését, valamint a megszerzett ismeretek kviz formaban torténé
ellenérzését. Szamitdgépen, tablagépen és okostelefonon is hasznélhaté.

A SCROLL mukodési elve:

1. 1épés: az Uj felhasznalé regisztracidja

2. [épés: csatlakozas a kivalasztott japan onomatopoeia tanulécsoporthoz (min-
den csoporthoz hozza van rendelve egy tandr, aki feligyeli a csoporton beliili tevé-
kenységeket)

3. 1épés: a felhasznadld beviszi a sajat gyUjtési onomatopoeidkat. A bevitt Uj sz6
mellé példamondatokat, képeket és egyéb hasznos informacidkat is csatolhat (pl.
térképen bejeldlheti, hol taldlkozott az adott széval, mikor és milyen szitudciéban
stb.). A bevitt adatok szerint rendszerezheti is ket (pl. képek, hely vagy idé szerint)

4. 1épés: A felhasznalé kviz formajaban leellenérizheti, hogy milyen mértékben
sikertlt elsajatitania a kordbban bevitt széanyagot. A kvizeket a rendszer automati-
kusan allitja el6.

A SCROLL lényeges eleme, hogy a csoport tagjai nyomon kovethetik egymast,
ezdltal a masok altal bevitt Uj onomatopoeidkat és a hozzajuk csatolt 6sszes infor-
maciét belevehetik a sajat tananyagukba. Lehetéség van arra is, hogy egy adott
onomatopoeidhoz kommenteket flizzenek, vagy kérdéseket tegyenek fel, de kérdé-
seiket Gizenet formdban is tovabbithatjak csoporttarsaiknak.
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4, Osszehasonlitas

A japan onomatopoeiak tanitasara kidolgozott, el6bbiekben ismertetett oktata-

si médszerek 6sszehasonlitdsat az alabbi tablazatban mutatjuk be (tablazat 1.).

Tablazat 1.: A japan onomatopoeiak tanitasara kidolgozott oktatasi médszerek

osszehasonlitasa

tanulas;
tudasszint ellenérzése;

kultdra iranti
érzékenyités;

CEL MIT FEJLESZT ESZKOZOK
szintaktikai e celrlmyelw
. , szokasokhoz
jellegzetességek; valé
MIKAMI kontextustol fliggé [ .
. p alkalmazkodas; reklamok
(2007) jelentések; .
. . ajapan
beszélt nyelvi AR
elleazetesséaek kultdra iranti
Jetieg 9 érzékenyités
a célnyelvi a tanar altal
szokasokhoz kIdOIgOZ(?tt
valé tananyag:
[ példamondatok
P alkalmazkodas; . [
kontextustdl fliggd o (szintaktikai
. , ajapan . B
jelentés; kultdra irénti jellemzdék
KUROSE nyelvhaszndlati érzékenvités: bemutatasara);
(2002) szabalyok; 3 yIes; példamondatok
szocidlis és kulturalis I hozzarendelt
, kommunikacids
szabalyok . kontextussal;
készségek . .
. 8 parbeszédek
fejlesztése; . .
o (mindennapi
a kreativitas . P
. , életbdl vett
fejlesztése s
szituaciok)
kontextustol fliggé a célnyelvi
jelentés; szokasokhoz . ,
egylttmukodésen valo interaktiv
UOSAKI ES gyutts . nyelvtanulasi
p; alapulo alkalmazkodas;
TARSAI (2015) informacioszerzés/ ajapan program
Jap (SCROLL)
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Kovetkeztetések

Ajapan székincs egy igen sajatos csoportjat képezd onomatopoetikus kifejezése-
ket nem oktatjak jelentéségiiknek megfelel6en. Ez egyrészrél azzal magyarazhato,
hogy olyan szécsoportrél van sz6, amely sokdig nem kerlilt a nyelvészeti kutatasok
homlokterébe, igy a tudomanyos vizsgélatok hianyaban a nyelvtanarok sem rendel-
keztek kell6 hattérismerettel, amelyre tdmaszkodva batrabban viszonyulhattak vol-
na hozzajuk. Masrészrél pedig olyan jellegzetességeket hordoznak magukon, mint
pl. hogy nagy szdmban fordulnak el, tobb jelentéssel és/vagy jelentésarnyalattal
rendelkeznek, sok esetben kulturspecifikussak stb., mindezek nagyon megnehezitik
az oktatasi stratégidjuk kidolgozasat és a tananyagba vald beépitését.

Napjainkban a globalizdl6dé tarsadalom révén a posztkommunikativ nyelvok-
tatds koncepcidja érvényesil leginkdbb, és hatdrozza meg az oktatasi médszerek
kidolgozésat, de ennek ellenére az idegennyelv-oktatasi médszereket az eklektikus-
sag hatja at. Ezt az eklekticizmust tapasztalhatjuk a japan onomatopoeidk oktatasi
modszerében is. Jelen tanulményban harom oktatasi médszert mutattunk be. Ezek
a kovetkezék: a) a Mikami-féle moédszer, amely az onomatopoeidk szituaciotol fliggéd
jelentésein és beszédkdrnyezetben valé hasznélatan alapul; b) a Kurose-féle méd-
szer, amely rekldmszovegeken keresztlil mutatja be jelentésiiket, és a nyelvhaszna-
lat valamennyi szocialis és kulturdlis szabdlydra is hangsulyt fektet, valamint c) az
Uosaki és tarsai altal kidolgozott médszer, amely az informacids és kommunikaci-
6s technoldgidra tdmaszkodva egy interaktiv nyelvtanuldsi program keretein beldl
hozza kdzelebb a nyelvtanul6khoz az onomatopoeidkat. K6z6s komponens bennik
az, hogy mindegyik kontextusfliggéen tanitja az onomatopeiak jelentését, a nyelv
ismeretén kivil fontosnak tartjak a japan szociokulturalis jellemzékben valé jartas-
sagot és a japan nyelvi szokdsokhoz valé alkalmazkodast. Nem valészin(, hogy 6n-
magaban barmelyik is a legjobb megoldast nyujtja az onomatopoeiak tanitasdban,
de eredményeket/sikereket érhetiink el vellk.
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Rezime

Onomatopoeias make a specific group in Japanese vocabulary that are not prop-
erly taught considering the significance they have in the language. A large number
of these expressions are present in every area of life, together with a special sound-
ing, form and meaning distinct from the rest of Japanese vocabulary. The aim of the
study isto highlight those Japanese onomatopoeias which present difficulty in the
process of learning as well as teaching. On the other hand, it wants to present teach-
ing methods which leave behind this difficulty and lead to effective teaching of Jap-
anese onomatopoeias. While learning and teaching onomatopoeias one has to deal
with polysemic meaning and/or slight differences in meaning, as well as with their
culture specific marks and one has to face the fact that only few of them are present
in current language books. In the second part of our study we analyze the Mikami-
method which is based on the context-dependent meaning of onomatopoeias and
we also analyze the Kurose-method which is focusing on the speaking environment,
as well as the interactive language learning method created by Uosoaki and his re-
search fellows. We hope our study will provide a good basis for future teachers of
Japanese language, helping them teach the Japanese onomatopoeias.

Keywords: Japanese onomatopoeia, language course, teaching methods
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U ovom radu osvrnut ¢e se na znacaj suradnickog ucenja nasuprot tradicionalnoj
vrsti ucenja i poucavanja u suvremenom skolskom menadzmentu. Kada se ocekuju
pozitivni ishodi ucenja i poucavanja, bitno je motivirati nastavnike za nove vrste
rada, ali i motivirati u¢enika na prihvacanje novih metoda i na kvalitetno sudjelova-
nje u radu. Motivirani djelatnici bit ¢e mnogo uspjesniji i u¢inkovitiji u svome radu,
Sto ¢e u konacnici imati utjecaj na realizaciju projekta u zadanom vremenu, financi-
jama i kvaliteti. Kada govorimo o kvaliteti projekta, misle¢i na odgojno-obrazovnu
ustanovu, prvenstveno se ta kvaliteta odnosi na odgojno- obrazovna postignuc¢a
kod ucenika, tj. na njihov akademski uspjeh, kao i na kvalitetu njihovih poucavatelja.

Kljucne rijeci: odgoj i obrazovanje, suradnicko ucenje, skolski menadzment

Thispaper focuses on the importance of collaborative learning versus traditional
type of learning and teaching in contemporary school management. When positive
outcomes of learning and teaching are expected, it is essential to motivateteachers
for new types of work, and to motivate students to accept new methods as well as
motivate them to engage in good quality work. Motivated employees will be much
more successful, more effective in their work, which ultimately will have an impact
on project realization in the given time, as well as on finances and quality. When we
talk about the quality of a project, thinking of an educational institution, it is primar-
ily influencing the educational achievement of students, their academic success, as
well as the quality of their teachers.

Keywords: education, group work, schoolmanagement
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Uvod

Cilj je ovoga rada pokazati kako suvremene metode, poput suradni¢kog ucenja,
mogu biti mnogo uspjesnije u odgojno-obrazovnom procesu, sto za posljedicu ima
zadovoljstvo svih subjekata odgojno-obrazovne djelatnosti. Za uspjeh u provode-
nju plana i programa u 3koli velik znacaj ima proces interpersonalne komunikacije
kao, uostalom, i u svakom projektu. Uspjesna komunikacija zasigurno motivira sva-
kog sudionika u odgojno-obrazovnom procesu te se stoga lakse dolazi do informa-
cija koji nacini poducavanja ucenicima pruzaju brzi, laksi i kvalitetniji dolazak novih
podataka i znanja.

Tradicionalni pristup ucenju i poucavanju

Nekada se u $kolama,osmisljenim kao institucije koje pruzaju obavijesti uceni-
cima ,korisnicima” (Jensen, 2003.), nastava temeljila dominantno na predavanjima
nastavnika, kao primarnom nacinu prenosenja znanja (Woodlief, 2007.). lako je ta-
kva nastava isticana kao brz i djelotvoran nacin prenosenja preciznih informacija,
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danas znamo da je to oblik nastavnog rada koji ne moze biti jedini izvor stjecanja
znanja, a ponajmanije prikladan za razvijanje vjestina, kritickog razmisljanja, rjeava-
nja problema i pripremanja za cjeloZivotno ucenje. Ogranicavajuci nastavu samo na
nastavnika i udzbenik, kao jedine izvore znanja, koliko god oni bili kvalitetni, ima za
posljedicu to $to nudi samo jednu istinu i to onu koja je u odredenom trenutku i s
odredenih pozicija bila istina — nema mogucnosti izbora niti azurnih podataka koji
takvu istinu mogu i trenutno opovrgnuti. Takve osobine nastave mogli bismo ime-
novati tradicionalnom nastavom u kojoj dominira frontalni oblik rada s izrazenom
predavackom funkcijom nastavnika — bez moguénosti interakcije te osobnog odno-
sa i stava ucenika s uciteljem i samim nastavnim sadrzajem, bez dovoljno vremena
za samostalne aktivnosti ucenika u funkciji kvalitetnijeg ovladavanja nastavnim sa-
drZajima (Bognar, 2002).

Tijekom izlaganja odredenih nastavnih sadrzaja nastavnik opisuje procese i
pojave koje ponekad poprati demonstriranjem ,tradicionalnih”, naj¢es¢e vizualno
neprivlacnih i stati¢nih izvora znanja. Povremena interakcija ucenika i nastavnika,
nedostatak suradnje i interakcije na razini u¢enik — informacija i u¢enik — ucenik, re-
zultira pasivnoscu velikog broja ucenika, nepostojanjem povratne informacije o ra-
zumijevanju i razini usvojenosti nastavnih sadrzaja, a $to u konacnici moze rezultirati
pogresno ili nedovoljno usvojenim nastavnim sadrzajima.

Izravno poucavanje koje dominira u nasim skolama jest dobro jedino u prijenosu
znanja i pokazivanju te pri¢anju. Medutim, ono ne osigurava dublje razumijevanje i
rjeSavanje problema, suradnicki rad i stvaralastvo (Terhart, 2001; Peko et al., 2003).

Kada je u pitanju tradicionalna metoda poducavanja, sa sigurnos¢u mozemo tvrditi
da ona nikada nece doseci razinu kreativnosti, $to bi trebao biti cilj obrazovanja. U danas-
njici se proces ucenja mijenja od dominantnog poucavanja prema interakciji svih sudio-
nika koji u¢e u otvorenom okruzenju, a sto omogucuje ucenikovo konstruiranje znanja
utemeljeno na problemima i projektima, razvijanje njegovih kompetencija za snalazenje
u novim situacijama, aktivno i iskustveno situacijsko i prakti¢no ucenje usmjereno prema
pitanjima, problemima i istraZivanjima (Jakopovi¢, 2001; Cheng, 2000).

Mozemo opravdano utvrditi kako je nastavni proces u odgojno-obrazovnom
procesu zaista jo$ uvijek tradicionalno organiziran - kako po metodama i nacinima
ucenja i poucavanja, tako i po izvorima na kojima ucenici ili studenti stje¢u znanja.
Izlaz iz takve situacije moguce je jedino u drugacijem sustavu redovitog i cjeloZi-
votnog obrazovanja nastavnika, kao i u promjeni uvjeta rada i zahtjeva koji se pred
suvremenog nastavnika moraju postavljati. Naime, nedovoljno inzistiranje na suvre-
menim metodama, oblicima i sadrZajima rada ne smije biti samo pitanje nastavni-
kove osposobljenosti i njegovih osobnih preferencija, ve¢ mora biti dio sustavnog
rjeSenja poloZaja i uloge nastavnika u odgojno-obrazovnom procesu, ali i sustava
njegova nadogradivanja i napredovanja. Pritom se ne bi smjeli postavljati formalni
kriteriji udovoljavanja zahtjevima suvremene nastave — mehanicka primjena i uce-
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stalost primjene suvremenih nastavnih izvora, sadrzaja, metoda i oblika rada, bez
njihove kriticke primjene — ve¢ utvrdivati kakve ucinke daje takva nastava, tj.razinu
i kakvocu stecenih znanja. Poznato je da metoda sama po sebi ne daje isti uc¢inak
u razlicitim situacijama i pri razli¢itoj primjeni, ve¢ da njezina djelotvornost ovisi o
primjenjivacu (nastavniku). On bi kao stru¢njak, prije svega metodicar i pedagog,
trebao znati upotrijebiti odgovaraju¢u metodu i izvor u sasvim konkretnoj situaciji,
ovisno o subjektu odgojno-obrazovnog procesa, potom o sadrzaju i njegovim za-
htjevima, a tek usputno u ovisnosti o osobnim afinitetima i sposobnostima.

Suvremeni oblik poucavanja i u¢enja

Suvremena koncepcija obrazovanja zahtijeva usmjerenost na ucenika kao su-
bjekta odgojno- obrazovnog procesa, usmjerenost na visestrukost i visevrsnost
izbora sadrzaja te na poucavanje ucenika metodama i strategijama samostalnog
usvajanja znanja kao nuzne pretpostavke cjelozivotnog obrazovanja.

Suvremenu nastavu trebalo bi ustrojiti na nacin da ucenik uc¢i samostalno istra-
Zivati, pronalaziti nove spoznaje, kriticki ih promisljati i selektirati s interesom i ra-
zlogom ih usvajati, kako bi mu posluZile u svakodnevnoj primjeni te predstavljale
temelj za osobno kreativno djelovanje i cjelozivotno ucenje.

Uloga je nastavnika, sadrzaja, metoda i oblika poucavanja da svojom pozelj-
nosc¢u i umreZenim djelovanjem, prije svega pobude interese ucenika, a potom i
ostvare ucinke za koje u¢enik u samom pocetku nije bio zainteresiran niti ih je bio
svjestan. Takvo stanje utemeljeno na samoaktivnosti i podizanju samopouzdanja
ucenika, kritickoj preradi sadrzaja i njegovu aktivnom odnosu prema sadrzaju, omo-
gucuje podizanje razine znanja prema operativnosti i kreativnosti, a $to je temeljna
zadaca obrazovanja za buducnost (Rui¢, 2006). U skladu s tim u odgojno-obrazov-
nom procesu preporucuje se ¢esce koristenje suradnicke vrste nastave, kao jedan stil
suvremenosti u odgoju i obrazovanju.

Suradnicko ucenje

Suradnicko je ucenje zajednicko ucenje u¢enika u parovima ili malim skupinama
s ciliem bavljenja zajedni¢kim problemom, istraZivanja zajednicke teme ili nado-
gradnje uzajamne spoznaje radi stvaranja novih ideja, novih kombinacija ili jedin-
stvene inovacije (Meredith et al.,1998).

Iz radova (Arends, 1991; Cohen, 1994; Johnson et al,1991; Slavin, 1983; Taylor,
1989; Temple et al., 1998), moze se zakljuciti da je suradnicko uc¢enje odredeno ra-
dom u malim suradnic¢kim skupinama sastavljenima od ucenika razli¢itih akadem-
skih postignuca te po mogucnosti razli¢itog spola i razlicitih rasa, povezanih zajed-
ni¢kim ciljem sa svrhom ovladavanja odredenim akademskim sadrzajem.
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Suradnicko ucenje nastalo je kao antiteza na natjecateljsko (kompetitivno) uce-
nje koje uglavnom dominira u tradicionalnoj nastavi. lako neki autori (Cooper, Ro-
binson, McKinney i neki drugi) razlikuju suradnicko uc¢enje u Sirem smislu, u koje
ubrajaju aktivnosti u paru, istrazivacke projekte studenata, zajednice ucenja, od su-
radni¢kog ucenja u uzem smislu, ipak se svi slazu da se suradnic¢ko ucenje odvija u
skupinama i da svi ¢lanovi zajednicki rade na ostvarenju zadataka skupine, pri ¢emu
se javlja pozitivna meduovisnost ¢lanova i individualna odgovornost.

Aktivno ucenje podrazumijeva visok stupanj samostalnosti u ucenju. Ucenici
imaju mogucnost primjene raznovrsnih misaonih strategija koje mu omogucavaju
uocavanje bitnoga u gradivu, ras¢lanjivanje i usporedbu informacija koje ¢e poveza-
ti s ve¢ postojecim znanjima te kriticku prosudbu njihova znacenja. Djetetu se ostav-
lja dovoljno prostora za vlastito otkrivanje, razumijevanje i razvoj stavova vlastitom
aktivnoscu. Izravno poucavanje pociva na shvacanju kako je zadatak nastavnika jed-
nosmjerni prijenos znanja ili demonstracija vjestina postupkom prezentacije sadrza-
ja. Gradivo koje nastavnik izlaze kona¢no je i neupitno. Ucenici su pasivni primatelji
mudrosti autoriteta koje je utjelovljeno u liku nastavnika (Vizek-Vidovic et al., 2002).

Za uspjesno provodenje suradni¢kog ucenja brojni autori isti¢u: kvalitetu inte-
rakcije medu ucenicima, uciteljima, roditeljima i svim sudionicima odgojno-obra-
zovnog procesa, strukturiranje okruzja po mjeri u¢enika, proces stvaranja i primjene
pravila te uloge ucitelja - voditelja (Peko et al., 2003).

U suradni¢ckome ucenju odnosi medu ucenicima su prijateljski, povecava se
osjetljivost za zajednicki cilj, komunikacija je otvorena i dvosmjerna, a postignuca
u ucenju su bolja. Suradnicke aktivnosti stvaraju pozitivne odnose medu ucenicima
i unaprjeduju prihvacenost neprihvacenih pojedinaca, jaca se socijalna sposobnost
ucenika i prosocijalni stav (Peko et al., 2003).

Suradnicko ucenje pridonosi:

- ucinkovitijem usvajanju znanja i vjestina u razli¢itim podrucjima, od matemati-
ke do drustvenih znanosti (Hansam et al., 1999; Cota-Bekavac et al., 2002),

- poti¢e najmanje motivirane i neuspjesne ucenike, (lloyd, 1998),

- potice razvoj kriticnoga, kreativnoga i logickoga misljenja (Meredith et al., 1998),

- povecava meditaciju i ustrajnost ucenika u ucenju (Slavin,1999),

- potice bolje odnose medu ucenicima ne samo za vrijeme rada nego i u drugim
situacijama (Johnson, 1998)

- unaprjeduje razli¢ite socijalne vjestine (Storm, 1998)

- ja¢a samopouzdanje i samopostovanje ucenika, osobito je prikladno za ukljuci-
vanje djece s teSkocama u razvoju (Gillies, 2000).

Najcesci oblik koristenja suradni¢kog ucenja u odgojno-obrazovnom procesu
jest pomocu tzv. ,metoda slagalice”. Suradnicko ucenje operacionalizirano meto-
dom slagalice kod ucenika potice aktivnosti planiranja, realizacije i evaluacije na-
stavnih sadrzaja uz visoku razinu osjecaja zajednic¢kog uspjeha, zajednicke odgovor-
nosti i medusobnog povjerenja.
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Takoder, suradnicko ucenje metodom slagalice ostvaruje bolje rezultate kada
je u pitanju: poticanje, suradivanje s kolegama, davanje primjedbi, slusanje drugih,
znatizelja, uvazavanje tudih prijedloga, osjecaj zajednic¢kog uspjeha, podjednako
sudjelovanje, davanje novih prijedloga, poticajnost, osje¢aj medusobnog povjere-
nja te osjecaj odgovornosti.

lako skupni oblik i suradni¢ko ucenje nisu jedini oblik, oni su u razli¢itim vari-
jantama stalno prisutni u nastavi. Radi boljeg vodenja skupnih aktivnosti u nastavi
koriste se radni listovi u kojima su dane detaljne upute za aktivnost skupine. Kako
bi svaki njezin ¢lan imao svoju odgovornost, za ukupnu aktivnost koriste se kartice
uloga: voditelj, rizni¢ar, mjerac vremena, zapisnicar, glasnogovornik, ilustrator,...

Povremeno se unutar skupine svaki ¢lan zaduzi za jedan vid teme te se sastaje u
¢lanovima ostalih skupina koji imaju istu temu. Nakon zajednic¢kog izu¢avanja svoga
sadrzaja vracaju se u skupine i poucavaju ostale ¢lanove. Nakon $to skupine zavr-
Se svoje aktivnosti, slijedi tzv. ,slavljenje ucenja” u kojem grupe prezentiraju svoje
uratke. To se ¢ini putem plakata, grafoskopa, ¢itanjem vlastitih sastava, glumom, ali i
,0dlaskom u goste”, odnosno medusobnim posjetom skupina pri ¢emu se izmjenju-
juiskustva i prezentiraju rezultati skupine.

Metaanalizom koju su objavili 1994., Johnson i Johnson Zeljeli su objediniti rezul-
tate onih studija koje usporeduju uspjesnost suradni¢kog uc¢enja u odnosu na natje-
cateljsko i individualnou cetiri osnovne varijable: obrazovno postignuce, interper-
sonalni odnosi, socijalna podrska i razvoj samopostovanja.Suradnicko ucenje imalo
je prosjecno veca obrazovna postignuca od natjecateljskog pristupa ucenju. Autori
napominju da su u suradni¢ckom ucenju vise dolazile do izraZaja nove ideje i rjesenja
te vedi transfer onoga $to je nauceno od druge situacije.

Suradnicko ucenje u razrednoj i predmetnoj nastavi

Dobrom organizacijom suradni¢koga ucenja, ucitelj moZze stvoriti takve uvjete
u kojima ¢e se razvijati kognitivni, konativni i psihomotorni aspekt licnosti svakog
djeteta. Uceci u skupinama, ucenici u suradnji s drugima izgraduju znanja te razvi-
jaju svoje intelektualne sposobnosti, sposobnosti rjesavanja problema te kritickog i
kreativnog misljenja.

Prosvjetni djelatnici su procijenili suradni¢ko ucenje kao pristup koji u¢enicima
omogucuje izrazavanje individualnih sposobnosti i sklonosti te razvijanje pozitivnih
karakteristika licnosti poput samopouzdanja, samostalnosti, samokontrole i odgo-
vornosti.

Suvremeno odredenje ucenja udaljava se od njegova poimanja kao individual-
nog procesa te se ono sve vise sociokonstruktivisti¢ki shvaca kao proces izgradivanja
znanja u interakciji s drugima u kojem su neophodne vjestine poput raspravljanja,
dogovaranja, razmjene misljenja i medusobnog aktivnog slusanja. Kako suradni¢ko
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ucenje podrazumijeva istrazivacki pristup nastavi, razmjenu i uvazavanje misljenja,
donosenje odluka te rjesavanje problema, tako mnogi smatraju da ucenici uceci u
suradnickim skupinama imaju prilike za kriti¢ko i kreativno misljenje. S obzirom na to
da se kriti¢ki i kreativno moze promisljati jedino u okruzju u kojem se ucenike redo-
vito dovodi u situacije u kojima procjenjuju svoj rad i rad drugih te osvje$¢uju proces
ucenja bez straha od neuspjeha i omalovaZavanja, prosvjetni djelatnici isticu da se
uc¢enjem u suradni¢kim skupinama stvara i ugodno radno ozracje. Sve prethodno
navedeno ne dogada se samo po sebi jer je organizacija uc¢inkovitog suradnickog
ucenja sloZen proces koji od ucitelja zahtjeva umjesnost i znanje te dulje vrijeme
za pripremu i provedbu nastave. Ipak, dobro promisljena organizacija rada ucenika
u skupinama omogucuje i uciteljevo rasterecenje jer u suradnickom ucenju ucenici
preuzimaju odgovornost za proces uéenja, a ucitelj napusta svoju do tada dominan-
tnu ulogu predavaca i najvaznijeg izvora znanja.

Suradnicko ucenje na sveuciliSnojrazini obrazovanja

U sveucilisnoj nastavi jo$ uvijek postoje shvacanja da ona mora biti predavacka
i da to odrazava njenu visoku znanstvenu razinu, pa se ¢ak smatralo da didakticke
spoznaje vrijede samo za Skolske, a ne i fakultetske uvjete. Danas se te zablude pre-
vladavaju i sve se vise radi na napustanju neproduktivne predavacke nastave. Ovo
je posebno vazno za fakultete koji se spremaju za nastavnicka zvanja jer na njima
studenti moraju dozivjeti suvremenu nastavu kako bi je mogli i sami izvoditi.

Suradnicko ucenje je jedan od mogucih putova osuvremenjivanja sveuciline na-
stave. Studenti smatraju da se na takvoj nastavi vise nauci nego na klasi¢nim preda-
vanjima, da se potice kreativnost i pozitivni socijalni odnosi te razvija samopouzda-
nje i osjecaj kompetentnosti za buduce zvanje koje ¢e obavljati. Nastava na kojoj su
studenti aktivni ne samo da daje neusporedivo bolje rezultate u akademskom smi-
slu, nego razvija i niz drugih sposobnosti dragocjenih za vlastito cjeloZivotno ucenje
i praksu. Osim toga mijenja se i odnos studenata prema nastavi na kojoj i sami mogu
iskazati svoju kreativnost, ideje, emocije i sposobnosti (Bognar, 2006).

Suvremeni pedagoski pristupi upucuju na nuznost stvaranja odgojno-obrazov-
nog sustava koji uvazava razlicitosti i individualne osobitosti svakog djeteta te tezi
djetetovu samoostvarenju i cjelovitom razvoju (Armstrong, 2006; Gardner, 2005;
Starko, 2005; Willis, 2004). Mnogi studenti s potesko¢ama su upravo zahvaljujudi su-
radnickom ucenju bivali uvodeni u tipi¢ne situacije njihovih vrinjaka koji su ih vodili
na ples, u kupovinu, u kino,dok u suradnickoj situaciji pojedinci teZe interakciji i
promoviranju uspjeha drugih i stvaraju realne impresije o svacijoj kompetentnosti
i tako doprinose razvoju samopostovanja. Od 70-90% ispitanih studenata dalo je
prednosti suradni¢ckom ucenju u varijablama kao $to su akademska postignuca, in-
teres za predmet, rado nazocenje nastavi, mogucnost da utvrde vlastito poznavanje
nastavnih sadrZaja i opce raspolozenje na nastavi.
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Posebno znacajna Cinjenica je pojava kreativnosti u suradnickom ucenju. Kad se
dogada kreativan ¢in u nastavi onda se osjeca ugodna klima, javljaju se osmjesi na
licima ljudi i takva je nastava vrlo plodotvorna, mada na drugaciji nac¢in od uobica-
jenog shvacanja nastave. Tu se dogada ono $to je Rogers nazvao ,sustinskim uce-
njem”, pri ¢emu dolazi do pozitivnih promjena u li¢nosti.

Buduci da se ovdje radi o u¢enju temeljenom na vlastitoj misaonoj, emocional-
noj i psihomotornoj aktivnosti, a u okolnostima u kojima se razvijaju suradnicki od-
nosi u kojima svaki ¢lan moze afirmirati svoju individualnost, alii pomo¢i drugima da
rastu kao osobe, dogada se fenomen sustinskog ucenja koje dovodi do kreativnosti
i samoostvarenja li¢nosti. Na taj nacin ucenje prestaje biti mucenje i postaje radost
stvaranja. (Bognar, 2006).

Metodologija istrazivanja

Prvo istraZivanje je provedeno tijekom nastave hrvatskoga jezika i prirode i drus-
tva poducavanih primjenom dviju metoda: suradni¢koga ucenja, sluzeci se meto-
dom slagalice te izravnim poucavanjem u kojemu je nastavnik bio sredisnji izvor
nastavnih sadrzaja. Istrazivanje je provedeno 2005.udva cetvrta razreda gdje je na-
stavu vodio isti nastavnik. IstraZivanje je obuhvatilo 38 ucenika, njih 19 u svakome
razredu (Peko et al., 2006).

Nakon zavrienog sata ucenicima su podijeljeni upitnici pomocu kojih su samo-
procjenom ocjenjivali svoj doprinos na satu i aktivnosti, kako u suradni¢kom pri-
stupu, tako i izravnom. Od ukupno 23 tvrdnje koje se odnose na aktivnost ucenika,
samo ih 5 ide u prilog frontalno- tradicionalnog ucenja, a 16 suradni¢kog ucenja.

lako su po prvi puta bili sudionicima metode slagalice, u¢enici su prepoznali da je
jedna od njezinih najvecih doprinosa u stvaranju pozitivnoga ozracja upravo zajed-
nicki uspjeh koji njezini ¢lanovi osjecaju i dijele.

Ucenici ne isti¢u svoj osobni doprinos, ve¢ prednost daju zajednistvu i postignu-
¢u skupine.

,Osjecala sam odgovornost” zauzima vrlo visoko mjesto u procjeni aktivnosti uce-
nika koji su sudjelovali u izravnome tradicionalnom poucavanju. Objasnjenje tomu
moze se pronadi u ¢injenici da su ucenici svoje zadatke izvrsavali samostalno, ne su-
radujudi s kolegama iz razreda, $to povecava osjecaj individualne odgovornosti.

Tvrdnja ,osjecala sam tremu” pokazala je prednost suradni¢kog oblika ispred tra-
dicionalnog pristupa nastavi u smanjivanju mogucih negativnih uc¢inaka nastavno-
ga procesa na aktivnost ucenika, sto zasigurno jesu strah i manjak samopouzdanja
(Peko et al., 2006).

Drugo istrazivanje: Cilj ovog istraZivanja bio je ispitati koliko ¢esto i u kojim na-
stavnim predmetima ucitelji primjenjuju suradnicko ucenje te koje ¢imbenike perci-
piraju ogranic¢avajuc¢ima u njihovoj primjeni.
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U istrazivanju provedenom tijekom 3k.god. 2007./2008. sudjelovalo je 50 uditeljica
razredne nastave s podrugja Splitsko-dalmatinsko Zupanije. U svrhu ovog istraZivanja
konstruiran je upitnik kako bi se ispitalo koliko ¢esto ucitelji razredne nastave primje-
njuju suradnicko ucenje i na koje probleme pritom nailaze (Rei¢-Ercegovac, 2008).

Vecina uciteljica primjenjuje rad u suradnic¢kim skupinama u svojoj nastavi ne-
koliko puta mjese¢no. Da bi rad u skupini uistinu imao obiljeZja suradni¢kog ucenja,
potrebno je s uc¢enicima raditi na usvajanju vjestina nuznih za suradnju (Klippert,
2001) za $to je potrebno dostatno vrijeme kao i redovito stvaranje prilika u kojima
ucenici mogu vjezbati suradnju i usavrsavati socijalne vjestine.

Interakcijama unutar skupine razvijaju se konativne sposobnosti, izgraduju
emocije te formiraju svoje stavove. Postavljanjem konkretnih zadaca koje uklju¢uju
izvedbu prakti¢nog rada, u¢enicima se omogucuje razvoj spretnosti te psihomotor-
nih vjestina i sposobnosti.

U kategoriju pozitivni meduljudski odnosi uvrsteni su odgovori ispitanika koji
se odnose na razvijanje tolerancije i medusobnog uvaZavanja, zajednistva i kole-
gijalnosti te razvoj socijalnih vjestina kod ucenika. Ocito je da uciteljice prepoznaju
suradnicko ucenje kao oblik rada primjeren upravo za stvaranje pozitivhih medu-
ljudskih odnosa koji su pretpostavka uspjesnog nastavnog procesa. Takoder, i jedan
od ciljeva suvremenog odgojno-obrazovnog procesa je osposobljavanje mladih za
Zivot u demokratskom drustvu za $to je nuzno kod djece poticati spremnost za pri-
hvacanije razli¢itosti te postivanje svakog pojedinca s njegovim osobitostima.

Analizom varijacije utvrdeno je da se nastavni predmeti znacajno razlikuju s ob-
zirom na zastupljenost primjene suradni¢kog ucenja, te da je ono najzastupljenije
u nastavi prirode i drustva te tjelesne i zdravstvene kulture izmedu kojih ne postoji
znacajna statisticka razlika. Predmet priroda i drustvo pruza razli¢ite moguénosti za
primjenu suradnickog uéenja Sto se ogleda u njegovu cilju, a to je ,doZivjeti i osvi-
jestiti slozenost, raznolikost i medusobnu povezanost svih ¢imbenika koji djeluju u
¢ovjekovu prirodnom i drustvenom okruzju, razvijati pravilan odnos prema ljudima
i dogadajima, snosljivo i otvoreno prihvacati razlicite stavove i misljenja te poticati
znatizelju za otkrivanjem pojava u prirodnoj i drustvenoj zajednici.“(Nastavni Plan i
program za osnovnu $kolu, 2006.). Da bi se ostvario navedeni cilj, u nastavi prirode i
drustva trebalo bi postavljati istraZivacke zadatke koji zahtijevaju kriticko i kreativno
misljenje, kao i suradnju i medusobno slusanje i uvazavanje ucenika sto se najbolje
ostvaruje timskim radom i suradni¢kim ucenjem (Rei¢-Ercegovac, 2008).

Odgojne zadace nastave tjelesne i zdravstvene kulture koje se ostvaruju pro-
vodenjem razli¢itih igara i aktivnosti kroz timski rad i suradni¢ko ponasanje, poti¢u
djecu na pridrzavanje pravila, postovanje drugih ucenika, svladavanje negativnih
emocija te razvijanje odlu¢nosti i samopouzdanja.

Suradnicko ucenje se rjede primjenjuje u nastavi likovne i glazbene kulture te
matematike $to ne iznenaduje s obzirom da se u tim predmetima ni u Nastavhom
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planu i programu za osnovnu $kolu (2006.) ne isti¢e socijalna dimenzija nastave, ve¢
je naglasak na razvijanju sposobnosti za samostalan rad u matematici, odnosno ra-
zvijanju stvaralackih sposobnosti i samoizraZzavanju kroz umjetnost u nastavi likov-
ne i glazbene kulture.

Analizirajuci pojedine nastavne predmete, t-testovima je utvrdeno da ucitelji iz
seoskih skola znacajno ¢e$ce primjenjuju takav nacin rada u nastavi prirode i drustva
u odnosu na ucitelje iz gradskih skola.

Ovakvi rezultati mogli su se i ocekivati s obzirom na to da rad u seoskoj skoli
pruza vise mogucnosti za istrazivanje i terensku nastavu, razlicite oblike aktivnosti
u prirodi te bolju dostupnost raznih izvora znanja. Navedeni uvjeti povoljniji su za
organizaciju i provedbu uéenja u suradnickim skupinama (Rei¢-Ercegovac, 2008).

Ispitanici su jasno pokazali sto podrazumijevaju pod pojmom ,suvremeno”: to
je nastava utemeljena na istrazivanjima i prakti¢nim radovima, na razli¢itim izvori-
ma, izvanucionicka nastava, koristenje svih oblika i pogodnosti koje pruza internet
u osuvremenjivanju nastave — kako putem organizacijskih oblika, tako i putem ko-
ristenja nastavnih sadrzaja. Ispitanici vrlo jasno definiraju i $to je to tradicionalna
nastava i $to su tradicionalni izvori znanja, pri ¢emu pod tradicionalnom nastavom
podrazumijevaju primjenu verbalnih metoda i sluzenje iskljuc¢ivo udzbenikom, kao
jedinim izvorom znanja u nastavi (Arbunic¢, 2007).

Ispitanici se slazu u tome da tradicionalnu nastavu opisuju usmena izlaganja i
objasnjavanja procesa i pojava, dakle klasi¢cne metode, te koristenje udzbenika kao
iskljuciva izvora znanja. Nesto nizu suglasnost postigli su u poimanju suvremenosti
nastave i koristenja interneta u nastavne svrhe. Pod suvremenoscu nastave ispita-
nici podrazumijevaju razlicite oblike neverbalnih metoda, a koje se vode nacelima
zornosti i aktivitetima pri usvajanju nastavnih sadrzaja te koristenja interneta kao
suvremenog nastavnog sredstva i izvora znanja (Arbuni¢, 2007).

Gotovo bi se moglo redi kako raznovrsnost izvora i sadrzaja odreduje poimanje
~Suvremenosti’, a odsustvo takvih izvora i sadrZaja znanja ispitanici poistovjecuju s
tradicionalno$¢u nastave.

Autori ¢lanka, na temelju dugogodisnjeg radnog iskustva i opservacije nastav-
nog procesa, pretpostavljaju da se radi prije svega o neosposobljenosti nastavnog
kadra za sluZenje suvremenim metodama, oblicima i sadrZajima rada te nesigurnosti
ishoda nastavnog procesa primjenom ,novoga“. Naime, tradicionalne metode, oblici
i sadrzaji nastave pruzaju sigurnost nastavniku u ishodu rada, dok je ,uvodenje no-
vog“ za njih nepoznanica i nisu sigurni u ishod. Stoga se nastavnici, osobito oni stariji
i obrazovani na klasi¢nim metodama, radije drZe ustaljenog oblika rada, umjesto da
eksperimentiraju s nepoznatim i stoga njima neprihvatljivim i ishodu nesigurnim.
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Ogranicavajuci ¢cimbenici u primjeni suradnickog ucenja

Ispitujuci sto uciteljice ogranic¢ava u primjeni suradni¢kog ucenja pokazalo se da
su naj¢esc¢im ogranicavajuc¢im ¢imbenikom procijenjeni materijalni uvjeti u kojima
ucitelji rade, a slijede ih nastavni plan i program te vrijeme potrebno za provedbu
i pripremu takvog oblika rada. Uciteljice ponekad ograni¢ava preveliki broj u¢enika
u razredu kao i osjecaj nedostupne osposobljenosti za primjenu suvremenih oblika
rada, dok teZzu uspostavu discipline i njezino odrzavanje ispitanice najrjede dozivlja-
vaju kao ogranicavajuci ¢imbenik u primjeni suradnickog ucenja.

Analizirajuci odnos ucestalosti primjene suradnickog ucenja u pojedinim nastav-
nim predmetima i ¢imbenika koji ograni¢avaju primjenu takvog oblika rada, dobi-
vene su neke znacajne korelacije. Pokazalo se da veliki broj u¢enika u razredu nega-
tivno korelira jedino s ucestalosti primjene suradnickog ucenja u nastavi hrvatskoga
jezika. Razlog tome treba traziti u problemima vrjednovanja suradni¢kog ucenja
bududi da nastava hrvatskoga jezika zahtjeva govorno i pismeno izrazavanje sva-
kog ucenika pojedinacno te je tesko sustavno pratiti pojedinac¢ni napredak ucenika
u suradnickoj skupini. Ukoliko tome pridodamo i preveliki broj uc¢enika u razredu,
utoliko je primjena suradni¢kog ucenja u nastavi hrvatskoga jezika dodatno oteza-
na. Materijalni uvjeti rada negativno su povezani s ucestalosti primjene suradnickog
ucenja u dvama temeljnim predmetima. To naizgled iznenaduje jer je uvrjezeno mi-
Sljenje da su hrvatski jezik i matematika koji, za razliku od ostalih, nemaju posebne
zahtjeve po pitanju prostornih uvjeta, radnih materijala ili druge opreme. Vrijeme
za pripremu nastave kao sljedeci ogranicavajuci ¢imbenik u primjeni suradni¢kog
ucenja, negativno je povezano s ucestalosti njegove primjene u nastavi glazbene
kulture. Predmet glazbena kultura neupitno svojim sadrzajem pruza visestruke mo-
gucnosti za suradnicko ucenje premda to nije eksplicitno izrazeno u Nastavnom pla-
nu i programu (2006.). Upravo stoga, u nedostatku razradenih metodic¢kih uputa,
osmisljavanje i priprema nastave glazbene kulture najvecim su dijelom prepustene
uciteljima, pa ucitelji koji nisu spremni odvojiti dodatno vrijeme za pripremu nasta-
ve, rjede primjenjuju rad u suradnickim skupinama. Nadalje, primjenu suradni¢kog
ucenja u glazbenoj kulturi takoder otezava i odrzavanje discipline u razredu koja se
i u nastavi prirode i drustva pokazala ograni¢avajuc¢im ¢imbenikom za primjenu su-
radni¢kog ucenja. Takvi rezultati mogu se pripisati sadrzajima tih predmeta bududi
da su djeca u procesu ucenja i fizicki aktivna. Dodatnom edukacijom naime ucitelji
bi bili spremniji ukljuciti suradni¢ko ucenje u svoju nastavu sto je neophodno za
ostvarivanje odgojnih zadaca tog nastavnog predmeta.Poboljsanimaterijalni uvjeti
kao i bolja organizacija vremena pripreme i provedbe nastave zasigurno bi dopri-
nijeli ¢eS¢oj primjeni suradnickog ucenja. Pritom se ne smije izostaviti ni potreba
educiranja ucitelja za primjenu tog oblika rada kako bi ga znali kvalitetno planirati,
organizirati i provesti.
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Zakljucak

Razmatrajuci obiljezja tradicionalne i suvremene nastave u nasim skolama, poku-
salo se odrediti koja od dvaju koncepcija nastave dominira.

Suvremenost nije hir prosvjetnih djelatnika vec izbor odreden drugadijim promi-
Sljanjima nastave suvremenih generacija - generacija koje su svoja prva znanja usva-
jala uz televiziju, racunalo ilnternet te svoj nacin razmisljanja strukturirala u skladu s
takvim izvorima, sadrzajima, metodama i oblicima uc¢enja. Stoga je njihov zahtjev za
drugacdijim poucavanjem, a u skladu s njihovim mentalnim funkcioniranjem, oprav-
dan.Zadatak je drustva i obrazovnog sustava kao njegova reprezentanta, da stvori
uvjete za takvom organizacijom nastavnog procesa — od materijalno-tehnickih do
stru¢no-metodickih, a koji se odnosena obrazovanost nastavnog kadra za rad u su-
vremenim uvjetima.

IstraZivanja pokazuju da je suradni¢ko uc¢enje samo jedan od putova kojima se
moze krenuti u buduénost skolstva. Pokazuje iznimne prednosti i vrlo malo nedo-
stataka te je znanstveno potvrdeno brojnim istraZivanjima.

Smatrajuci kako je nastava biologije/prirodoslovlja, zbog svoje sadrZajne poda-
nosti, podrucje nastavnog rada u kojem je moguce postici znatno bolje rezultate pri-
mjenom suvremenih nastavnih oblika, empirijski i nepristrano pokusalo se utvrditi
stanje nastave u nasim srednjim skolama. Nazalost, rezultati istraZivanja pokazali su
duboku utemeljenost nastave biologije u tradicionalnim izvorima, sadrzajima, me-
todama, oblicima rada, premda bez ikakve logi¢ne utemeljenosti.

Rezultati provedenih istrazivanja pokazuju da su ucenici koji dijele odgovornost,
ali i uspjeh za postignuto, manje izlozeni negativnim utjecajima nastave kao s$to su
manjak samopouzdanja i strah koji vode u neaktivnost, odnosno gase motivaciju
ucenika za daljnje ucenje.

Otpori koji se javljaju kod studenata odnose se na nenaviknutost na aktivnost
u nastavi, $to se racionalizira tvrdnjama da to nije primjereno studentima i kako je
takva nastava za djecu, da nije na dovoljnoj teorijskoj razini ili da im iz takve nasta-
ve nije jasno $to treba nauciti. Ovi otpori se javljaju sporadi¢no i studenti vrlo brzo
prihvacaju nastavu na kojoj im nije dosadno, na kojoj je velika moguénost njihove
inicijative, a buduci da vecina te promjene prihvaca kao dobrodosle ti otpori i sami
nakon nekog vremena nestaju. Daleko su vedi i intenzivniji otpori kod profesora koji
se u tim promjenama osjecaju nesigurno.

Zato autori predlazu da profesori uvode suradni¢ko uéenje postupno, najprije
kao dopunu klasi¢noj nastavi,a zatim postupno i studente i sebe osposobljavaju u
njihovoj primjeni ¢inedi takodublje promjene. Uvijek je vazno da skupine imaju jasan
zadatak ne samo $to trebaju uraditi nego i sto trebaju nauciti.

Uspjeh u nastavi i odusevljenje, i studenata i profesora, bit ¢e najbolja nagrada
za trud koji je ucinjen.
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A tanulmany olyan problémat vesz goércsé ald, amely paradigmavalté korunk tu-
dés- és informacidszerzési szokdsainak megvaltozésa kovetkeztében az oktatas
hagyomanyos eszkoztarat lényegi vonasaiban befolyasolja. A kutatas az oktatoi
tevékenység sordn szerzett tapasztalatokat Osszesiti. Empirikus jellege folytan a
leirt elméleti problémakat didaktikai, bolcseleti, szemléletbeli téttel értelmezi: a
kulturdlis mez6 folyamatainak jelenségeit a lehetséges megoldasokra orientdl-
tan, azt keresve tarja fel. Eredményei, kdvetkeztetései a pedagdgiai felhasznalasra
fokuszélva a (kdz)oktatdsban haszndlhaté gyakorlatokat is tartalmaznak a széveg
masodik felében felvetett mddszertani lehetéségekkel, feladatokkal, szempon-
tokkal. Mind a szépirodalom elmélyilé-reflektiv olvasasa, mind a filolégiai munka
elveszitette evidens jellegét az utébbi évtizedekben az egyetemi humén oktatas
szinterein. Mit lehet tenni itt — és a kdzoktatasban, a kozépiskolaban ezeknek az
értékeknek a megdbrzéséért? A tanulmany a helyzet regisztralasa mellett a tanuldkat
egzisztencidjukban érinté6 megkozelitéseket, szempontokat, feladatokat, kérdése-
ket gyUjt 6ssze egy meghatdrozott, kanonikus orosz irodalmi korpuszhoz a kz6s
hang megtalaldsanak érdekében - az Gj nemzedékekhez.

Kulcsszavak: elmélyiilt-beleélé olvasas, kritikai-reflexiv olvasas, olvasaspragmati-
ka, hivatkozas - idézés, internet, populdris kultura

The study by Dr. V. Gilbert Edit “Everythingfor Reading” deals with problems, which
nowadays, when habits have been changing as far as gaining knowledge and infor-
mation are concerned, evoke deep concern about traditional methods of educa-
tion. The research sums up experiences in lecturing university courses. The research
is based on empirical material, at the same time discovering didactical, psychologi-
cal aspects: what kind of attitudes and approaches can bring results following the
processes in the field of culture? The article also focuses on the practice of educa-
tion as well; it offers some tasks, methods and approaches at the university and
highschools. Both the immersive-reflective way of reading and the philological
work have lost their self-evidence in the last decades on human studies at universi-
ties. How could we preserve these values in high-school and university education?
The article describes the situation and tries to collect and present good examples
and questions on certain canonical (mainly) Russian literary works with the aim of
finding a common point of view with new generations.

Keywords: immersive-reflective way of reading, pragmatics of reading, notation -
citation, internet, popular culture, real question
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Mindent az olvasasért

Riasztdan sok o6rét tolt a digitalis vildagban a mai magyar gyerek - és felnétt. Ta-
ldn nem kellene hangsulyozni a nemzetiséget, hiszen vilagjelenség ez, dm érdekes
lenne megtudni orszagokra lebontva az ardnyokat, s rajonni az eltérések okéra. Min-
denesetre a kdzépkorosztalyra is jellemzé Facebook-fliggés és az okostelefon-étke-
zés és massal valo beszélgetés kozbeni hasznalata jellemzden a fiatalabbaknal olyan
tények itt és ma, amelyeket tudomasul kell venniink. Vekerdy Tamds viszont a téle
megszokott er6teljes retorikdval még a mesefilmektdl és a tévé szelid mdlsoraitdl is
6vna a gyereket hatéves kordig (Vekerdy, 2019).!

Hatalmas a szakadék a két narrativa (tarsadalmi gyakorlat — és pedagdgiai elv-
rendszer?) kdzott. Vekerdy pontosan Iat, és alapvetden jo irdnyban érvel, egyes kité-
telei azonban frusztraciét okozhatnak. Ha nem tudja (és nem tudja, s nem is kell neki
folyamatosan, mondja Vekerdy) a sziil6 lekotni a gyereket, bizza inkabb bébiszitterre,
aki a haztartast is vezeti tavolléte alatt, s kapcsolddjon ki tavol otthonatdl. Vagy hagy-
ja a szomszédasszonyra, akinek szintén van gyereke, s majd cseréljenek. Ezeknek az
oOtleteknek az idealizmusat és buktatéit most nem fejtem ki, arra térek rd inkabb, ami-
vel mélységesen egyetértek. A mindenfajta mesélés és konyvolvasas evidens fontos-
sagarol s a vildagban-lét mintajanak vonzasardl. Nagy a valészinlisége, hogy ha a sziilé
olvas, nyitott, érdekesnek talalja a vildgot, a gyerek ezt el6bb-utdbb tovabb viszi.

' A szabad jaték a képzeletet mikédteti, amint a mese hallgatasa is.
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Vekerdy kemény szavakkal ostorozza iskolarendszeriinket is, amely nem motival,
nem torédik az életkori sajatossagokkal, nem erdsiti az dnbizalmat (Vekerdy, 2019b).
Egyetemi oktatoként ahhoz szélnék hozza, milyen megoldasokat keresek a tanitva-
nyaimmal a kézds hang megtalaldsara, hogyan tartom a kapcsolatot a k6zépiskolas
korosztéllyal és tanaraikkal, s az altalam alkalmazott gyakorlatoknak milyen hatul-
Utéi vannak.

Nem magétol értetédik manapsag, hogy akar az irodalom szakosok elolvassak a
hosszabb mUveket. Ez a mondat sokféle modulacioban olvashatd, hallhatd, érthe-
t6, s az allitds kovetkezményei is jelentések. Valahogyan mégis folyik az egyetemi
oktatds, s a teljesités értékelése is megtorténik. A kimenetnél és a folyamat kézben
is mikodhet a szigor (buktatas, az 6ra félben hagyésa, amig az adott mivet nem
olvassak végig), de a dolgok természeténél fogva életbe lIépnek a félmegoldasok. A
jegyadashoz sziikséges teljesitésnél olyan zh vagy teszt iratasa, amely bizonyos lexi-
kalis informacidkat kovetel meg, s igy kivalthatd, kikeriilheté a mi mély ismerete. Ez
utébbi kevéssé mérhet6 egzakt médon, s nem is minden oktaté érzi sziikségességét
annak -vagy idékozben lemond réla —, hogy valéban és alaposan elolvasséak a hall-
gatdk a kijeldlt hosszu muvet (regényt). A szakirodalmi tajékozodas természetesen
nem lebecsiilendd, de én azok kozé tartozom, akik a referencia, a szépirodalmi alap
nélkili tanulmany-felhasznalast nem tartjdk valédi tudas- és kompetenciaerdsité
tevékenységnek. Az interneten megtalalhaté sokféle jegyzet, ppt bevondsa még in-
kabb alteljesités. Nem sokat ér igy késziilni egy témabdl, kdnnyen letudhaté altaluk
a feladat, s konnyen kiderdl az is, ha nem kapcsolédik hozzd mély értés és szép-
irodalmi olvasottsdg. A gyerekek arra szocializdlédtak mar a kozoktatasban, hogy
prezentacidikat a vilaghalordl szedjék 0ssze, s nem jellemzé, hogy kdvetelmény a
forrds megjeldlése. Itt egyuttal jelentés paradigmavaltas: az egyediség leértékels-
désének a tanui vagyunk, hiszen Uzussa vélt a zenék, filmek stb. letdltése, s ezzel
aranyban a jogdij, a szerzéi és személyiségi jog gyenglilése is altalanos jelenség. Az
a dolgunk mindazoniltal, hogy a filologia alapvetéseit: az anyaggydjtés és a tartal-
mak adekvat felhasznalasat megértessik és érvényesitsik. Elengedhetetlen, hogy
a hivatkozasok korrektségét betartassuk, s nem lehet elmenni a plagium mellett.
A pontos hivatkozés a tudomany miikodésmaédjahoz és etikajahoz hozzatartozik —
ha ennek elmosasa zajlik egy szemindriumi dolgozatban, adjuk vissza kiegészitésre.
Tudnia kell a hallgaténak, mi volt a gond a dolgozataval, jelezziink vissza szerzdjé-
nek, és gy6zédjiink meg arrél, megértette-e. Ezt az adott szoveg Ujrairatdsdval vagy
egy Uj elkészitésével teheti meg, amelyen ellendrizzik, hogy alkalmazta-e a jelzett
szabdlyokat, elveket. Nem gondolom, hogy elég rosszabb jegyet adni, mert a cél
az elv megértése, betartasa, alkalmazasa — mindehhez pedig viszonylag koran kell
megsziletnie a dolgozat elsé verzidjanak, hogy a szerzé altali javitasaval ne fussunk
ki a vizsgaid6szakbdl. Az irdsbeli munkatél nem tekinthetiink el; fontos, hogy kul-
turdlt, jol mikods, érveld szoveg keriljon ki hallgatéink keze alél, am ugyanilyen
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jelentésége van az egyéni és a dialogikus szébeli megnyilvanulasoknak, melyek ak-
kor érnek célt, ha befogaddra orientdltak, szamolnak a masik véleményével, ahhoz
kapcsolédni tudnak. Hasonlé kivanalomroél, tudomanyos szemléletrél van sz6 tehat
irasban és élészéban: tudni, érteni kell, mihez kapcsolédunk, kapcsolddas nélkil pe-
dig nincs dnmegértés sem. Nem kiilsédleges, idejétmult elvaras és felesleges forma-
litds, hogy reflektaljunk a hivatkozott gondolatra: hogy jeldljik, mettél meddig tart,
s hogy mi a viszonyunk hozza. Egyetértd, elutasité vagy tovabbgondol6? Pontosan
mivel - és miért — vitatkozunk benne? Csak igy lesz kdze a targyhoz, igy oldja meg a
feladatot a hallgato, ezzel kapcsolddik be a tudomaény vérkeringésébe. Igy tiszteli a
masik gondolatat, s igy varhatja el, hogy az 6vét is tiszteletben tartsak. Ez a gondol-
kodas alapja, a distinkciéra vald képesség. A kontextualizalt, pontosan hivatkozott
és a sajat gondolatmenetbe integralt idegen szoveg beemelése mentén valik csak
lathatéva a sajat koncepcid, a sajat gondolatmenet. Ez a valédi filolégiai munka, s
nyilvanvald, mekkora szakadék vélasztja el az evidensen felhasznalt, didkra masolt
idézetektdl, melyekkel latszolag és felszinesen oldott meg egy feladatot. Azzal ré-
szesulink a tudomanybdl, azaz a reflektélt, szabatos kdzds gondolkodasbdl, hogy
gondosan elolvastunk egy szoveget a targyrél/a targyhoz, amivel miis foglalkozunk,
és nevesitve beidézziik azt gondolatmenetiinkbe. Ezzel a hivatkozott szerz6t meg-
er6sitjiik, 1athatobba tessziik, ezéltal jelentéségét noveljik, még ha vitatkozunk is
vele. Megtiszteltetés szamara, ha idéztlink téle. Ha nem figyelmesen olvassuk el mas
munkajat, feltarva belsd logikajat, nem is tudjuk kialakitani hozza a viszonyt, hiszen
nem értettilk meg, ha nem mélyedtiink el benne. A szévegértési kompetencia, az
érdeklédés, elhivatottsag és elmélyilés igénye és készsége evidens pillérei voltak
még egy-két évtizede is az egyetemi létnek a humanioérdkban, de nem hiszem, hogy
mara — vagy barmikor is — eltekinthettink télik.

Szbbeli értelmezésiink hozzaszélasunkban, eléadasunkban is akkor hatékony, ha
vildgossa tudjuk tenni, miképpen fliggiink dssze az el6ttiink széléval, hogyan épit-
juk, gondoljuk tovabb az 6 mondanivaléjat. Hogy mit latunk masképpen. Ha nem
vonatkoztatunk magdra a mdre is, valdjadban nincs mirél beszélni. Az irodalmi 6ran-
szemindriumon a kotott témardl: a ma kordl kialakuld, arrél folyd szabad beszélge-
tést tartom a leghatékonyabb munkaformanak, s nem az elszigetelt, egy hallgaté
altal elolvasott mdrél sz6l6 referdtumot, amihez igy alig lehet kapcsolédni. J6 kér-
déseket kell tudnunk feltenni nekiink, oktatoknak is, és 6szinte érdeklédéssel részt
venni a diskurzusban. Olyasmire rakérdezni tehat, ami tényleg érdekel benniinket,
és amire nincs kész valaszunk. Elengedhetetlen, hogy legyen énbizalmunk a mode-
ralashoz, medialashoz. A beszélgetésben kitérhetiink arra, ami zavart benniinket a
targyalt md olvasasakor, ami nehezitette a befogadast, s valdszinUsithetjik ennek
okait. Szébeli és irasbeli olvasastorténeteink, olvasénaploink tanulsdgosak és felsza-
baditéak, mert arrél a folyamatrél, megkiizdésrél: a md vildgdba vald belekeriilés
stadiumairél szamolnak be, ami éhatatlanul sajatja minden olvasasnak. Erdekes,
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informativ, és kozel hozza egymashoz a feleket, ha ezt tudatositjdk magukban, és
megosztjak egymassal - kiilonb6zd szinteken. A fabula kdzds 0sszerakdsa regény
esetében sziikséges és hasznos elem, erre épiil, ebbdl bontakozik ki az értelmezés
és a kontextusok felrajzolasa. Ertelmez6 és kritikai tevékenységet is folytatunk, azaz
utdnanéziink rossz érzésiink okainak, s korlljarjuk a széveghelyeket, melyeket el-
hibazottnak tartunk — keresve, lehet-e mégiscsak funkciéjuk. Erdekes és elméleti
tétje is van a régebben olvasott szévegekre valé visszatérésnek — nemcsak a tobb-
szOri olvasas fazisainak tudatositasdval, hanem annak a megjelenitésével, mi - és
miért Ugy — marad meg egy évekkel ezel6tt olvasott mibdél. Amire emléksziink be-
I6le, amiként az megragadt benniink, hatdrozottan rank jellemzé. Biblioterapikus,
befogadaselméleti a jelentése és jelentésége annak: hogyan idomult hozzank, meg-
gy6z6déseinkhez, vilaglatasunkhoz az egykor olvasott szoveg. Miért torzult akér
tényszerlen bizonyos vonatkozésaiban, amit ra-olvastunk, amit ki-olvastunk beléle,
hogy formaltuk 4t a muvet emlékeinkben akar dnkéntelenil a magunk képére. Mit
emeltlnk ki beldle, s mely vonulat sikkadt el teljesen. Rendkivil tanulsdgos recep-
cidesztétikai és befogadaspszicholdgiai folyamat ez, amely a mivek [étmodjardl is
beszél: arrél, ahogy azok jelentéseket képeznek benniink. Erdemes megmutatni,
ha vannak sajat haszndlatra, emlékeztetének késziilt jegyzeteink, amelyek pontos
konyvészeti adatokat, a fontos és sz6 szerinti idézetek oldalszamat (hogy szakma-
ilag hasznalni tudjuk) és a nekiink sokat mondé motivumok, fordulatok, fogdasok,
megképzddd jelentések sorat rogzitik. Ezek a kényszermentes, bar szakmai tudatos-
sdggal: a szamunkra jelentéses helyeket visszakeresheté médon jel6l6, a muivet va-
[6ban felidézé kis szovegek éles ellentétben allnak a hagyomanyos és rossz emlékd
régi olvasdnapldkkal, amelyek formdlisan és kotelességszerten, linedrisan kérik a
kilséségek (helyszin, szereplék fejezetenként) felsorolasat. S ha nem is ez ma mér a
rossz példa, mert eltlint e muifaj, akkor is nehéz eltalalni, mi legyen a sz(ir6, a beugro,
mire kell emlékezni egy mlbél — mikor tekintlink egy mdvet ,elolvasottnak”?

Az apré részletek, koriilmények visszakérdezése nem tlnik célravezetének. Ha
kompoziciondlis jelentéséggel bir egy motivum, egy név, egy elem, azaz ha szerepe
van, akkor érdemes firtatni, dm ez is inkabb beszélgetésben vagy j6 esszékérdésben
bonthaté ki. Ha nem akarjuk, hogy mechanikusan kicéduldzzanak mdveket, vagy
elemzéseket memorizaljanak referencia (@ md ismerete) nélkil, s ha nem hagyat-
kozunk a kiilsédleges vonatkozasokra (életrajz, irodalomtorténet, eszmetdrténet,
kortorténet) az irodalomoktatasban, s ha szeretnénk, hogy tanitvanyaink élvezzék
az irodalmat, a mdbe vald belemeriilé olvasast kell elérniink. Ehhez gondoskodni
kell valamelyest a széveghez vald térgyi hozzaférésrél, érdemes redlis (oldal)szamot
meghatarozni a félévre (tehat haromnal nem tébb nagyregényt) egy kurzuson, ezzel
id6t biztositva magunknak azok raérés megbeszélésére, egylittes értelmezésére. Az
elsé (és tulajdonképpen) egyetlen akaddly vagy feltétel a folyamatban a m valédi
elolvasasa, ami dltal viszonyt teremtenek vele, hozzélatnak értelmezéséhez és a sa-
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jat hangsulyok kitételéhez. Beszélgetni valamirél, ami k6zos élmény, halds tevékeny-
ség. Gondosan kivalasztott mi és tanari szenvedély, meggydz6- és rabeszél6képes-
ség szikséges hozza. A szakirodalmi targyaldsok, kritikdk gyakran elidegenitéen
hatnak a hallgatéra, ezeket is fontos egyttt kibontani, s tudatositani, hol akadtak el a
szakzsargon- és hivatkozasrend Utveszt6jén (Molnar Gabor, 2015a: 70)%. A nem-értés
pontos artikulalasa fontos kompetenciamutato, s mar megint a jo kérdésnél tartunk.
Felszabaditéan hat, ha publikalt kritikdkat vetlink 0ssze, kimutatjuk azok elfogult-
sagait, el6feltételezéseit, érvelési, kiindulasi bazisat. Ha egy megjelent értelmezés
tartalmazza a szubjektiv elemet, kozvetlenebbiil avat be a mdvel valé kontaktus-
teremtés sajatsagaiba, zokkendibe és megléduld fazisaiba, azaz segit a befogaddi
azonosulas, individualis szovegértés kialakitasaban. Nem sziikségtelen a konyv el-
olvasasanak targyi, fizikai korilményeivel sem foglalkozni, ami a pragmatikus iro-
dalomtudomany (pl. Prousté) targya, s szélhat a boritérél, a konyvtargyrol. Proust
beszél mindezekrdl: szinekrdl, szagokrdl, a papir tapintasardl, a taj vagy szoba ele-
meirdl, az id6jarasroél, évszakrol, klimatikus koriilményekrél, melyek az olvasas tényét
és idejét, helyszinét, helyzetét emlékezetessé teszik — materidlis, érzéki egyttthatoik
altal is. A paratextusok ugyancsak fontos kozeliték, kdzvetiték. Roppant izgalmas a
cim, a cimvaltozatok, a mas nyelvekre forditott cim, a boritdk, a tipografia, az alcim,
a fllszoveg, az ajanlok kérdése. Ha a keziinkben van (a kdnyv), felolvashatunk beléle
a foglalkozadson a magunk szamdra bejelolt helyekrél, ami egyéni érintettségiinket
reprezentalja, s metaforikusan rése/lenyomata bevonodasunknak. Az elolvasott m
ténye ad egyediil alapot a csoportos értelmezésbe kapcsolddashoz.

Nem latok lehet6éséget arra, hogy lemondjunk a primer mivekrél, a szépiroda-
lomrdl és kozos interpretéacidjukrél az egyetem irodalom szakan, s néhany végigol-
vasott hosszabb irodalmi szovegrél a kozépiskoldban. (A kilonféle professzionalis
elemzések és elméleti rendszerek megismerése, kontextusok feltarasa eztan, illetve
ezzel parhuzamosan torténhet.) Ne higgylik azonban, hogy az egyetemen ez mar
evidencia, ugyanis hallgatoinknak csak egy része olyan elhivatott, aki a valédi ol-
vasas feldl érkezik. Meg kell probalnunk tarsaikat is bevonni az olvasas, a kultira
vildgaba, vonzéva tenni a teriiletet, koz6s hangot talalni korosztalyukkal, az 6 uni-
verzumukkal, olvasdasi szokdsaikkal — valtozatos és kdztes terepeken mozogva (Mol-

2 Legbanalisabb moédon a szovegek megjelolését és kijegyzetelését, az értelmezések vazlatanak elké-
szitését, majd a vazlat szoveggé formalasat kell ide sorolnunk. Hogy ezek még a papiralapu szovegkul-
tura hagyomanyosnak mondhato eszkozeivel (ceruza, toll, szovegkiemeld, cédulak, ontapados cédulak,
flzetpapir, fénymasologép stb.), vagy mar részben-egészben digitalizalva torténnek, az — ha nem is
egészen lényegtelen, de - az értelmezés tevékenység-jellegén nem viltoztat. Akar papiron karistol az
értelmezé a ceruzajaval, akar billenty(izeten kopog vagy érintéképernyét nyomogat, az értelmezés
munkéja mindenképpen szévegek manipulédlasaval, részekre tagolasaval, megjeldlésével, tomoritésé-
vel, kiilonb6z6 szovegek egymas mellé helyezésével jar.” MGT 2015/1,70.
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nar Gabor, 2015b: 135-136.)>. A kdzépkorosztaly oktatdi pedig tudnak nyitni feléjiik
- ha nem is feltétlentl digitélis tananyagokkal és okostablan, de véltozatos, az inter-
net és a digitélis univerzum nyujtotta kutatasi irdnyok kijelélésével. ElIményszer( és
hasznos, kdz0s horizontot képez6 anyagokkal, remélhetéleg a didknak is izgalmas
feladvanyokkal, amiket ki lehet nyomozni - jé és nyitott kérdésekkel, amiknek utédna
lehet jarni.

llyen (barmily bandlisnak tiinik) lehet&ség a széba keriil6 szerzék és kdnyvek ké-
pének felvillantdsa, kiilonosképpen kilfoldi kiadasaik soran létrejétt boritdinak ér-
telmezése - f6ként a cimek visszaforditasaé. Jé tapasztalatom a kdzelmultbdl az Ady
100: a kolté haldlanak 100. évforduldjat megel6zé 100 napon at tartd versfelolvasa-
sok webhelye kiilonb6z6 szubkulturdk ismert arcaival, akik tdbbnyire maguk don-
totték el, melyik verset mondjak el. A sok versklip kézil néhanyat kdzdsen kivélasz-
tottunk a csoporttal, s egyltt megnéztik, megvitattuk, értékeltiik, még pontoztuk
is a produkcioikat megorokitd kisfilmeket. Ez a rendhagyd tevékenység érezhetéen
kozel hozta egymashoz univerzumainkat, ,buborékainkat”. Megismertiik, meghall-
gatvan, egymas vildganak szinészeit, a popkultura, a kdzélet, kultura szerepléit s az
Jnfluencer”-eket a mas és mas korosztalybdl jott ajanlatok felél. Nézdik: tanar és
didk, oktato és hallgaté most 6sszeforrtak, s Adynak kdszonhetéen atlattak egymas
mikrokozmoszanak szerepldire is.

3 Az iskolai miiértelmezésben éppen az a nehézség, hogy a formalizalt feladatok gyakran szinte lehe-
tetlenné teszik a miélmény atvitelét az iskolai teljesitménybe... [...] Alighanem a sokszor balszerencsés
formalizalds (amit azonban az oktatasban szinte lehetetlen elkeriilni) okozza, hogy sokan ellentétként
élik meg a miélmény és az értelmezés kettésségét. Egy amerikai kozépiskolai tanér sajat megfigyelései
szerint az iskolai olvasasi feladatok soran rosszul teljesit6é didkok kbzott nemcsak olyanok vannak, akik
teljességgel idegenkednek az olvasastol, hanem olyanok is, akik hobbibdl faljak a konyveket, de nem
képesek ezt a szenvedélyliket 6sszekapcsolni az iskolai keretekhez szabott formalis 'szovegértési’ fel-
adatokkal [...]. Az iskolai értelmezés és a privat miélmény szamukra fesziiltségben all. Pedig szamos érv
sz6l amellett, hogy az élmény és a megértés az olvasas soran nem allithaté szembe egymassal. [...] Az
egyiket elmeriilé (immersive), a masikat gondolkodé (reflective) olvasasnak nevezi. Az els6hoz a képze-
leti beleélés, az érzelmi és hangulati rdhangolddas, a szovegnek valé engedés mozzanatai kapcsoldd-
nak, mig a masikra éppen a tavolsagtartas, az elemzd, kritikai munka a jellemzé. Az elsé tehat inkabb
passziv és joindulatu, a masik pedig tevékeny, intellektudlis és gyanakvé: a megkiilonboztetés nagyja-
ban-egészében megfelel az élmény és az értelmezés kozotti korabban tett kiilonbségnek. [...] Azon
tanuldk szamara, akik rendszeresen olvasnak, a reflektalas épp olyan természetes tevékenység, mint a
beleélés, mig az olvasastol altalaban idegenkedd tanuldknal éppen a beleélés képessége hianyzik. [...]
a kozoktatasnak nagyobb hangsulyt kell fektetnie az elmeriil6-beleélé (vagyis: az élményszer) olvasas
képességének kifejlesztésére, még mielbtt tulzottan koran kritikai-értelmezé munkara kényszeriti a dia-
kokat. [...] az Iser altal is hasznalt fogalom[mal] az irodalmi mivet mint ‘atmeneti targyat’ irja le, amely a
személyiség és a vilag kozotti kapcsolddasi pontként miikodhet, igy mind a vilag megértésében, mind
az 6nmegértésben hasznos lehet. Ennek az érvnek az ellenparja az a megfigyelés, hogy a tudatos, ref-
lexiv, kritikai olvasas hozzajarulhat a muélvezet elmélyitéséhez is, akar ugy, hogy kordbban élvezett
muveket még Gsszetettebb, rétegzettebb formaban tesz hozzaférhet6vé az olvasé szamara, akar ugy,
hogy Uj, a kordbbiaknal nehezebb és bonyolultabb mivek befogadasara is képessé teszi. A kritikai olva-
sas 'fejleszti’ a beleéld olvasast...” MGT 2015/2, 135-136.
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Egyetemi tantargyak anyaga mar a popularis kultura jelenségeinek tanulmanyo-
zésa, ami hallgatéink egy részének természetes kozege. A kozds targyalas soran ref-
lektaltabb viszonyt tudnak kialakitani hozza.

A szinhazi el6adasok és a szinhazi nevelési és beavaté mlhelyek interaktiv foglal-
kozasai akkor a leghatékonyabbak, ha a kdzépiskolas és az egyetemi hallgaté is részt
vesz bennuk. Mas kdzds programok, projektek, kreativva tett évfordulds események
is generdljdk a taldlkozast koztiik. Egyetemistdk (is) zsUrizhetnek kozépiskolasok
versenyén (ez tortént 2018 végén a Pollack Szakkdzépiskola altal hirdetett Konyvek
csatajan, ahol kedvenc kdnyviikbdl készitett filmekrdl tartott prezentacidikat biral-
tuk), vagy a Szabé Magda Szaz Eve konferencia diaknapjan, amit egyetemistakkal
szerveztlink, s 8k is véleményezték a kdzépiskolas didkok konyvtrailereit, majd részt
vettek workshopjaikon.

A projektmodszer a demokratikus tanulasi kdrnyezettel, kooperativ munkaval,
gyakorlat és tapasztalat utjan; problémaalapu, alkotd tipusu tanuldssal lehetdséget
ad terliletek 0sszevonaséra és atlatasara. Mind az egyetemen, mind a kozépiskola-
ban szervezési gondok adddnak vele, hiszen idékorlatai dtnyudlnak mas 6rakéba. A
terepmunka, a tanultak alkalmazasa ,élesben™ az egyetemitdl eltérd kulturalis-ok-
tatasi gyakorlatban és helyszineken olyan eszkdz, amely lehetdséget nyujt, esélyt
keringésbe. Gyakorlatiassdga nem megkeriilése, kivaltdsa a szépirodalommal és az
irodalomtudomannyal valé foglalatossagnak (s fé6ként nem behdédolas a technicista
politikai kornyezetnek, amely leértékeli a bolcsészetet), hanem kozelités az el6bbi-
ekhez a felhasznalds, az alkalmazas feldl. Kiprobaldsa a miivészet erejének, ahogyan
a leghagyomdnyosabb: az irodalmi szévegre valé elmélyilt koncentrélas is az — egy
ingerszegény tanteremben korben Ulve, konyvvel a kezlinkben, mikozben megbe-
széljuk a kdzos olvasmanyt. A cél ehhez, eddig eljutni, s megéreztetni a hallgatékkal
a filolégiai kutatas, s a mindenek alapjaul szolgalé szépirodalom izgalmat.

Néhany kanonikus vagy az azza valas utjan 1évé, nagyrészt orosz irodalmi szo-
veghez mellékelt szempontjaimbdl adok kozre végezetil néhanyat, amelyekkel
hallgatéimat igyekszem inspirdlni, a mlvekhez kozel kerulni:

Kalandos mivelet 6sszevetni néhany ponton az eredeti nyelv(i regényt a fordi-
tasaval, forditasaival. Akar altaluk nem ismert nyelvvel is prébéalkozhatunk kreativi-
tasukat eléhivva, online szétarak (Glosbe!) segitségével — am alapvetéen vezetett
olvasassal az adott idegen nyelvet ért6 mediatorral. A didkok megtapasztaljdk ekdz-
ben olyan kulcshelyek kikeresésekor, amelyek a magyarbél az eredeti utan kidltanak,
hogyan ne legyenek kiilféldi m( esetén csakis a miforditasra utalva:

https://www.bulgakov.ru/pdf/Master-i-Margarita.pdf

http:/literart.org.ro/files/Bulgakov.pdf

Kamaras Istvan Utdnam, olvasé cimu (olvasési kaland)regényének és Utdnam, ol-
vasok cimU olvasaskutatasanak egyutt értelmezése a Bulgakov-regénnyel (ha van
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ra fél évink; ki-ki mas kontextus fel6l kapcsolédik, az alapmd a kozds horizont).
Komparatisztikai téttel dtgondolhaté, hogy ha a magyar Bulgakov-regényatirat egy-
szer megjelenik oroszra forditva, az orosz olvasénak, irodalomnak milyen lesz meg-
ldtnia magat a tikriinkben, e sajatos magyar tikorben, a magyar olvasaskutatééban?

A mara nehéz olvasmannya valt regényhez, A Mester és Margaritdhoz kérdéseket
teszlink fel. Ezek egyike lehet Maté pergamenjének igazsadgtartalma, akinek allitasai
szinte egytél egyig gyanusak, feltehetéen ,hamisak”, legalabbis nem vagnak egy-
be a narrator kozléseivel. A keresztfan torténtekrél nincs biztos tudomasunk, amit a
ravaszul tobb nézépontu, polifon narracié okoz. Az elbeszélé csak Matét koveti, azt
mutatja meg, amit 8 lat-hall, ezt viszont nem hangsulyozza, am mi tetten érhetjik.
Mégsem arrdl tudoésit, amit Lévi Maté leirt. Nyomozasunk kiterjedhet az 6sszevetés-
re a kanonizalt evangéliumokkal. A jerusalaimi torténetben, a Mester apokrifjaban
szereplé Jézus-alak Pildtusra tett hatasanak kideritése a teoldgia és a pszicholdgia
bevondsaval: éppen Jesua sajatos vonzerejének-varazserejének mibenléte, ennek
meghatdarozasa lehet egy karakteres értelmezés kulcsa.

A Pilatus-torténetnek van egy, a szovegbe rejtett misztifikacids vetllete, az ese-
ményeket koriillengé bizonytalanségé. Mibdl lett Bulgakov regényében az evan-
gélium? Hogy jott Iétre, milyen félreértelmezések és érdekek mentén? (Hogy hal
meg Judas a regény valésagaban, és milyen tényszer( kapcsolatban all Lévi Maté
Jesuaval?) Milyen arulé-torténeteket ismernek filmmdvészetbdl, irodalombol?

Margarita el6képeinek megkeresése a mitoldgidkban, a Biblidban, a pszicholégi-
aban szintén Osszetett és szétsugarzo, mas terileteket bevildgité feladat. Milyen bo-
szorkdnyszombaton is vesz részt? Hogyan viszonyul ez a leirds a mas szovegekben
megjelend hasonlé balokhoz? Felhivhatjuk a figyelmet Brjuszov Tiizes angyaléra, s
hogy nem tudni, Bulgakov ismerhette-e szimbolista kortarsa regényét. Milyen hélé
vonhaté koréjiik a benniik megjelend toposzokbol? Az egyes mui formdja, struktura-
janak kohéziéja szab bizonyos hatarokat, s a hagyomanyos hatastorténeti filolégia-
val is kisérletezhetlink e hal6 kitapogatasakor. Mi lehet az oka a bizonytalan (krono-
16giaju) irodalomtorténetnek? Ld.: a diktatlirak természetrajzat.

Nemcsak a nagy irodalmak hatnak a (szdmszertséguiikben) kisebbekre. Megraz-
za-e a mai orosz olvasét Polcz Alaine Asszony a frontonja? Az orosz forditas utdszava-
bl ez valdszinUsithetd. Milyen trauma-torténeteket ismernek még? Beszéljik meg
ekkor az Aurora borealis cim(i Mészaros Marta-filmet!

Mely magyar irodalmi mu hataséra kivancsiak — és mely kultdradban? (Kalfoldi re-
cepcio-vizsgalat.) Kit érthetnek vajon leginkabb, kit a legkevésbé irdink kdzil? Uta-
nakeresiink a recepciénak.

Vajon ismerhette-e Ulickaja a Szonyecska cimU muve irdskor — Szabé Magdatél A
Danaiddt? Hogyan érthet6 feminista szempontbdl a két ma?
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Olvassak el a két regényt, s gondolkodjanak el hangosan a torténet egyezésein!
Milyen magyarazatok lehetnek a meglep6 egybeesésekre?

(Lehetetlen teljes mértékben kizarni, hogy Ulickaja hallhatott a magyar regény-
rél valakitél a Szonyecska megirasaig. A féltudatos; késébb, a szerzében esetleg egy
olvasé vagy kritikus jelzése nyoman realizalédé hatasokrdl, dtvételekrdl elmélkedik
Umberto Eco is. Vajon hogy derithetnénk ki, el6képe-e egyik a masiknak? Erdemes
lenne e-mailben rdkérdezni a fentiekre az irénénél? Vajon mire tud — és mire nem
valaszolni a szerzé muve sziletésérol?)

Tanultak-e a két regény fészerepl6i — a konyvekbdl, amik kortlvették Sket? El-
donthetetlen a billegtetett narraciobol, Szonyecskdnak pszeudo- vagy virtudlis,
esetleg imaginarius élete volt-e (melyik mit jelent?) a kdnyvek altal, beleképzelvén
magat a kényvek szereplSibe, dm a maga maédjan tovabbalakitva térténetiiket. Er-
veljenek pro és kontra!

Mit mond Szabdé Magdardl, hogy legfontosabb mivének azt a nem nagyon is-
mert regényét (A szemlél6k) nevezi meg, amelyben — egy vasfliggény mogotti né-
nek egy nyugati férfivel valé kapcsolatan &t, dm — Eurépa és Magyarorszag, Kelet és
Nyugat, szabadsag és diktatura kontrasztjat és kiszolgaltatottsagat taglalja. S vajon
miért Az ajtéval valt vilaghirlvé? Mit tesz vele Szabd Istvan filmes adaptacioja?
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SZERZOI UTASITAS

Folydiratunk olyan tanulmanyok, szakcikkek gyuUjteménye, amelyek elméleti, at-
tekint6 és eredeti kutatasok eredményeit tartalmazzék, és eddig még nem jelentek
meg. A kéziratok elbirdlasdnak alapvetd kritériumai a kdvetkezék: targyilagossag,
szabatossag, valamint az oktatds szempontjabdl megitélhetd jelentéség. Alapve-
t6 célunk, hogy széles olvasdi kort szélitsunk meg (kutatdkat, egyetemi oktatdkat,
szakmunkatarsakat, gyakorlé pedagdégusokat és pedagoégusjeldlteket), illetve hogy
lehetéséget adjunk szamukra tanulményaik kozlésére, a kiadvany a tudomanyos
egyuttmikodés szellemében legaldbb harmadrészt kiilsé intézményekbdl szarma-
z6 tanulményokat kozol. Arra kérjlik a kutatdkat és szakmunkatarsakat, hogy tevé-
kenységuikkel jaruljanak hozza folyodiratunk fejlesztéséhez.

Nyelvhaszndlat — A tanulméanyok magyar, szerb vagy egy vildgnyelven jelennek
meg. Minden dolgozatnak (a magyar és a szerb nyelv( 6sszefoglalé mellett) angol
nyelvl reziimét is kell tartalmaznia.

Terjedelem — A szakmunkak terjedelme 30000 karakterig terjedhet (a szavak
kozotti helykozzel egyitt). Kivételes esetben (példdul bemutatkozé munkék ese-
tében) a kézirat az 50000 karaktert is elérheti. A szerkeszté hosszabb terjedelmu
munkat is kozolhet akkor, ha ezt a kutatas jelentésége vagy szabatossaga indokolja.

A kézirat elbirdldsa — Minden szakmunka elbirdlasat két recenzens végzi, akik
szamara ismeretlen a szerzé identitasa, tovabba a szerzének sem lehet tudomasa
az elbirdlo kilétérdél. Minden olyan adat, melybdl a szerzé személyére lehet kovet-
keztetni, csakis a fed6lapon jelenhet meg, mig a szoveg nem tartalmazhat a szerzé
identitdsara utalé megjegyzést; az ilyen tipusu részeket (példaul a szerzé kordb-
bi kutatdsaira torténé utaldsokat) ki kell iktatni a szévegbél. A recenzens jelentése
utan a szerkesztéség hozza meg a dontést a kézirat megjelenésérél. A hatarozatrol
harom hénapon bellil értesitik a szerzét.

A munka 4tadasa — A szerz6k a kdvetkezé cimre kiildik tudomanyos munkaikat:
modszertanikozlony@gmail.com. A beadott kéziratokat a szerkesztéség nem kiildi
vissza.

Formai kévetelmények — A szovegek 10-es betlinagysdggal, Times New Roman
betdtipussal irt Word 97-2003 verziéju dokumentumként kiildheték be. Ha a munka
szerb nyelven irédik, cirill és latin bet( hasznélata egyarant elfogadhaté. A szoveg
irdsakor kettes sorkodz és széles marg6 alkalmazasa javasolt. Az oldalakat sorszamoz-
ni kell!' A cimoldalon a kovetkezé adatok szerepelnek: a dolgozat cime, a szerzé, tu-
domanyos fokozata, munkahelye, beosztasa, az intézmény neve, a helység, valamint
a kézirat szerz6jének elérhetdségei (elektronikus és hagyomanyos postai cim egy-
arant). Az elektronikus (e-mail) elérhet6ség kozlésre keriil a folydiratban.

Tdbldzatok - A tablazatok szerkesztésekor kétsoros tavolsagot (sorkihagyast)
ajanlott alkalmazni. Minden tablazat kilon oldalra keril, a tablazatokhoz f(iz6d6
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magyarazatokat, kérjiik, kiilon oldalra szerkessze. Tobb tablazat esetében sorsza-
mozunk. Minden tablazatot vildgos cimmagyarazattal kell ellétni, és a szovegben
torténik rajuk utalds. A tablazat szélessége nem haladhatja meg a 12,5 cm-t.

Grafikai mellékletek — A grafikai mellékleteket nagybetivel, a szakmunkaban
hasznalt bet(itipussal 6sszhangban jel6lve, kiilon file-ok formajaban kell mellékelni.
A melléklet nem tartalmazhat aldhuzast, bedrnyékolast. A grafikai melléklethez tar-
toz6 cimeket, magyardzatokat kilon oldalon kell feltlintetni. A bemutatott képeket
kiilon fajlban kell elkiildeni, és ezek rezolucidja minimalisan 300 DPI. A szOvegben
a szerzének utalnia kell a grafikai bemutatés elhelyezésére. A grafikai melléklet ma-
ximalis szélessége 12,5 cm.

Absztrakt (rovid 6sszefoglald) — Az absztrakt terjedelme (a sz6kdzoket is bele-
szamitva) korilbelil 1400 karakter. Hirom nyelven (magyar, szerb, angol) jelenik
meg. A dolgozat elején azon a nyelven szerepel, amelyen a szakmunka irodik, és
egy kilon file formdjaban nyudjtanddk be a tovabbi nyelvekre forditott 6sszefog-
lalék. A szerzd nevének és a dolgozat cimének feltlintetése mellett a reziimének
ra kell mutatnia a tanulményozott probléma jelentéségére, a kutatas folyamatara,
annak céljaira, médszereire és eredményeire, tartalmaznia kell a kdvetkeztetéseket,
valamint a pedagdgiai felhasznalasi lehetéségeket.

Kulcsszavak - A dolgozat végén szerepeljen a legfeljebb 6t kulcsszé azon a nyel-
ven, amelyen a szakmunka irédott! A kulcsszavakat a magyar, az angol és a szerb rezi-
mé végén is tlintesse fel a forditas pontos értelmezése érdekében.

Referencidk, hivatkozdsok - A hivatkozott tételeket a dolgozat végén szerepld
felhasznalt szakirodalomban kétsoros tagolassal (sorkihagyéssal) kell felttintetni. A hi-
vatkozott szerzék neveit a felhasznalt szakirodalomban, valamint a szévegben az erre a
célra hasznalatos zaréjelben mindig azonos irasmoéddal kell hasznalni.

A kilfoldi szerzék nevei (@amennyiben a széban forgd nyelvek irdsmddja latin be-
tds) a szovegben eredeti irdasmaddjukban, illetve cirill bet(s irasmod esetén fonetikusan
hasznalatosak; ez utdbbi esetben a név eredeti irdsmdédjat is fel kell tlintetni a publika-
las évével egytt: (Piaget, 1975). Tobb szerz6 felsorolasakor a betlirendbe sorolds, nem
pedig az idérend szempontjai érvényesilnek (Foucault, 2000; Merleau-Ponty, 2002;
Mészoly, 2002). Kétszerzés mi esetében szlikséges mindkét szerzé nevét feltlintetni
zarojelben (Falus és Golnhofer, 1989). Ha egy m(inek kett6nél tobb szerzéje van, a zaro-
jelben az elsé szerz6 vezetéknevét kell feltlintetni, majd pedig a tarsszerzék roviditése
kovetkezzen. Pl. (Foris Ferenczi, Orban, Székely, Vincze, Zagoni, 2003) helyett csak (Foris
Ferenczi és tarsai, 2003).

A munka végére a felhasznalt szakirodalom jegyzéke kertil, amelynek tartalmaznia
kell a szovegben hivatkozott és idézett Osszes szerz6 nevét, illetve a minden szakiro-
dalmi tételt. A felhaszndlt irodalom ne tartalmazzon olyan elemeket, amelyekre a ta-
nulmany nem hivatkozik! A feltlintetett irodalomjegyzéket a vezetéknevek betlrendbe
sorolasa alapjan kell 6sszedllitani.
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(@) A felhaszndlt szakirodalom jegyzékében elé6fordulé minden egyes tételnek
tartalmaznia kell a hivatkozott szerzé vezeték- és uténevének kezddbet(jét, vala-
mint a széban forgé kiadvany (kdnyv, folyédirat stb.) megjelenésének adatait: évét,
helyét és kiadojat.

(b) A szakirodalmi tételeket a kdvetkezéképpen soroljuk fel:

Szilagyi Zséfia (1998): ,Aranysdarkany: arany + sar”: Egy regénycim nyomdéban, Kul-
csér Szabo Erné - Szegedy Maszak Mihaly (szerk.): Tanulmdnyok Kosztoldnyi Dezsérél.
Budapest: Anonymus, 92-105.

(c) Amennyiben a hivatkozott cikk folyoiratban jelent meg, a szakirodalmi tétel-
nek tartalmaznia a szerzd vezeték- és utonevének kezdbbetljét, zardjelben a meg-
jelenés évét, a zardjel utan, attdl kettésponttal elvdlasztva a cikk cimét, a folydirat
teljes cimét délt betdtipussal irva, a folydiratszam terjedelmét, tovdbba a hivatko-
zott cikk elsé és utolsoé oldalanak a folydiratban feltlintetett szamat: Plomin, R. &S. O.
Walker (2003): Annual rewiev: Genetics and educational psychology, British Journal
of Educational Psychology, 73, 3-15.

(d) Internetes hivatkozas esetében fel kell tiintetni a szerzé nevét, a hivatkozott
tétel megjelenésének évét, a honlap cimét délt betlivel, valamint a honlap meg-
tekintésének datumat és a weboldal teljes cimét (linkjét): Degelman, D.: APA Style
Essentials. Retrived May 18, 2000 from the World Wide Web http://www.vanguard.
edu/psychology/apa.

Ha egy szerz6 tobbszor fordul el az irodalomjegyzékben, a hozza tartozé té-
teleket a megjelenés éve szerint kell felsorolni. Ha egy kotetnek tobb szerzéje van,
a felsorolast az elsé tarsszerzé nevének megadasdval kezdjiik, majd pedig a tobbi
szerzd kezdbbetdi kovetkeznek. Ha egy szerzének tobb, azonos évbél szarmazé koz-
leményét vagy kotetét idézzik, akkor azokat betujelekkel kell elkilonitentnk.

Publikdlatlan szovegeket, dolgozatokat, tanulmanyokat (példaul szaktanacsko-
zasok 0sszefoglaldjat, kéziratokat, magiszteri-mesteri dolgozatokat, doktori disszer-
tacidkat) nem ajanlatos idézni: ha ezt mégis megkdveteli az adott helyzet, a szerzére
és a szovegre vonatkoz6 minél pontosabb adatokat kell megadni.

Ldbjegyzetek és roviditések — A |abjegyzetek és roviditések alkalmazasat ajan-
latos kerllni. A labjegyzetek csak hozzaszolast, mellékelt szoveget tartalmazhatnak,
nem pedig a hivatkozott tételekre vonatkozé adatokat. A tablazatokban és a grafikai
mellékletekben, illusztraciokban eléfordulo roviditéseket fel kell oldani, azok jelen-
tését meg kell vilagitani.

Nemzetkoézi standardok — Az 6sszes mértékegységet a nemzetkozileg elismert
és haszndlatban [évé standardok szerint kell alkalmazni, a kerekitésekre pedig a
hasznalhat6 szintet, a tudomdanyossag ismérveit figyelembe véve kerilhet sor. A
felhasznalt statisztikai adatokat is nemzetkozi mércék szerint sziikséges hasznalni.

Idézetek engedélyezése — Jogkoteles szerz6t6l szarmazo, terjedelmesebb (350
karakternél hosszabb) idézet esetén szlikséges az idézet szerz6jétél irdsos jévaha-
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gyast biztositani. Az idézet utan zérojelben fel kell tlintetni az idézett szerz6 nevét,
az idézett szOveg megjelenésének évét és az oldalszamot.

Mellékletek — Az olyan mellékletek (példaul széles kord statisztikai kimutata-
sok, szamitdgépes programok, kisérletek dokumentaciéi), amelyek szervesen kap-
csolédnak ugyan a szakmunkahoz, és elengedhetetlentil fontosak, de meghaladjak
a meghatdarozott terjedelmi korlatokat, leadhaték a szerkesztének a tanulmanyhoz
mellékelve, szdbeli elbiralas céljabdl.

Szerzéi jogok — A szerzéi jogok és kiadok védelmének érdekében az Ujvidé-
ki Egyetem szabadkai székhelylG Magyar Tannyelv( Tanitéképz6 Kara a torvénnyel
0sszhangban védi a szerzdi jogot, azzal a kitétellel, hogy a Mddszertani Kozlonyben
megjelentetett kdzlemények szerzi sajat cikkeiket, publikacidikat korlatozas nél-
kil felhasznalhatjak.

A szerzGi utasitds a Magyar Tannyelvi Tanitoképzd Kar honlapjan is
megtalalhaté.
Uputstvo za autore nalaze se na sajtu Uciteljskog fakulteta na madarskom
nastavnom jeziku.
Guideliness for the authors can be found ont he Hungarian Language Teacher
Training Faculty’s website.
www. magister.uns.ac.rs
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