
MÓDSZERTANI
KÖZLÖNY





ISSN 2217-4540
ETO/UDC 371.3

Újvidéki Egyetem
Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar

Univerzitet u Novom Sadu
Učiteljski fakultet na mađarskom nastavnom jeziku

University of Novi Sad
Hungarian Language Teacher Training Faculty

Universitat Novi Sad (Neusatz)
Fakultat fur Lehrerausbildung in ungarischer Sprache

MÓDSZERTANI
KÖZLÖNY

METODIČKI GLASNIK
METHODOLOGICAL BULLETIN

METHODOLOGISCHE MITTEILUNGEN

Szabadka – Subotica
2018



Felelős szerkesztő: Josip Ivanović

Főszerkesztő: Beke Ottó Borsos Éva

A szerkesztőbizottság tagjai:
Borić Edita, Faculty of Education, Eszék, Horvátország 

Dakich Eva, College of Arts, Social Sciencies and Commerce, Melbourne, Australia 
Darvay Sarolta, Eötvös Loránd Tudományegyetem, TOK, Budapest, Magyarország 

Demjén Piroska, Babes-Bolyai Tudományegyetem, Kolozsvár, Románia
Farkas Róbert, Újvidéki Egyetem, Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar, Szabadka 

Fenyvesi Kristóf, University of Jyvaskyla, Finnland
Fűzné Kószó Mária, Szegedi Tudományegyetem, Juhász Gyula Tanárkepző Főiskola, Szeged, 

Magyarország
Gajić Olivera, Újvidéki Egyetem, BTK, Pedagógia Tanszék, Újvidék 
Glušac Dragana, Újvidéki Egyetem, Műszaki Kar, Nagybecskerek

Horváth Futó Hargita, Újvidéki Egyetem, BTK, Magyar Nyelv és Irodalom Tanszék, Újvidék 
Hózsa Éva, Újvidéki Egyetem Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar, BTK Magyar Nyelv és Irodalom 

Tanszék, Szabadka–Újvidék
Josip Ivanović, Újvidéki Egyetem, Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar, Szabadka 

Kiss Szilvia, Kaposvári Egyetem, Pedagógiai Kar, Kaposvár, Magyarország 
Kolláth Anna, Faculty of Arts of the University of Maribor, Department

for Hungarian Language and Literature, Maribor, Szlovénia 
Gabriele Kulhanek-Wehlend, Padagogische Hochschule Wien, Bécs, Ausztria 
Lepeš Josip, Újvidéki Egyetem, Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar, Szabadka

Matanović Damir, J. J. Strossmayer Egyetem, Tanítoképző Kar, Eszék, Horvátország 
Matijević Milan, Zágrábi Egyetem, Tanítóképző Kar, Zágráb, Horvátország 

Németh Ferenc, Újvidéki Egyetem, Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar, Szabadka
Pehar Lidija, Szarajevói Egyetem, Bölcsészettudományi Kar, Szarajevó, Bosznia és Hercegovina

Opić Siniša, Zágrábi Egyetem, Tanítóképző Kar, Zágráb, Horvátország
Ősz Rita, Óbudai Egyetem, Budapest, Magyarország

Pavlović Slavica, Mosztári Egyetem, Pedagógiai Kar, Mostar, Bosznia és Hercegovina
 Pšenakova Ildikó,  Konstantin Filozófus Egyetem, Nyitra, Szlovákia

Svetlana Španović, Újvidéki Egyetem, Pedagógiai Kar, Zombor
Vukov Raffai Éva, Újvidéki Egyetem, Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar, Szabadka

Zrilić Smiljana, Zadari Egyetem, Pedagógiai Kar, Zadar, Horvátország

Tördelőszerkesztő: Harangozó Attila

Nyomda: Grafoprodukt, Szabadka

Példányszám: 200



A kiadásért felel: Josip Ivanović dékán

Recenzensek:
Bíró Anna, Újvidéki Egyetem, BTK, Magyar Nyelv és Irodalom Tanszék, Újvidék, Szerbia

Borić Edita, Faculty of Education, Eszék, Horvátország
Csapó Julianna, Újvidéki Egyetem, BTK, Magyar Nyelv és Irodalom Tanszék, Újvidék, Szerbia
Csányi Erzsébet, Újvidéki Egyetem, BTK, Magyar Nyelv és Irodalom Tanszék, Újvidék, Szerbia

Doba László, Kaposvári Egyetem, Pedagógiai Kar, Kaposvár, Magyarország
Gabrity Molnár Irén, Újvidéki Egyetem, Közgazdasági Egyetemi Kar, Szabadka

Geda Gábor, Eszterházy Károly Egyetem, Eger, Magyarország
Horváth Futó Hargita, Újvidéki Egyetem, BTK, Magyar Nyelv és Irodalom Tanszék, Újvidék, 

Szerbia
Hózsa Éva, Újvidéki Egyetem, Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar, Szabadka

Ivanović Josip, Újvidéki Egyetem, Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar, Szabadka, Szerbia
Kovács Elvira, Újvidéki Egyetem, Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar, Szabadka, Szerbia

Németh Ferenc, Újvidéki Egyetem, Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar, Szabadka, Szerbia
Pásztor Kicsi Mária, Újvidéki Egyetem, BTK, Magyar Nyelv és Irodalom Tanszék, Újvidék, Szerbia

Raffai Judit, Újvidéki Egyetem, Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar, Szabadka, Szerbia
Stankov Gordana, Szabadkai Műszaki Szakfőiskola, Szabadka, Szerbia

Szlávity Ágnes, Újvidéki Egyetem, Közgazdasági Egyetemi Kar, Szabadka, Szerbia
Szűts Zoltán, Budapesti Műszaki és Gazdaságtudományi Egyetem, Budapest, Magyarország

Toma Viktória, Újvidéki Egyetem, Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar, Szabadka
Vukov Raffai Éva, Újvidéki Egyetem, Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar, Szabadka, Szerbia

Zita Diana, Újvidéki Egyetem, Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar, Szabadka, Szerbia

Lektorok: Beke Ottó (magyar nyelv)
Đurđica Stuhlreiter (angol nyelv)

Josip Ivanović (szerb nyelv)
Toma Viktória (angol nyelv)

Az esetleges plágiumért a kiadó nem vállal felelőséget.
Izdavački odbor smatra da je svaka publikacija originalan rad autora. Pri izradi rada autori su 

etički i korektno koristili literaturu.



ETO-besorolas: Matica Srpska

Kiadó: Újvidéki Egyetem
Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar, 24000 Szabadka, Strossmayer u. 11. www.magister.uns.ac.rs 

modszertanikozlony@gmail.com
Tel.:+381 24 624 444
Fax: +381 24 624 448

Támogató:

Megjelenés: évente egy szám. A kiadvány minősített munkákat tartalmaz. A recenzensek 
kijelölése a tudományos folyóiratok kritériumait meghatározó szabályzattal összhangban valósul 

meg.

A kiadványban megjelenő tanulmányok tartalmáért a szerző felelős. A kiadványban megjelenő 
írásokban foglalt vélemények nem feltétlenül tükrözik a Kiadó vagy a Szerkesztőbizottság 

álláspontját.

Аутори сносе сву одговорност за садржај и језички квалитет радова. Надаље, изјаве 
и ставови изражени у радовима искључиво су ставови аутора и не морају нужно 

представљати мишљења и ставове Уредништва и издавача.

Autori snose svu odgovornost za sadržaj i jezičnu kvalitetu radova. Nadalje, izjave i stavovi 
izraženi u radovima isključivo su stavovi autora i ne moraju nužno predstavljati mišljenja i 

stavove Uredništva i izdavača.

The authors are solely responsible for the content and the language of the contributions.
Furthermore, statements and views expressed in the contributions are those of the authors and 

do not necessarily represent those of the  Editorial  Board  and   the  publisher.

A Szerb Köztársaság Oktatási, Tudományi és Technikai Minisztériuma a Módszertani Közlönyt 
M53-as értékű tudományos folyóiratnak minősítette.

Miniszterelnökség
Nemzetpolitikai Államtitkárság



Baka L. Patrik:
A vér ítélete. A Harry Potter-univerzum és a nácizmus analógiái (doboztankönyv-fejezet) ............... 11

Boja Patyi Sarolta:
A népmese és az óvodás gyermek találkozása .................................................................................... 35

Daruka Magdolna, Csillik Olga:
A munkaerőpiaci igényekhez alkalmazkodó akadémiai és „soft skill”-ek fejlesztése a tükrö-
zött osztályterem tanulásszervezési eljárás keretében .................................................................... 45

Damljanović Nataša:
Salim Majezet Alter Egom ........................................................................................................................ 65

Gyurcsik Anita:
Az államnyelv tanítása a Vajdasági iskolákban .................................................................................... 77

Kovács Elvira, Pintér Krekity Valéria, Major Lenke:
Gyakorlati tapasztalatok a matematikatanításban alkalmazott taneszközökről ..................... 103

Matić Daniela, Lasić Katarina:
Csoportmunka hatékonysága az oktatási gyakorlatban ................................................................ 121

Samu Veronika:
Az onomatopoeiák oktatása a japánban mint idegen nyelvben ................................................ 139

Soldo Ivana:
Kooperatív tanulás mint minőségesebb választás a nevelési-oktatási folyamatban a korszerű 
iskolai managementben .......................................................................................................................... 153

V. Gilbert Edit:
Mindent – az olvasásért ........................................................................................................................... 167

TARTALOMJEGYZÉK



Baka L. Patrik:
Sud krvi. Analogije svemira i nacizma Harryja Pottera (poglavlje iz džepnog udžbenika) .................... 11
 
Boja Patyi Sarolta:
Susret predškolskog deteta i narodne priče ......................................................................................... 35

Daruka Magdolna, Csillik Olga:
Razvijanje akademskih i „mekih vještina” koje odgovaraju potrebama tržišta rada u 
ogledalnoj organizaciji procesa učenja u učionici ............................................................................ 45 

Damljanović Nataša:
Salim Majezet Alter Ego ............................................................................................................................. 65

Gyurcsik Anita:
Nastava državnog jezika u vojvođanskim školama ........................................................................... 77

Kovács Elvira, Pintér Krekity Valéria, Major Lenke:
Praktična iskustvao primeninastavnih pomagala u nastavi matematike ................................. 103

Matić Daniela, Lasić Katarina:
Učinkovitost rada u skupinama u nastavnoj praksi .......................................................................... 121

Samu Veronika:
Podučavanje onomatopeja na japanskom kao stranom jeziku ................................................... 139

Soldo Ivana: 
Suradničko učenje u odgojno-obrazovnom procesu kao kvalitetniji izbor u suvremenom 
školskom menadžmentu ......................................................................................................................... 153

V. Gilbert Edit:
Sve – za čitanje ........................................................................................................................................... 167

SADRŽAJ



Baka L. Patrik:
The Judgement of Blood. The Analogies of the Harry Potter Universe and Nazism
(Packetbook chapter) ................................................................................................................................. 11

Boja Patyi Sarolta:
Meeting Of Preschool Children With Folk Tales .................................................................................. 35

Daruka Magdolna, Csillik Olga:
The development of academic and „soft” skills adapting to the labour market needs in the 
frame of the flipped classroom learning organization process ...................................................... 45

Damljanović Nataša:
Saleem’s urge for alter ego ...................................................................................................................... 65

Gyurcsik Anita: 
Teaching the state languange (Serbian) in Hungarian schools in Vojvodina .............................. 77

Kovács Elvira, Pintér Krekity Valéria, Major Lenke:
Practical Use of Teaching Tools in Mathematics ................................................................................ 103

Matić Daniela, Lasić Katarina:
The effectiveness of group work in teaching practice ..................................................................... 121

Samu Veronika:
Teaching Onomatopoeias in Japanese as a Foreign Language .................................................... 139

Soldo Ivana:
Group Work in Educational-Pedagogical Process as a Better Choice in Contemporary School 
Management .............................................................................................................................................. 153

V. Gilbert Edit:
Everything for Reading ............................................................................................................................ 167

CONTENTS



ABSZTRAKT

ABSTRACT

Jelen tanulmány két nagyobb szakaszból áll. Az elsőben bemutatásra kerülnek a 
szerző ún. doboztankönyv-projektjének keretei, mely elképzelés alapját olyan in-
teraktív, hermeneutikai és egyéb segédanyagok készítése képezi, melyek külön-
böző, nagy népszerűségnek örvendő spekulatív fikciós alkotásokat dolgoznak fel. 
A doboztankönyv-fejezetek egyfelől az olvasás megszerettetéséhez, másfelől az 
interdiszciplináris oktatás megalapozásához is hozzájárulhatnak. A tanulmány má-
sodik szakaszát egy konkrét doboztankönyv-fejezet képezi, ami J. K. Rowling világ-
sikerű Harry Potter-ciklusának, illetve Varázsvilágának nemzetiszocialista áthallásait 
helyezi vizsgálódásának centrumába. Felvezetésében egy-egy gondolat erejéig a 
legismertebb spekulatív fikciós univerzumokban tár fel néhány markáns árja párhu-
zamot, majd Rowling fantasztikus világának főbenjáró átkai mentén magyarázza a 
diktatúrák kiépülését, ezt követően pedig a náci okkultizmus és a voldemorti arany-
vérű tanok analógiáira fókuszál. A dolgozat a mű vitalista humanizmusát mindenek-
előtt az autoriter törekvések elleni szerveződésben véli kibontakozni. A szériát itt 
hivatkozott jellegzetességei (is) érdekessé s az irodalomoktatásba való integrációra 
érdemessé teszik.    

Kulcsszavak: doboztankönyv-fejezet, interaktív feladatok, nemzetiszocialista alle-
góriák, aranyvérű ideológia, árja ideológia

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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A VÉR ÍTÉLETE
A HARRY POTTER-UNIVERZUM ÉS A 
NÁCIZMUS ANALÓGIÁI
(DOBOZTANKÖNYV-FEJEZET)
THE JUDGEMENT OF BLOOD. THE ANALOGIES OF THE HARRY POTTER 
UNIVERSE AND NAZISM
(PACKETBOOK CHAPTER)

Baka L. Patrik 
Selye János Egyetem, Tanárképző Kar, Magyar Nyelv és Irodalom Tanszék, Révkomárom, 
Szlovákia

1. Bevezető
A doboztankönyv projekt

Jelen dolgozat, különösen annak második, doboztankönyv-fejezete a szerző 
egy korábbi tanulmányában, az Iskolakultúra hasábjain megjelent A szlovákiai ma-
gyar irodalomtanítás legújabb perspektívái című munkában vázolt irodalomoktatási 
reformkonstrukcióba illeszkedik, kvázi oktatási segédanyagként (Baka, 2016a). Az 
előzménydolgozat a Szlovákiában 2015 szeptemberétől hatályos revideált oktatási 
program apropóján íródott (ROP I; ROP II; ROP III; ROP IV.), s az általa kínált lehető-
ségek mentén gondolja újra az irodalomoktatás mikéntjét, elsősorban a populáris, 
spekulatív fikciós irodalom olvasásnépszerűsítő felhasználhatósága felől. A kortárs 
irodalomtól a régebbi irodalmak felé haladó tanítási alternatívákat vázol, majd a ka-
nonizált és kötelező olvasmányok listáját a diákok olvasói érdeklődésének tükrében 
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teszi újragondolandóvá (vö. Ábrahám, 2006; Bereck, 2009; Bernát, 2002; Gombos, 
Hevérné Kanyó és Kiss, 2015; Kiss, 2015; Madics, 2007). Zárásképp a legújabb iroda-
lomtudományi eredményekkel megtámogatott, értékes populáris irodalomról érte-
kezik, aminek révén a literatúra újra a tanulók érdeklődésének fókuszába kerülhet 
(vö. Deisler, 2014; H. Nagy, 2014; Hegedűs, 2014; Keserű, 2014). 

Ahogy azt a kérdéskör kapcsán ManxhukaAfrodita lényegre törően fogalmazza 
meg: „A populáris művek is képesek aluldeterminálni az értelmezéseket, teret nyitni 
többféle interpretációnak, aktív részvételt követelni a befogadótól, kitörni a konven-
cionális keretek közül, poétikai újszerűséget nyújtani és sajátos perspektívát nyitni 
a világra. […] Összehasonlítva a magyar tanterveket más európai tantervekkel, ilyen 
maximalizmussal sehol sem találkozunk. […] Ezzel az irodalomszemlélettel elsősor-
ban az a probléma, hogy nem veszi figyelembe a tanulók életkori sajátosságait. Ha 
a valódi cél a diákok olvasóvá nevelése, akkor mindenekelőtt élménnyé kell tenni 
számukra az irodalmat” (Manxhuka, 2016: 67–68.). 

Projektünk legfontosabb elemét s egyszersmind célját mindazonáltal a doboz-
tankönyv-fejezetek jelentik. A terminust a dobozregény fogalma ihlette, melynek 
esetében az olvasó dönt afelől, hogy milyen sorrendben halad végig a fejezeteken 
(Kisantal, 2012). Vagy még radikálisabban fogalmazva meg a dobozregény-ideát: 
olyan mű, melynek oldalai nincsenek összefűzve – tehát egy kvázi dobozban he-
lyezendők el –, és nincsenek ellátva oldalszámokkal sem – egyes-egyedül az olvasó 
dönti el, milyen sorrendben olvassa őket, s így minden lehetséges elrendezés egy 
kvázi teljesen új regényt hoz létre. A variációk száma természetesen véges…, de 
rendkívül nagyszámú.

Az önálló doboztankönyv-fejezetek a következőképp képzelendők el: mivel a 
kortárs irodalom kánonja – vagy kánonjai – az idő előrehaladtával (jellemzően) a 
recepció ítélete szerint dinamizálód(hat)nak, a legfrissebb, a diákokhoz is közel álló 
irodalomra és alkotásokra fókuszáló, egyenrangú tankönyvfejezetek egy fiktív do-
bozban helyezendők el, s az oktató és a diákok érdeklődése és választása, valamint 
a kritika megerősítő visszhangja szerint cserélgethetők, előtérbe állíthatók vagy 
épp elhanyagolhatók. Mindez azt jelenti, hogy például ha a szlovákiai magyar re-
videált oktatási program révén biztosított lehetőségek szerint az oktató elkülönít 
tíz-tizenöt órát a spekulatív fikciós irodalomra, s rendelkezésre áll, mondjuk, hatvan 
doboztankönyv-fejezet, úgy a diákok bevonásával nemes egyszerűséggel kiválaszt-
hatja – kiválaszthatják (sic!) –, hogy melyik tizenöt lesz az, amelyet az oktatás során 
alkalmaz(nak). S ha a projekt nem szakadna meg, és bővülése folyamatos volna, úgy 
feltételezhető, hogy mindig készülnének olyan fejezetek, amelyek a diákok számára 
aktuálisan leginkább érdekfeszítő művekre koncentrálnának. Mindez biztosíthatná 
a mindenkori készenlétet és korszerűséget, különösen, ha az egyes fejezetek idővel 
egy online fórumon válnának szabadon elérhetővé, akár vetíthető anyagokkal meg-
támogatva.
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Az előzménytanulmány egyik legfontosabb mozzanata az a felhívás volt, amit 
a munka záró szakaszában fogalmaztunk meg: „Az egyetemi katedrák és kutató-
csoportok nyílt szellemiségű tagjai tehát úgy tehetnek a legtöbbet a [populáris iro-
dalom] helyzet[ének] megváltoztatásáért, hogy rövid (sic!), lényegre törő és mégis 
széleskörű információbázist integráló doboztankönyv-fejezeteket készítenek és 
tesznek közzé az erre alkalmas pedagógiai fórumokon és folyóiratokban, szemel-
vényekkel, feladatokkal illetve gyakorlatokkal ellátva, melyek modernizálhatják és 
dinamizálhatják irodalomoktatásunk állóvizét” (Baka, 2016: 110.). Innen nézve a dol-
gozat egy merőben új kutatási horizontot és projektet körvonalazott, melynek ki-
aknázásával a mindennapjaink változásaira legdinamikusabban reagálni képes po-
puláris irodalom oktatási integrációja fokozott sikerrel mehetne végbe, talán nem is 
csak szlovákiai magyar fronton. 

A spekulatív fikciós művek rendkívül dinamikusan képesek reagálni korunk társa-
dalmi, természettudományi és technológiai változásaira, az ezen művekre fókuszáló 
doboztankönyv-fejezetek pedig az oktatásdinamizáló, játékos feladatok mellett – 
noha a „magolós irodalom”-tól való eltávolodásnak kétségkívül ez lehet az egyik leg-
markánsabb útja –kiaknázhatnák ezen művek interdiszciplináris jellegét annak érde-
kében is, hogy így tudományközi és tantárgyközi térben szituálják tárgyukat. Az egyes 
doboztankönyv-fejezeteknek erre a szerepkörre is oda kéne figyelniük, ami által az iro-
dalom megszűnhetne az iskolai tantárgyháló valamelyik végpontjának lenni, helyette 
pedig annak egyik gócpontjává, ha nem rögtön középpontjává válhatna, amit épp 
az egyes regények zsánerjellege által eleve dinamizált tudományterületek összekap-
csolása teremthetne meg. Az irodalom révén így építhetnénk függőhidakat az egyes 
diszciplínák és az egymástól sokszor sajnos túlontúl függetlenül kezelt tantárgyak 
közé. Napjaink legfejlettebb oktatási rendszerének, a finn-modellnek tantárgyhatár-
lebontó törekvései egyébként is efelé mutatnak, s ezt erősítik a befogadóközpontú, 
gyakorlatorientált nyugat-európai irodalomoktatási stratégiák is.1 Hát mi miért ne 
tehetnénk meg a saját lépéseinket, épp az irodalomoktatás hídfőállása felől?

Ugyanezen képlet részeként a spekulatív fikciós művek jelentősége tovább erő-
södik, ha az oktatási folyamatban hajlandóak vagyunk az irodalom médiumának 
tartományain túlra tekinteni, hiszen a mozivásznon vagy a számítógépes játékok 
virtuális világaiban mára egyértelműen övék a főszerep. Az olyan univerzumok, mint 
a Star Wars, A Gyűrűk Ura, a Harry Potter, A tűz és jég dala, Az ember a Fellegvárban, 
Az éhezők viadala vagy a Warcraft alapjaiban határozzák meg a tágabban értelme-
zett jelen populáris kultúráját. Különösen széles körben ismertek, markánsan jelen 
vannak a mindennapjainkban – feltételezhetően nem létezik olyan üzlet, ahol ne 
lehetne Star Wars logóval ellátott figurát, tolltartót, pólót vagy akár tejet vásárolni 
–,több médium felől is hozzáférhetők, bejárhatók és megismerhetők, s a legtöbb 

1 A téma kapcsán hasonló felhangokkal értekezik tanulmányaiban a magyar nyelv- és irodalomoktatási 
rendszer kritikusa, s megújításának egyik fontos szószólója, Kerber Zoltán (Kerber, 2009) is.
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esetben inkább transzmediális világok – könyv, film, számítógépes és szerepjáték, 
az univerzumhoz tartozó térképek és más kiegészítők együttesen szélesebb ismere-
teket, több érzékre kiterjedő átélést biztosítanak egy világra vonatkozóan (vö. Maj, 
2015: 83–96.), mint teszik elszeparáltan –, és nem pusztán adaptációk. 

Noha mára az említett univerzumok mindegyike több platform felől is elérhető, 
nem mindegyik irodalmi alkotásként jelent meg először, hiszen a Star Wars filmként, 
a Warcraft pedig PC stratégiai játékként kezdte bontogatni a szárnyait. Már csak 
ezért is bátran kijelenthető, hogy az egyes médiumok közti markáns kommunikáció 
mindenekelőtt a spekulatív fikciós és a populáris irodalom sajátja, mondhatni, ezek 
az alkotások ismerték fel és aknázták ki a transzmedialitásban rejlő lehetőségeket. 

Henry Jenkins meghatározását is integrálva Keserű József ekként definiálja a 
jelenséget:„»A transzmediális történetmondás egy olyan folyamatot jelenít meg, 
amelynek során a fikció lényegi elemei többszörös közvetítő csatornákon keresz-
tül szóródnak szét szisztematikus módon, azzal a céllal, hogy egy egységes és össz-
hangba hozott szórakoztató élményt tegyenek lehetővé. Ideális esetben minden 
médium a maga módján járul hozzá a történet kibontakozásához.« (Jenkins, 2007). 
Némileg egyszerűbben fogalmazva: a transzmediális történetmondás ugyanabban 
a diegetikus világban játszódó történetek elmesélését jelenti különböző médiumok 
segítségével” (Keserű, 2017).Egy transzmediális univerzum megteremtői tehát a vi-
lág egyes elemeinek különböző médiumokban való megjelenítése és a más közeg-
ben már lefektetett alapok figyelembevétele révén azt a hatást – illúziót – keltik, 
hogy végig ugyanabban az univerzumban vagyunk, az egyik-másik médiumban 
megjelenő plusz információk vagy akár újabb történetszálak pedig így a teljes világ 
kiterjesztéséhez járulnak hozzá (vö. Keserű, 2017: 29.).

Már csak az iméntiekből is látszik, hogy a spekulatív fikció esetében a nyelv, a 
karakterépítés és a cselekmény mellett mindenekelőtt a világépítés bír centrális po-
zícióval, ami pedig a recepció kérdésfelvetéseinél is új elemzési horizontokat biztosít 
a kutató számára, amennyiben más tudományterületek felé is megnyitja az értel-
mezés lehetőségét. Mindez tovább erősíti az idevágó szövegek interdiszciplináris 
térben való értelmezhetőségét, oktathatóságát.

Az így körvonalazott keretbe illeszkedik az alább olvasható doboztankönyv-feje-
zet is, amely J. K. Rowling világsikerű Harry Potter-ciklusának, illetve Varázsvilágának 
nemzetiszocialista áthallásait helyezi vizsgálódásának centrumába. Felvezetésében 
egy-egy gondolat erejéig a legismertebb spekulatív fikciós univerzumokban tár fel 
néhány markáns árja párhuzamot, majd Rowling fantasztikus világának főbenjáró 
átkai mentén magyarázza a diktatúrák kiépülését, ezt követően pedig a náci okkul-
tizmus és a voldemorti aranyvérű tanok analógiáira fókuszál. A dolgozat a mű vitalis-
ta humanizmusát mindenekelőtt az autoriter törekvések elleni szerveződésben véli 
kibontakozni. A szériát itt hivatkozott jellegzetességei (is) érdekessé s az irodalom-
oktatásba való integrációra érdemessé teszik.   
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Tanulmányunk második szakasza ebben a formában óratervként, illetve egy új, 
folyamatosan bővülő irodalomtankönyv, azaz doboztankönyv szerves fejezeteként 
fogható fel, amely J. K. Rowling varázsvilágát hermeneutikai és egyéb gyakorlatok-
kal fűszerezve tárgyalja (1.; 2. ábra). A projektbe bekapcsolódott Vida Barbara (Vida, 
2017a; 2017b; 2018), illetve jelen sorok szerzőjének doboztankönyv-fejezetei (Baka, 
2016b; 2016c; 2017a; 2017b; 2017c; 2017d; 2018a) mindez idáig több különböző fóru-
mon és formában is napvilágot láttak már.

2. A vér ítélete – A Harry Potter-univerzum és a nácizmus analógiái (Doboz-
tankönyv-fejezet)

1. ábra: Feladat a negatív előjelű kollektív emlékezet kapcsán

2. ábra: A voldemorti autoriter világlátás tételmondata
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Egyáltalán nem lepődnék meg rajta, ha nálatok ugyanez az eredmény születne, 
de a magam részéről meg vagyok győződve róla, hogy az emberiség történelmé-
nek legsötétebb időszakát, a gonosz fizikai és szellemi megtestesülését a husza-
dik századi náci ideológia hozta magával. Azóta, ha egy irodalmi vagy filmes al-
kotás olyan politikai hatalom megalkotásába fog, ami a sötétség palástját viseli a 
vállán, óhatatlanul előtérbe kerülnek a náci áthallások. Elég csak egy röpke pillantást 
vetünk a három legismertebb fantasztikus univerzumra, visszaigazolva látjuk ezt az 
állítást (3. ábra).

J. R. R. Tolkien főművében, A Gyűrűk Urában a gépies hadrendben felsorakozó, 
vasudvardi orkok számos kritikus számára az SS seregszemléket idézték meg, 
amit a filmváltozat mozijának látványvilága is továbberősített (4. ábra)

A Star Wars-univerzum galaktikus birodalmának klónkatonáival a Lucas-
stáb már tudatosan idézte meg a náci hadsereget. Stratégiájuknak éppúgy része 
volt a teljes uniformizáció, a katonák rohamosztagosként való megnevezése, 
rájátszva a barnainges SA nevére – a német „Sturmabteilung” ugyanis rohamosz-
tagot jelent –, mint ahogy az sem véletlen, hogy a birodalmi hadsereg szinte kizá-
rólag középkorú, fehér férfiakból áll, akik mind felsőbbrendű pozícióból szemlélik 
a többi fajt (vö. Tóth, 2016: 35–54.) (5. ábra).

3. ábra: Kérdések az önkényuralmi rendszerek kapcsán
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4. ábra: Hitler és Saruman seregszemléje

5. ábra: Az Első Rend és a Harmadik Birodalom seregszemléje
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J. K. Rowling Harry Potter-szériájában még az iménti kettőnél is markánsab-
ban fedezhetők fel a náci párhuzamok. Az alábbiakban az árja és az aranyvérű 
tanok, illetve képviselőik hasonlóságáról lesz szó.

Elsősorban azt figyelhetjük meg, hogy politikai irányultságától függetlenül bár-
milyen diktatúra működése leírható Rowling főbenjáró átkaival, az imperiusszal, 
a cruciatusszal és az Avada Kedavrával. Az első kettő – a Harry Potter-univerzum va-
rázslatainak legjavához hasonlóan – latin eredetű, az előbbi az „uralom/kormány-
zás”, az utóbbi pedig a „kín/kínzás” szavakat takarja. A harmadik ellenben vagy arab 
gyökerekkel bír, az „ahadda kedahra” kifejezésre játszva rá, minek jelentése „sza-
vammal pusztítok”, vagy pedig a hasonló értelmű, arámi „abracadabra” egy változa-
ta, amelyet „pusztuljon a dolog”-ként fordíthatnánk. Ez a három bűvige az elnyomó 
rendszerek működésmódját tükrözi vissza, hisz egy diktatúra mindig elvárja a ve-
zér akarata szerinti cselekvést – imperius –, amit ha az egyén nem teljesít, úgy 
a csatlósok általi kínzásra számíthat – cruciatus –, s ha még ez sem töri meg, és 
továbbra is ellenáll, a halállal nézhet szembe – Avada Kedavra (Chalmers, 2013; 
Renfro, 2016) (6. ábra). A Voldemort név francia nyelv felől felfejthető jelentése pe-
dig, „a halál szárnyalása” nem csak a konkrét szereplő karakterrajzát előlegezi, de 
minden olyan vezetőét is, aki egy diktatúra kiépítését tűzi ki céljául.

6. ábra: Kérdések a Harry Potter-széria varázsigéi kapcsán

A náci árja tant Rowling világában a Voldemorték és elődeik által képvi-
selt „aranyvérű elsőbbség” váltja fel. A származás mentén kiépített „hierarchia”, 
ami szerint a varázslók és boszorkányok közt vannak arany-, fél- és sárvérűek, an-
nak alapján, hogy valakinek mindkét szülője, esetleg csak az egyik vagy talán egy 
sem bírt mágikus képességekkel, a fajelméletet tükrözi vissza. A Mein Kampf szerint 
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a mindenek fölött álló germán faj hivatott az uralkodásra, ami a többi néphez képest 
„übermenschnek”, azaz felsőbbrendűnek számít. Ők hozhatók tehát párhuzamba az 
aranyvérűkkel, a németek rokon népei – mint a skandinávok vagy az angolszászok 
– tekinthetők félvérűeknek, a többi nemzet pedig sárvérűnek számít. Utóbbiak és 
a varázstalan emberek, azaz a muglik közt alig tesz különbséget az aranyvérűséget 
sulykoló oldal, legfeljebb annyira, ahogyan Hitlerék látták egymáshoz képest a szlá-
vokat és a zsidóságot (Marie, 2016) (7. ábra).

7. ábra: Feladat a tanulók genealógiája kapcsán

Az, hogy Voldemort őse, a Roxfort egyik alapító atyja, Mardekár Malazár a kö-
zépkorban is csak akkor fogadott volna be növendékeket a boszorkány- és varázs-
lóképző szakiskolába, ha azok igazolni tudják, hogy aranyvérűek, a messzi múltba 
visszanyúló antiszemitizmus keserű mementója. A felvilágosult varázslók persze 
látják e kiközösítő, vérségi alapú ideológia megannyi buktatóját, és elhatárolódnak 
tőle – Mardekár is azért kényszerült a Roxfort elhagyására, mert alapítótársai nem 
osztották véleményét. Ám amíg eredetileg „csak” kizárni óhajtotta az általa nem 
tisztavérűnek tartott jelentkezőket, távozásakor már a vérszomj uralkodott el rajta. 
Megépítette a Titkok Kamráját, ahol azért hagyott hátra egy több száz évig élő bes-
tiát, a baziliszkuszt, hogy reménybeli utódja majd annak segítségével „tisztíthassa 
meg” az iskolát. A kiközösítéstől tehát Mardekár is hamar eljut a gyilkosságig, 
ugyanazt a mintázatot követve, amivel a nácik hatalomátvétele is leírható, 
elég csak az antiszemitizmust legalizáló, nürnbergi zsidótörvényekre gondol-
nunk (8. ábra).



20

8. ábra: Kérdések a Harry Potter-széria és a mi valóságunk diszkriminatív múltja 
kapcsán I.

Az iskolaalapító mellett egy másik nagyhatalmú mágus, Gellert Grindelwald is 
a varázslók felsőbbrendűségére hivatkozva véli úgy, hogy a mugliknak azok 
szolgálóivá kell válniuk, s eleinte nincs ezzel másként az az Albus Dumbledore 
sem, aki családi tragédiái hatására végül a varázstalan emberek egyik fő védnöke 
lesz. Mindketten az erőre, a származásra hivatkoznak a felsőbbségi státusz igazo-
lásakor, ahogy azt a nácik is tették. De beszédes az is, hogy a pálforduláson átesett 
Dumbledore épp 1945-ben győzi le Grindelwaldot… (Frankel, 2012) (9. ábra).

Az aranyvérűk elsőbbségét hirdető elmélet abszurditását az egyik főhős, 
Hermione Granger kimagasló tehetségével is igazolhatnánk, aki sárvérűként úgy 
volt évfolyamelső, hogy a társai közt több aranyvérű is akadt. A szerző talán az ő 
karaktere által is tiszteleg a megannyi hányattatásnak kitett, később sok esetben 
Nobel-díjjal jutalmazott zsidó tudósok és értelmiségiek előtt. Hermionéval ellentét-
ben az aranyvérű ideológia elsőszámú éltetője, Voldemort nagyúr saját félvérű 
származásának tudomásul nem vétele révén válik önnön elveinek megcsú-
folójává, aki bár ténylegesen Mardekár Malazár utódja, ám az aranyvérű felmenő 
elvárásainak maga sem felel meg. Épp ahogy Adolf Hitler is jócskán nem illett 
bele abba az idealizált árja-képbe, amit felsőbbrendűnek nevezett, már csak testi 
jegyeinek tekintetében sem, nem beszélve a felmenőit kutató legújabb vizsgálatok 
eredményeiről. A Führernek persze nem kis fejfájást okozhattak azok a mendemon-
dák sem, amelyek már uralma alatt is zsidó származását bizonygatták, apai nagyap-
jaként egy módos izraelita férfit tüntetve fel, akinek a házában megesett nagyanyja 
is szolgált (Blake, 2010; Kershaw, 2003: 35.) (10. ábra).
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9. ábra: Kérdések a Harry Potter-széria és a mi valóságunk diszkriminatív múltja 
kapcsán II.

10. ábra: A Führer álma önmagáról(?)



22

A Voldemorthoz csatlakozott halálfalók legjava, vezérükkel ellentétben min-
denesetre aranyvérű, és büszkék évszázadokra visszanyúló, olykor vérfertőzésben 
gazdag családfájukra. Közülük a legismertebbek bizonyosan Malfoy-ék – akik nem 
mellesleg tejfehér bőrűek, szikárak, kimértek, szürke szeműek és szőkék –, Lucius 
Malfoy személyében pedig a tulajdonképpeni helyettest ismerhetjük meg. Ebben 
a tekintetben markáns párhuzam létesül közte és Heinrich Himmler, az SS fő-
parancsnoka között, aki történetesen Madarász Henrik német-római császár re-
inkarnációjának tartotta magát, ősei közt pedig különösen büszke volt Margaret 
Himblerre, akit boszorkányság vádjával ítéltek máglyahalálra. A két személyt azon 
döntésük is egybeköti, hogy a végjáték/bukás alkalmával mindketten elhagyják uru-
kat (Németh, 2006a: 20; 2006b: 6–7.) (11. ábra).

11. ábra: Az SS szimbolikája



23

A halálfalók csoportja Voldemort elitosztagaként írható le, és olyan feketemá-
gusok válhattak a tagjává, akik a végsőkig elvakultan hittek a Sötét Nagyúr ügyé-
ben, és (elviekben) az életüket is feláldozták volna érte. Ilyen szempontból egyfajta 
védőosztagként tekinthetnénk rájuk, mely terminus az SA helyébe lépő SS, 
tehát a „Schutzstaffel” magyar megfelelője.

12. ábra: A halálfalók szimbolikája

A kereszténységellenes Himmler fekete lovagrendjének, az SS-nek külön vallást, 
szimbólumrendszert és mítoszt kívánt megteremteni. A szervezet egyik jelvénye 
az ősi germán betűvetésből kölcsönzött, megkettőzött sig-rúna, a másik pedig a 
tiszti sapkán viselt totenkopf, azaz a halálfej volt. Az SS és a halálfalók kapcsola-
tát erősíti szimbolikájuk hasonlósága is (12. ábra). Itt persze elsőrendűen nem az 
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éjszín öltözékre kell gondolni, de a totenkopf-ra mindenképp. Voldemort csatlósai 
az alkarjukra tetováltatják a Sötét Jegyet, ezt a kígyónyelvvel kiegészített billogot; 
általa képesek kapcsolatba lépni urukkal; s ha sikerrel hajtanak végre egy küldetést, 
az égen is ezt a jelképet ragyogtatják fel.

Itt említhetjük meg a Sötét Nagyúr átka nyomán fogant sebhelyet is Harry hom-
lokán, ami mindamellett, hogy a filmben hathatósan idézi a sig-rúnát, s vele együtt 
az 1932 és 1940 között működő, náci-szövetséges Brit Fasiszta Unió pártemblémáját, 
a gyűrűbe zárt villámot, más tartalmakat is hordoz. Amikor Harry és Voldemort 
közt kapcsolat létesül, a fiú sebhelye égő fájdalmat okoz. Ugyanolyan kegyet-
len jelképe tehát a varázslóvilág múltbéli borzalmainak, ahogy a horogke-
reszt is mindmáig lángoló szimbóluma a nácik rémtetteinek.

13. ábra: A trauma-szimbólumok összevillanása

Az egyes SS-tagok álmokat szőttek különféle legendákból ismert ereklyék 
megtalálása köré, mint amilyen a Szent Grál, Hitler okkult irányultságát pedig jól 
jelzi a Longinus lándzsája iránti rajongása, melyet az Anschluss után rögtön ma-
gához rendelt. A fegyvert korábban Bécsben őrizték, a hozzá fűződő legenda sze-
rint pedig világuralomra segíti azt, akinek a birtokába kerül (Németh, 2012: 61.).

Erre emlékeztet a Sötét Nagyúr varázstárgyak iránti rajongása is, aki rá-
adásul horcruxokat készít belőlük, vagyis elrejti bennük a lelke egy darabját, 
hogy ha a teste meg is halna, a lelke általuk tovább élhessen (13. ábra). Az, hogy a 
Führer közel akarta tudni magához Longinus lándzsáját, jól jelzi, mekkora jelentősé-
get tulajdonított neki. Ha pedig elfogadjuk a legendát, a Krisztus életének kioltásá-
ért felelős eszköz nagyon könnyen a halál egy evilági ereklyéjének lesz tételezhető 
(14. ábra).
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14. ábra: Kérdések a történelmi és egyéni ereklyék kapcsán

A Harry Potter-univerzumban szereplő Halál ereklyéinek eredettörténete a va-
rázslók mesekincséből olvasható ki. A három testvér meséje a Bogar bárd meséi (J. 
K. Rowling, 2008) című könyvecskében szerepel, ami számunkra, muglik számára 
is elérhető, hiszen önálló kötetként is kiadták, ezáltal is azt az érzetet – illúziót? 
– keltve, hogy a Varázsvilág létezik, és összeér a miénkkel (15.; 16.; 17.; 18. ábra).

15. ábra: Egy audiovizuális kapcsolás
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16. ábra: A három testvér meséjének újrajátszása – Drámajáték I.

17. ábra: A három testvér meséjének újrajátszása – Drámajáték II.
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18. ábra: A három testvér meséjének újrajátszása – Drámajáték III.

A történetben előrehaladva a szélsőséges erők folyamatos erősödését ta-
pasztaljuk. Voldemort visszatérte után hamar fekete bőrkabátos, karszalagos egy-
ségek róják az utcákat és az erdőket, a halálfalók befurakodnak a hivatalokba, övék 
lesz a sajtó, a miniszteri hatalmat bábkormány váltja fel, innen pedig már az is csak 
egy lépésre van, hogy a Mágiaügyi Minisztérium a holokausztot idéző intézkedések-
kel és rendeletekkel forduljon a muglik ellen…

A gonoszt persze, sok-sok húsbavágó veszteség árán végül sikerül legyőzni, fel-
merül viszont a kérdés, hogy meddig tart ki ez a győzelem? Az eredendően szín-
padra írt Harry Potter és az elátkozott gyermek (Rowling, 2016) egyes szereplői meg-
találják a módot, hogy újraéledhessen a szélsőségesek lelkéből soha ki nem irtott 
nosztalgia. Mindez pedig igaz a mi valóságunkra is. A radikalizmus, mihelyst egy 
kicsit is eltávolodtunk a vészkorszakoktól, újra felütötte a fejét, és Európa-szerte a 
legtöbb helyen vissza is kúszott már a parlamentekbe. J. K. Rowling alkotása ilyen-
formán nem pusztán egy kor kegyetlen tombolásának állít emléket, de arra is figyel-
meztet, hogy a jóknak minduntalan készen kell állniuk, és vigyázni rá, hogy a 
sötétség az árnyékban maradjon (19. ábra).
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19. ábra: Edmund Burke tanítása az élethez

3. Útmutató a fejezethez (Megoldólap)

 1–2. Kérdés: Olyan elnyomó, jellemzően egy személy köré épülő politikai 
rendszer, amely nem tűr meg önmagán kívül semmilyen más politikai formációt, 
pártot vagy mozgalmat. Ilyen volt az Adolf Hitler vezette Harmadik Birodalom 
(Náci Németország), a Lenin és főként Sztálin nevéhez fűződő Szovjetunió, 
Benito Mussolini Olasz Királysága, a Szálasi Ferenc vezette Magyar Királyság 
vagy a Jozef Tiso által irányított Első Szlovák Köztársaság. 
 3. Kérdés: A náci párt, azaz a Nemzetiszocialista Német Munkáspárt fajel-

mélete, minek értelmében a zsidóságot és a cigányságot kiirtani, a szlávságot pedig 
minimum rabszolgává tenni szükséges, minden szélsőjobboldali európai mozga-
lomra rányomta a bélyegét, akik innentől kezdve ugyancsak a saját nemzetüket 
– és mellette természetesen a németet – tartották felsőbbrendűnek, minimum a 
zsidókhoz képest, hisz az így induló vagyonelkobzás jól jövedelmezett a kiépülő 
hatalmak pribékjeinek. A sztálini és lenini Szovjetunió és követő államai az arisz-
tokrata és tehetős réteg ellen viselte belső háborúját, a kollektivizálás nevében. 
A mindenki egyenlő szlogenjei mellett azonban hamar kialakult a vannak egyenlők 
és egyenlőbbek felfogás (lásd Orwell Állatfarmjában), ahol természetesen a kommu-
nista párttagság vált kiváltságos réteggé. 
 4–6. Kérdés: A varázslatok listája, hatásuk és etimológiájuk (néveredetük) 

kapcsán kitűnő eredményt hoz a Wikipédia egyik magyar nyelvű szócikke. Lásd: 
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:Mardekár Malazár neve eredetileg Salazar Slytherin volt, ahol ér-
demes odafigyelni a sziszegő jelleg mellett – ami a pársza szájú, azaz kígyónyelvű 
képességére utal – a monogramra, ami együttesen az SS-t adja ki eredményként.
 8. Kérdés: Az antiszemitizmus zsidógyűlöletet jelent, eredete pedig a közép-

koron át egészen az antik Római Birodalomig nyúlik vissza. A zsidók birodalomsz-
erte diaszpórákban, szórványokban éltek, ami tovább folytatódott a középkorban 
is. Mivel a Jézus által alapított kereszténység is elsősorban általuk terjedt el, a ró-
mai keresztényüldözések sokszor együttesen zsidóüldözések is voltak. A gyűlölet 
azonban nem hagyott alább azt követően sem, hogy Róma végül államvallássá 
tette a kereszténységet, mert a fanatikusok a zsidókban Jézus gyilkosait látták. A 
zsidóüldözések – pogromok – az elvakult középkori időkben is gyakoriak voltak. 
Mivel a későbbi századokban a zsidók egymást támogatva jellemzően értelmisé-
gi és tehetős gazdasági szerepkörben tűntek fel, az irigység tovább fűtötte a rájuk 
irányuló ellenszenvet.
 9. Kérdés: Az 1935. szeptember 14-én Nürnbergben elfogadott Törvény a né-

met vér és német becsület védelméért és Az állampolgársági törvény tartoznak ide. Az 
előbbi tiltotta a házasságkötést és a nemi kapcsolatot a zsidókkal, utóbbi pedig 
elvette az állampolgárságukat, az úgynevezett „keverék zsidóknak” ideiglenes ál-
lampolgárságot adtak helyette.
 10. Kérdés: Ekkor bukott meg a Harmadik Birodalom és vele a náci rezsim.
 11. Kérdés: Fehér bőr, szőke haj, kék szem, magasság. A Harry Potter-széri-

ából Malfoyék mintapéldák, de Anakin Skywalker (a későbbi Darth Vader) is ide 
sorolható a Star Wars-ból, és Tolkien felsőbbrendű tündéit is érik „náci vádak”.
 12–14. Kérdés:A legismertebb magyar ereklyék a koronázási ékszerek – ez 

sok nemzetnél így van –, a kereszténységben pedig a szentek testrészei. Longi-
nus lándzsája (Pálcák Ura), a Szent Grál (Feltámadás Köve), illetve a torinói le-
pel (Láthatatlanság Köpenye) kissé emlékeztetnek a Halál ereklyéire, hisz amíg 
az első megölte az Isten fiát (hatalom), a második felfogta a vérét (halhatatlanság), a 
harmadik pedig megőrizte az arcát (istenülés). Az utolsó kérdés egyénileg oldandó 
meg.
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ABSZTRAKT

APSTRAKT

A munkám célja az volt, hogy a népmesék jelentőségét, hasznosságát feltárjam az 
óvodás gyermekek életében. Gyakorló óvodapedagógusként fontosnak tartom, 
hogy a gyermek már egészen kis korában megismerkedjen a népmesékkel, mert 
tapasztalataim szerint általa olyan tudással gazdagodik, amit más módon nem, 
vagy nehezen tud pótolni. Napjainkra lassan feledésbe merülnek a hagyományos 
mesemondás alkalmai. Azokat a lehetőségeket igyekeztem számba venni, melyek 
által újra beilleszthető az élőszavas mesemondás az óvoda mindennapjaiba, a gyer-
mek számára hasznos és fontos tapasztalatszerzés, a tudásgazdagodás szükséges-
ségére próbáltam rávilágítani. Tapasztalataim szerint a mai, technika vívmányaival 
bővelkedő világban talán még nagyobb szükség van a szabadon mondott mesé-
re. Az élőszavas mese hallgatása kitűnő időtöltés, szórakozás és készségfejlesztés, 
de fontos lépés az olvasóvá nevelés, a későbbiekben az irodalom megszerettetése 
szempontjából is.

Kulcsszavak: gyermek, népmese, óvoda

Cilj mog rada je bio da prikažem značaj narodnih priča u životu predškolske dece. 
Kao vaspitač-pedagog sa iskustvom smatram značajnim da se dete već u veoma 
ranom detinjstvu susretne sa narodnim pričama, jer se stečeno znanje ne može ili 
teško može steći na drugi način. U današnje vreme se polako zaboravlja tradicional-
no pričanje priča. Trudila sam se da uzmem u obzir one mogućnosti, koje se ponovo 
mogu uvesti u svakodnevicu života u vrtiću, za dete je korisno i bitno da stekne isku-
stvo, probala sam da se osvrnem na potrebu bogaćenja znanja. Na osnovu ličnog 
iskustva, u današnje vreme kada se borimo sa naprednom tehnologijom, smatram 
da je još veća potreba za slobodnim pričanjem priča. Slušanje priča u formi žive reči 
je sjajan način za provođenje vremena, zabavu i razvoj veština, kao i bitan korak ka 
usmeravanju na čitanje, a kasnije i za razvoj ljubavi prema književnosti.

Ključne reči: dečije, narodna priča, zabavište
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Bevezető

Napjainkban már jól tudjuk, hogy a népmesék mennyire fontosak a műveltség-
hez, a tudásgyarapításhoz, az egészséges személyiségfejlődéshez, mivel észrevétle-
nül juttatják a hallgatót intellektuális és érzelmi tudásgazdagodáshoz (Tancz, 2009). 
A család fontos képviselő a mesék megismerésében, ami már egész kisgyermek 
korban elkezdődik.1 A gyakorlat azonban mást mutat, a családok összetartó ereje 
gyengült, egyre ritkábbak a családi együttlétek (Tancz, 2009). A technika vívmányai 
mind jobban belopják magukat a mindennapokba, az elektronikus média alapvető-
en átrendezte a közösségi, a családi életet, súlyos problémákat okoz a mértéktelen, 
válogatás nélküli médiafogyasztás. A mesefeldolgozások, rajzfilmek, számítógépes 
játékok minősége igen alacsony, és tartalmilag sem megfelelő, nem a természetsze-
rűre törekednek, és a gondolkodás művelete is kizárt. Ezáltal egyre jobban háttérbe 
szorul a népmese, a mesemondás és a meseolvasás (Tancz, 2009).

Népmesék az óvodában

A népmese az élőszó művészete, amit a szóbeliség jellemez (Raffai, 2004: 17). 
A hagyományos mesemondás alkalmai a naptári évhez, a hozzá kapcsolódó mun-
kaalkalmakhoz és szórakozási formákhoz köthetőek. Ilyen jellegű időtöltésre került 

1 A mese kifejezést a munkámban a népmese szinonimájaként használom.
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sor kukoricafosztáskor, fonóban, virrasztáskor, katonaságnál, idénymunkák közben, 
és még sorolhatnánk a mesemondás alkalmait, amelyből látszik, hogy a népmese a 
felnőttek szórakoztatására szolgált (Raffai, 2004: 44). Raffai Judit munkájából meg-
tudhatjuk, hogy a magyar nyelvterületen fokozatosan tűntek el a hagyományos 
mesemondás alkalmai, de a pontos megszűnés idejét nem lehet meghatározni. Vaj-
daságban az 1950-es évektől a közösségi mesemondás a családi szférába kerül. A 
felnőtt műfaj a hagyományos mesélési alkalmak megszűnésével gyermekműfajjá 
vált (Raffai, 2004: 80). 

Az első mesemondó a kisgyermek életében a közösség, ahol él. Az élő szóval 
való mesélés már egészen kis korban leköti a gyermeket. Először csak pár mondat 
erejéig képes figyelni, majd fokozatosan egyre kitartóbb lesz. A gyermekhez legkö-
zelebbi közösség a családja és a közvetlen környezete, a település, ahol él. A számára 
legkönnyebben elsajátítható ismereteket itt szerezheti meg. 

A népi mondókák, a gyermekversek alkalmazása hatásos a gyermeki beszéd-
észlelés és beszédmegértés fejlődésében. Rövid lélegzetvételűek, szövegük kön�-
nyű, a gyermek már egészen kicsi korában kapcsolatba kerül velük. Általuk fejlődik a 
gyermek tiszta beszédhallása, helyes ejtése és artikulációja, de elsajátítja a nyelv tör-
vényszerűségeit is. Segítik a beszédtempó, hangsúly, hanglejtés elsajátítását (Dankó, 
2000: 238). A nagyobb gyermekek már nemcsak a mondóka érdekli, hanem a mese 
is. A népmese hallgatása felkelti a gyermek beszédkedvét, beszédfantáziáját. A nép-
mesékből a gyermek tanulja a nyelvet és annak szépségét, de a magyar ember észjá-
rását is megismeri. E népköltészeti műfajból az óvodás gyermek a legváltozatosabb 
kelléktárát sajátítja el. A 3–7 éveseket csak akkor érinti meg a népmese, csak akkor 
épül be a verbális kifejező eszköztárába, ha beszéd- és előadás technikai szempont-
ból képszerű, fantáziát megmozgató. A gyermek empatikus képességeivel, fantáziá-
jával beleéli magát a mese folyamatába, és emlékezetébe vési a jellegzetes mesei és 
nyelvi fordulatokat. A rögzült szövegrészek megjelennek a beszédben, a legkülön-
félébb kommunikációs helyzetekben (Dankó, 2000: 241–242).

A mese biztosítja azt a beszédmódot, amit egy óvodáskorú gyermek, kénysze-
rítés nélkül figyelni képes. A mese folyamatossága, képi ereje, ritmusa magával ra-
gadja a gyermekek figyelmét, ugyanúgy, mint a játék. A gyermek számára a mese 
kötetlen, közvetlen oktató szándék nélküli, ahol a valóság és az álmok találkoznak. A 
játékban a gyermek legtöbbször fizikailag aktív, mesehallgatáskor a hallott szöveg 
belső képpé alakítása a mesélő kezében van. Mesehallgatáskor aktivizálódik a gyer-
mek képzelőereje (Zilahi et al., 1996: 29).

A hagyományos mesemondás nemcsak szavakkal történik, a hangsúly, hang-
lejtés, a hangszín, a mozdulatok szintén szerves részei az előadásnak, ami által a 
hallgatóban a hallottak kép formájában jelennek meg (Raffai, 2004: 38). Emellett a 
nyelvjárás sem mellékes eleme a mesemondásnak, hiszen a közvetlen környezetünk 
nyelvezete az, ami leggyorsabban beivódik a tudatunkba. Fontos, hogy az óvodás 
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gyermek megismerje és bátran használja a nyelvjárást, persze nem elhanyagolandó 
az irodalmi nyelv sem. Tapasztalataim szerint az a gyermek, aki otthon nyelvjárást 
használ, az óvodában is bátran alkalmazza.

Napjainkra megváltoztak a mesemondás alkalmai, többnyire az óvodákban, me-
semondó versenyeken, szórakoztató, gyógyító, nevelő céllal mondanak meséket 
(Raffai, 2016: 88–89). A néprajz szakirodalmából ismert tény, hogy a hagyományos 
mesemondás alkalmai a családi körben, munkavégzéskor voltak, ahol több generá-
ció találkozott egymással, és szájhagyomány által adták át a tudásukat nemzedékről 
nemzedékre. Fontos biztatni a szülőket erre a nemes cselekedetre, mert az élősza-
vas mesemondás semmivel sem pótolható.

A kisgyermek és az édesanya szoros kapcsolata éppen olyan, mint a mesemondó 
és a hallgató viszonya. Hiszen a mesélő és a közönség aktív kapcsolatban van egy-
mással, a hallgatók elvárásai, reakciói folyamatosan alakítják a mesét. Ez az az élő 
kapcsolat, ami inspiráló erővel hat a közönségre, a mesélőt pedig a mese fonalának 
alakításában segíti. 

A népmesék többféle szempont szerint vizsgálhatók, mivel tartalmilag összetet-
tek. Közvetlenül nem nevelési indíttatásúak, de a nevelésre gyakorolt hatása igen 
jelentős, így nem hanyagolhatók el (Tancz, 2009). A népmesék mély lélektani igaz-
ságot, anyanyelvi nevelő hatást közvetítenek, ez az a műfaj, ami könyv nélkül, fej-
ből mondható, anélkül, hogy a lényege megváltozna. Az óvodában ezért kell fejből 
mesélni. A műfaj jellemzője, hogy emlékezetben tárolt a szöveg, és szóban közlik 
egyéni változatban, igazodva a mesélő stílusához, a hallgatósághoz. A népmese fé-
lelmetes elemeket tartalmazhat, mégsem ijesztőek a kisgyermek számára. Ez annak 
köszönhető, hogy a gyermek saját képzeletében, a meglévő tudásával képzeli el a 
félelmetes sárkányt, boszorkányt. A képileg megformált szereplőkkel saját szoron-
gásait is megformálja. A mesemondás az óvodai élet egyik fontos élménye (Zilahi et 
al., 1996: 32). 

A mese nem a valóságot mutatja be. A gyermek számára nem egy történet, ha-
nem szerkezettel rendelkező mű, egy csoda, egy fantázia, melyben elmosódnak a 
határok a valóság és a képzelet között. A mesét hallgató gyermek tudja, hogy a mese 
története irreális, mégsem kételkedik az igazában, egy időre, amíg mesét hallgat, 
felfüggeszti azt. Azonosul a történet hősével, fantázia segítségével utánoz, szerepet 
tanul, sérülések nélkül válik átélhetővé az adott esemény. Általuk nyer betekintést 
más kultúrába, csoportba (Tancz, 2009).

A kisgyermek gondolkodásának éretlensége és az ismeretek hiánya miatt nagy 
hiányosságok vannak az értelmében, amit a képzelet tölt ki. A belső feszültségből 
fakad a gyermek téves elképzelése, mely félreértelmezi észleléseit. A gyermeki kép-
zelőerő a valóságból indul ki, ami olyan erős, hogy gondolatait is magával ragadja. A 
mese ugyanazt az utat járja be, mint a gyermek gondolkodása, segít a gyermeknek 
a kibontakozásban (Bettelheim, 1985: 63).
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Zilahi és társai a mesék világának mélyebb értelmezésébe vezetik be az olvasót. 
A jó mese bensőséges, az átélés és befogadás által tanulságos. A hallgató együtt 
fut a mesei cselekménnyel, de maradnak megoldatlan kérdései. A mesék a földön 
túli világba is betekintést engednek, ugyanakkor utat mutatnak a földi életben való 
boldoguláshoz, amihez testi-lelki erőnlét szükséges. A földi és az égi világ közötti út 
akadályokkal teli. Ezeket a megpróbáltatásokat mértékkel kell venni, ezáltal ér célba 
az ember, és nyeri el jutalmát. A népmesék hordozzák ezeket a mondanivalókat. A 
mesei történet kiindulópontja egy érzelem, a cselekménye a jó és a rossz harca egy-
más ellen, a táplálója pedig az érzelemgazdag képzelet és az akarat. Ezért áll közel 
az óvodás gyermekhez (Zilahi et al., 1996: 30).

Mit tanul az óvodás gyermek a népmesékből?

A nyüzsgő óvodai mindennapokban a mesehallgatás szinte rituálévá növi ki magát, 
amikor a gyermekek átszellemülve elcsendesednek. A közös mesehallgatás élménye 
összekapcsolja a gyermekcsoportot egy bűvös körré, erősíti az egymásra figyelést. „A 
jó mese hatása, hitelessége, igazsága abból adódik, hogy a népköltésben nincs vagy 
alig van szándékosság.” (Zilahi et al., 1996: 30). Tancz és társai kifejtik, a mesélő úgy 
tudja előadni a történetet, hogy szinte megelevenedik előttünk, mintha megélt ese-
ményeket keltene életre belső vizualitással, amit csak fokoz a mesei túlzásokkal és az 
élő szó erejével. Ennek hatása átjárja a gyermek személyiségét, segít a lelki egyensúly 
megtalálásában. A gyermekre kellemes élményként hat a ráismerés, időbeli vagy fon-
tossági sorrend szerinti elrendeződés. A mese rámutat az emberi együttélés törvénye-
ire, erkölcsi szokásaira. Közelebb viszi a mesehallgatót a természethez, ami sohasem 
ellenséges, a mese szereplői nem vétenek ellene (Zilahi et al., 1996: 30).

A mese megértéséhez szükség van olyan esztétikai kelléktárra, amely segíti a kó-
dolás és a dekódolás egyidejű megvalósulását (Tancz, 2009). A mese és a gyermeki 
világkép között sok hasonlóság fedezhető fel, ezért is szeretik a gyermekek. Ilyenek: 
a különböző átváltozások, ellentétek az időben és a helyszínben, a folyamatosságot 
és a biztonságot erősítő ismétlések, a veszély és menekülés, a kompenzálás, ami-
nek megfelelően a hátrányból előny lesz. A mese világában rend uralkodik, épp úgy, 
mint a gyermeki világ meglátásában, és ha ez az egyensúly megbomlik rövidebb 
vagy hosszabb időre, a végére visszaáll a harmónia. A mese vége előre sejthető, de 
az oda vezető út megjósolhatatlan, ezáltal egy másfajta megértésmódot csalogat 
elő (Tancz, 2009).

A mesélés hozzájárul a spontán szocializációhoz, és az élménynyújtás által segíti 
a különböző készségek fejlődését, a gyermek olyan tapasztalatokhoz jut, amelyeket 
más helyzetekben nem tudna megszerezni (Vakula, 2015).

A mese nyújtotta élmény nagyban gazdagítja a gyermeki személyiséget, értel-
mi képességet fejleszt, formálja a gyermek világképét, és hozzájárul az anyanyelvi-
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kommunikációs képességek fejlesztéséhez (Tancz, 2009). Elősegíti a gondolkodás 
és a rendszerező képesség fejlődését. A közös mesehallgatás az anyanyelv spontán 
fejlesztője, és segíti az irodalom megszerettetését (Vakula, 2015).

A szereplők viselkedéséből, azok jellemvonásából megtanulja az óvodás a gyer-
mekek számára nehezen értelmezhető erkölcsi fogalmak szóbeli alakját (gonoszság, 
igazságosság, bátorság) (Dankó, 2000: 242). Megismerkedik a régi, népies kifejezé-
sekkel, valamint a kevésbé használatos szavakkal (apámuram, megreguláz, kuksolt, 
dorombol) (Dankó, 2000: 242). Rögzülnek a jellegzetes ikerszavak, szóismétlések (il-
leg-billeg, járt-kelt), bővül a gyermek szókincse a jelzőkkel és a jelzős szerkezetekkel 
(ordas farkas, ravaszdi róka) (Dankó, 2000: 242). Különösebb erőbefektetés nélkül 
sajátítják el a gyermekek a közmondásokat és a népmesei hasonlatokat. A népmese 
szövege ritmikus, a gyermek számára fülbemászó, maradandó hatású a szókincsgaz-
dagításban (Dankó, 2000: 243–244).

A mesehallgatás aktív folyamat, ahol a hallgató gondolkodási műveleteket hajt 
végre, összehasonlít, analizál, általánosít. Segít az idő- és a térérzékelés kialakulá-
sában, valamint az irány-, nagyság-, formaalakításban. A mesei emlékanyag a me-
sehallgatás alkalmával újra hat, a katarzis hatására bővül és megszilárdul a tudás 
(Tancz, 2009).

A hallás utáni szövegértés különösen fontos, hiszen az óvodás gyermek verbális 
úton jut az ismeretekhez, ezért előfeltétele a későbbi tudáselsajátításnak az iskolában. 
A mese fejlesztő szerepe nem elhanyagolható, általa csökkenthetők a gyermekek kö-
zötti fejlődésbeli különbségek, és megelőzhetőek a tanulási nehézségek (Vakula, 2015).

A mese bűvölete című kötetben Bettelheim arról számol be, hogy a szülők részéről 
olyan gondolatok is megfogalmazódnak, ha mesebeli eseményről beszélnek a gyer-
meknek, amelyek szerint nem mondanak igazat. A mesekezdések egyértelművé te-
szik, hogy a történet nem a valóságban játszódik le, vagy ha realisztikus a kezdés, a 
gyermek számára például a „hajdanában” szó a mesék világát jelenti. A mese nem a 
valóságban igaz, hanem a képzeletben.  A gyermeket nem csupán a mese igaza ér-
dekli, ennek magyarázatát nem szabad siettetni, sokkal jobban izgatja a jó és a rossz 
kérdése a történetben. Egyes szülők attól tartanak, hogy gyermeküket elragadja a 
képzelet világa. A gyermek tényleg hisz a csodákban, de csak addig, míg fel nem 
nő. Mások attól félnek, hogy gyermekük a mesefantázia hatása alá kerül, hogy nem 
tud majd szembenézni a valósággal. Pedig épp az ellenkezője az igazság, az emberi 
személyiség tényleg bonyolult, de az élmények annak minden aspektusára hatnak. 
A személyiségnek szüksége van az életben való helytálláshoz az erős tudatossággal 
és a józan valóságérzékkel kombinált fantáziára (Bettelheim, 1985: 121–123).

Bettelheim szerint a mese szerepe a szórakoztatás és a kellemes időtöltés mel-
lett igen sokrétű. A mesék megtanítják a gyermekeket az élet magasabb rendű ér-
tékeinek felismerésére, ami alapul szolgál a továbbiakban, hogy élvezni tudják az 
irodalmi és egyéb művészeti alkotásokat. A mese megmutatja, milyen tapasztalatok 
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szükségesek a jellem fejlődéséhez, hogyan találják meg helyüket az életben. A mese 
buzdít a tartalmas, boldog élet elérésére, ha nem futamodik meg az ember a ve-
szélyektől. A mese ígéretet tesz, hogy a hosszú és félelmetes úton a jóakaratú erők 
segítenek, és végül célba érnek, de meghátrálni nem szabad, azt a gyávák teszik 
(Bettelheim, 1985: 27–28).

A népmese számtalan előnye és haszna mellett az óvodás gyermek oktatásában 
fontos módszertani pedagógiai segédeszköz. Olyan jelentős oktatási-nevelési tar-
talmakat közvetít, amelyek a gyermekek értelmi szintjének megfelelőek, és emiatt 
az óvodás korosztály oktatásában nélkülözhetetlenek.

Meseválasztás az óvodában

A szemléletes, képszerű gyermekirodalom bemutatása a 3–7 éves korú gyermek 
nyelvi-kommunikációs fejlesztésének legfőbb forrása. A gyermek életkori sajátossá-
gaihoz igazodó anyagválasztás, az igényes előadás fontos eleme a gyermek beszé-
dének és kommunikációjának a fejlesztésében (Dankó, 2000: 238).

Az óvodai epikus folklórszöveg kiválasztását több tényező befolyásolja, először is 
igazodnia kell a gyermek életkorához és a csoport összetételéhez. A szövegválasztás 
függ a gyermekek érdeklődési körétől, az aktuális eseményektől, milyen problémák 
foglalkoztatják őket, és a fejlődés melyik szintjén állnak. A mese nyelvi eszközei ne 
haladják meg a gyermek beszédkészségét, szókincsét, gondolkodását! (Tancz, 2009).

Az óvodapedagógusok és szülők nagy segítségére van a Kovács Ágnes által 
válogatott és szerkesztett Icinke-picinke című, óvodás gyermekeknek készült, nép-
meséket tartalmazó kötet. A népmesék korosztályonként kerültek kiválogatásra, és 
gazdag lehetőséget kínálnak a mesemondónak és a hallgatónak az állatok hangjá-
nak utánzására, az emberek beszédmodorának és viselkedésének az érzékeltetésére 
(Kovács, 1974: 259).

A szövegválasztásnál előnyös a térség meseanyagából válogatni, de a helyi jelle-
gű gyűjtés még értékesebb, amennyiben van erre mód. Ezek a szövegek tartalmilag, 
helyszínek tekintetében közelebb állnak a gyermekhez. Jó esetben nyelvjárásban le-
írtak a szövegek, ami még inkább megkönnyíti a mese feldolgozást, élvezhetőségét.

Kiscsoport

A kiscsoportos gyermek meséi egyszerű cselekményűek, könnyen érthető és me-
morizálható szövegek legyenek! (Kovács, 1974: 260). A 3–4 éves gyermek a beszéd és 
a mozgás kapcsolatát részesíti előnyben, mivel gondolkodása cselekményhez kötött, 
az időmeghatározásban és a térbeli viszonyokban még bizonytalan (Tancz, 2009). 
Ez a korosztály az időben nehezen képes tájékozódni. A népmese segíti az idő- és 
térviszonyok érzékelését és annak kialakulását. A mesében megjelenő időmeghatá-
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rozások nem elvontak, mivel az eltelt időt, a rövidebb vagy hosszabb időegységeket 
mozgással vagy cselekvéssel érzékelteti (Dankó, 2000: 243). Jó választás az ismétlődő 
szövegrészeket tartalmazó lánc- és mondókamese, valamint a rövidebb állat- és no-
vellamese. A kisgyermek érdeklődését ébren tartják a fokozó szavak, szófordulatok, 
ritmikus ismétlések. A mese témája előnyös, ha a gyermek közvetlen környezetéről, 
az állatvilágról szól, mert ez megragadja az érdeklődését (Tancz, 2009).

Középső csoport

A kis- és a középső csoportos gyermekek meséi között nagy a hasonlóság, de az 
utóbbiak terjedelmesebbek, és kisebb cselekményük van (Kovács, 1974: 260).

A 4-5 éves gyermek az oksági összefüggésekre kíváncsi, kezdetét veszi a „miért?” 
korszak. A figyelme hosszabb ideig tart, koncentrációja erősödik, kialakul a szándé-
kos emlékezet, és tökéletesedik a verbális emlékezés (Tancz, 2009).

Ez a korosztály már érzékeli a kapcsolatot az egymás utáni események között, de 
az eligazodást segítik a népmese általánosító, azonosító mondatai. A tér, a távolság, 
a forma észlelése még bizonytalan ennél a korosztálynál. A népmese nagyvonalak-
ban felvázolja a cselekmény helyszínét is (Dankó, 2000: 244).

Az igék, főnevek mellett ebben az életkorban megjelennek a határozószók, kötősza-
vak. Mondatalkotásukra jellemzők az egyszerű, tő- és bővített mondatok, a mellérende-
lő mondatok, és a gondolkodás fejlődésével az egyszerű alárendelő mondatok is meg-
jelennek. A hosszabb állatmesék, tündérmesék érdeklik ezt a korosztályt (Tancz, 2009).

Nagycsoport

Az 5–7 éves gyermek ismeretei bővítésével egyre inkább az elvont gondolkodás 
felé halad. A verbális és produktív képzelete fejlődik, beszéde kiforrottabb. Nyelvi 
gondolkodása, beszédészlelése és beszédprodukciója megközelíti az iskolai elvárá-
sokat. Minden szófajt használ. A mesetudat formálásának ez a legintenzívebb kor-
szaka (Tancz, 2009). A korosztálynak megfelelő állatmeséknek már tanulságuk van, 
tanító jellegűek, de emellett a természetre vonatkozó megfigyeléseket is tartalmaz-
nak. A nagycsoportosoknak igazi élményt jelentenek a tündérmesék, több szerep-
lővel és komolyabb eseményekkel (Kovács, 1974: 260).

Mesemondás és szemléltetés

A népmesék számos elmondás és újramondás termékei. A gyermeknek való me-
sélés alkalmával a felnőttnek módjában áll alkalmazkodni a gyermeki reakciókhoz, 
ehhez alakítva a történetet. Fontos, hogy a mesemondó ráhangolódjon a gyerme-
kekre, olyan mesét válasszon, ami leköti a hallgatókat (Bettelheim, 1985: 155).



42

Tancz szerint a nevelő mesemondása, a pedagógus modell értékű bemutatása, a 
nyelvi-kommunikációs nevelés alapvető módszer, emellett igazi élmény a gyermek-
nek. Érdemes szem előtt tartania mesemondás módszertani követelményeit:

– Az élőszóval mondott mese ragadja magával a hallgatót. 
– A mesemondás minden nap legyen része az óvodai életnek.
– A mesemondás alkalma változó, lehet spontán, foglalkozáshoz kötött, csopor-

tos. Előnyös a kötetlen forma, az érdeklődésből fakadó részvétel. 
– A mesemondás nem kötött sem helyhez, sem időhöz az óvodában, de a mese-

hallgatáshoz mindenképp szükség van nyugalmas, meghitt légkörre. A gyermekek ne 
zavarják egymást, mindenkinek legyen helye és szemkontaktusa a nevelővel. E szem-
pontok érvényesek a spontán mesemondás és az alkalomszerű mesemondásnál is.

– Az elejétől a végéig elmondott mese adhat tökéletes esztétikai élményt. 
– A beleélő szövegtolmácsolás, a beszédtechnika felkelti a hallgatóság érdeklő-

dését. A bemutatást, szemléltetést fokozzák a nonverbális megoldások. A hangszín, 
a hangerő, a hangmagasság, a tekintet, a mimika, a gesztus, a testtartás megfelelő 
mértékben alkalmazva hatásos eszközei a mesemondásnak.

– A mesében szereplő ismeretlen szavak magyarázata csak akkor szükséges, ha 
azok hiánya zavarja a cselekmény megértését. Az ismeretlen kifejezések feldolgozá-
sa legjobb, ha a szabadon megvalósított mesemondás közben történik, ez hasonla-
tokkal, rokon értelmű szavakkal egyszerűen megoldható.

– A gyermek szeret többször találkozni ugyanazzal a mesével, az újbóli mese-
hallgatás alkalmával megjegyzi az érdekes cselekményt, a nyelvi fordulatokat, és 
mindez pozitívan hat beszédfejlődésére. Csak a nagyon rövid meséket érdemes a 
bemutatás után újramesélni, legjobb, ha bizonyos idő elteltével mondjuk újra. Me-
sehallgatás után hagyjunk időt a mese átélésének, varázsának. Amennyiben a gyer-
mek tesz fel kérdést, válaszoljunk rá (Tancz, 2009).

A népmese szövege a technika segítségével könnyen felvehető és lejegyezhető, 
de a mese előadásának a látványát nehezebb rögzíteni. A mese csak leírva tekinthe-
tő szövegnek, mesehallgatás alkalmával egy történet elevenedik meg, mintha egy 
diafilm peregne előttünk, különböző helyszínekkel (Raffai, 2016: 83–84).

Óvodáskorban a mese eszközei, a pedagógus bemutatása, szemléltető szöveg-
mondása mellett esetenként szükséges a szemléltetőeszközök alkalmazása. Ezek 
használhatóak már a mesebemutatás előtt, a mesére hangolódáskor, a mese ideje 
alatt, de a mesemondást követően is kedveltek ezek az eszközök. Ide sorolhatók a 
könyvek, illusztrációk, képek (fotó, nevelő rajza…), használati tárgyak, mindennapi 
eszközök. Kiscsoportos óvodásoknál a cselekmény megértését nagyban segítik a 
mese jellegzetes részleteit bemutató illusztrációk. Ahogy a gyermek gondolkodása a 
konkréttól az elvont felé halad, képes lesz a tárgyakat helyettesítő szavakra, gondola-
tokra koncentrálni. Figyelme nem a tárgy külső mivoltára szegeződik, hanem a belső 
tevékenységre. Az 5–7 éves gyermek szemléltető eszközök nélkül képes a mese él-
ményeinek átélésére, a tapasztalatok levonására. Ebben a korban a leghatékonyabb 
a mesemondás a fantázia és a kreativitás fejlődése szempontjából (Tancz, 2009).
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Rezümé

My aim was to show the importance of folk tales in the life of preschool children. 
As a teacher-educator with experience I 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. I 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, I 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.
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ABSTRACT

ABSZTRAKT

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

Az Ipari Forradalom 4.0 eredményeként kialakuló új technikai paradigma társadalmi 
és gazdasági változásokat eredményez, ami együtt jár a folyamatosan változó mun-
kaerő-piaci igényekhez való gyors és rugalmas alkalmazkodást segítő soft skillek 
felértékelődésével. Tanulmányunkban arra keressük a választ, hogyan érinti ez az 
oktatás világát és különösen a felsőoktatást. Rávilágítunk arra, hogy a módszertani 
paradigmaváltás elkerülhetetlenné vált a felsőoktatásban, és egyre inkább számo-
lnunk kell a hibrid oktatás elterjedésével. Ehhez kapcsolódóan ismertetjük a buda-
pesti Corvinus Egyetemen végzett pilot projektünket, ahol a tükrözött osztályte-
remben oktatásszervezési eljárás segítségével fejlesztettük a hallgatók soft skilljeit. 
A tapasztalataink mellett kutatási eredményeinkről is beszámolunk.

Kulcsszavak: felsőoktatás, tükrözött osztályterem, 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.; Jánossy, 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 defined1? 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 21st 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.).

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)

1 In his writing on the quality of education,HalászGábor  (2010) highlights the thought of MCInnis, 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.

2 The 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)



48

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.

Figure 3.: Change of the labour market demand according to the nature of the 
work. Source: Némethné, 2014.
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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 complementary3; 
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.)4

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.

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

Due to its 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-Image

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

SOFT SKILL ONLINE OFFLINE

higher order 
thinking

compilation on the base of an 
independent exploration on the 
Internet:
• an essay
• a timeline
• a mind map
• comics
• a presentation
• a board game
creation of an individual opinion,
expanding the enrolled knowl-
edge elements by the evaluation 
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

in collaborating groups: 
application of the learnt 
knowledge elements, 
expanding knowledge, 
case study, 
debate, 
creation of a group opin-
ion,
studying articles,
structuring and application 
of the knowledge acquired 
online, in concrete situa-
tions
economic games
mind maps,
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

self-control

independent learning
use of digital tools
bound traversal pathway
regulated evaluation

collaborative team work
regulated evaluation
mutual teaching

positive self-
image

optional learning paths
optional tasks
option of multiple attempts with-
out punishment
immediate evaluation

peer learning,
the individual contribu-
tion to the effectiveness of 
group work,
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.).

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.
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ABSTRACT

ABSZTRAKT

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 posztkoloniális irodalom a mágikus realizmus nyelvének újrateremtését eredmé-
nyezte. Alkalmazása lehetővé tette egy bizonyos társadalmi vagy kulturális helyzet 
átfogóbb bemutatását. A tanulmány célja Rushdie Midnight’s Children című regé-
nyének, illetve a főhős Saleem és alter egója, Shiva elemzése. A mágikus realizmus, 
a posztkoloniális irodalom par excellence-e, megkönnyíti számunkra egyes esemé-
nyek feltérképezését/bemutatását az ún. tükrözés (mirroring) technikájának alkal-
mazásával. Világossá válik számunkra, hogy Saleem is csupán egy hétköznapi fiatal-
ember, aki konfliktusba kerül környezete erkölcsi értékeivel. Mint kiderül, Shiva csak 
azért jön létre, hogy Saleem elrejtse legnagyobb szégyenét, húga iránt érzett sze-
relmét, mely vérfertőző viszonyban csúcsosodik ki. Annak érdekében, hogy elrejtse 
mindezt, és megvédje magát a társadalmi kirekesztettségtől, egy új karaktert/alter 
egót hoz létre, aki nem más, mint Shiva.

Kulcsszavak: alter ego, hibriditás, mágikus realizmus, tükrözés, vérfertőzés
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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: ”I 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. 
“…On 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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ABSZTRAKT

ABSTRACT

A tanulmányomban a vajdasági iskolákban folyó államnyelv-oktatás koncepcióját 
és gyakorlatát vizsgálom. Feltárom a szerb mint környezetnyelv tantárgy keretén 
belül alkalmazott módszerek és a különböző tevékenységek gyakoriságát. Kutatá-
som hipotézise, hogy a Vajdaságban a magyar anyanyelvű tanulókat tanító szerb-
nyelv-tanárok a hagyományos módszereket kedvelik jobban, továbbá a nyelvtaní-
tás a nyelvtan tanítására irányul. A kutatásom egy többségében magyar ajkúak által 
lakott községben, Zentán valósult meg magyar anyanyelvű diákok részvételével. Az 
adatgyűjtést egy saját fejlesztésű kérdőív segítségével végeztem, amelyet 120 ha-
todik évfolyamos magyar anyanyelvű diák töltött ki. A tanulói kérdőívek elemzése 
azt mutatta, hogy a frontális osztálymunka a leggyakoribb, amely egyéni munkával 
váltakozik, illetve a nyelvtani-fordításos módszerhez kapcsolódó tevékenységek a 
jellemzőbbek. A tanulók a hatékony kommunikációt közvetlenül fejlesztő tevékeny-
ségekkel a megítélésük szerint alig találkoznak.

Kulcsszavak: kommunikatív szemlélet, módszerek, nyelvtani-fordításos paradig-
ma, nyelvtanítás, 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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Bevezető

Az elméleti háttérben a vajdasági magyarok oktatásával kapcsolatos főbb kuta-
tások eredményeit foglalom össze. Az ismereteim szerint kevés vizsgálat foglalkozik 
a szerb nyelvnek a magyar kisebbségi csoportokat célzó tanításával. Az elmúlt évek 
szakirodalmait tanulmányozva csak Kiss (2011) kutatása vizsgálja a szerb órákon al-
kalmazott módszerek és tevékenységek gyakoriságát. Ezért dolgozatom elméleti 
áttekintésében a kisebbségek nyelvhasználatának alaposabban kutatott kérdéseit 
tárgyalom. A leginkább feltárt témakörök közé tartozik a tannyelvválasztás moti-
vációs háttere, a magyar mint idegen nyelv oktatása, valamint a vajdasági magyar 
pedagógushallgatók vizsgálata. Ezt követően a nyelvtanítási módszerek közül a hi-
potézisemhez kapcsolódó módszerekről lesz szó, tehát a nyelvtani-fordítás módsze-
réről és a kommunikatív szemlélet főbb sajátosságairól.

A munkámban a határon túli magyarok közül csak a vajdasági magyarokra vo-
natkozó pedagógiai kutatásokkal foglalkozom. Továbbá a témámhoz kapcsolódóan 
számos olyan kérdés és korábbi kutatás van, amelyet vizsgálhatnék, de terjedelmi 
korlátok miatt nem teszem meg. Ilyen kérdések közé tartoznak például a kisebbsé-
gi oktatás nyelvpolitikai és oktatáspolitikai kérdéskörei (Tóth, 1997; Papp, 2014), a 
vajdasági magyar anyanyelvű diákok viszonyulása a szerb nyelvhez (Csincsik, 2011; 
Takács, 2011; Kovács Rácz, 2015), az iskolaválasztás modelljei (pl.: Papp, 2012a), vala-
mint a szerb nyelv tanítására kidolgozott standardok bemutatása (Krajišnik, 2017).
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A kisebbségi oktatás néhány fontosabb kérdése
A tannyelvválasztás motivációs hátterének vizsgálata a vajdasági magyarok körében
A kisebbségi közösségben élőket érintő legfontosabb pedagógiai kérdések közé 

tartozik a tannyelv megválasztása. A szülő joga megválasztani, hogy milyen tannyel-
vű iskolába szeretné íratni a gyermekét. A tannyelvválasztás meghatározó feladat, 
mivel a gyermek életútjára, lelki fejlődésére, közösségi és családi kapcsolataira is ha-
tással van (Göncz, 1999). Számos kutató foglalkozik azzal, hogy a magyarlakta terüle-
teken a szülőket mi motiválja abban, hogy többségi vagy magyar tannyelvű iskolába 
írassák a gyermeküket (Szügyi, 2012; 2013; Trombitás, 2013; Bartha, 2014; Séra, 2016). 
A vajdasági magyarok körében Szügyi (2012) interjú segítségével vizsgálta az isko-
laválasztás motivációs hátterét. Kutatásából kiderült, hogy Zenta községben ritka, 
hogy a magyar anyanyelvű szülők szerb tannyelvű iskolába írassák a gyermeküket. 
A kutatás eredménye alapján az iskola tannyelvének kérdése csak a vegyes házassá-
gok esetében jelenik meg. Továbbá megállapította, hogy az iskolaválasztás problé-
máját észszerű kérdések határozzák meg. Például az, hogy a szülőnek milyen saját 
élményei vannak az iskolával kapcsolatban, az iskola és a lakóhely között mekkora 
a távolság, milyen a közlekedés, valamint hogy melyik iskolába jár az idősebb test-
vér stb. A kutatás további eredménye szerint ritkán fordul elő, hogy az oktatás mi-
nősége vagy a tanárok hozzáállása alapján választanak iskolát a szülők a gyerme-
küknek. A kutató által kikérdezett szülők elmondása szerint az iskolaválasztás és a 
tannyelvválasztás kérdésével a középiskola kiválasztása során találkoznak először. 
Szügyi (2013) eredményei megegyeznek a fent bemutatott korábbi kutatásának 
eredményeivel, továbbá arra az új megállapításra jutott, hogy ha a vajdasági magyar 
gyermek szerb nyelvű óvodai nevelésben részesül, akkor az általános iskolát is szerb 
nyelven kezdi meg, valamint az esetek többségében a többségi nyelvű általános 
iskolát szerb nyelvű közép- és felsőoktatás követi.

Trombitás (2013) pedagógusokkal készített interjú segítségével tárta fel, hogy 
milyen tényezők húzódnak meg a tannyelvválasztás mögött. A válaszokból arra a 
következtetésre jutott, hogy a tanárok azt gondolják, hogy ha a vajdasági magyar 
anyanyelvű gyermekek az anyanyelvükön tanulnak, akkor az iskolát követően 
könnyebben tudnak érvényesülni. Továbbá a pedagógusok tapasztalatai szerint 
a magyar anyanyelvű tanulók szerb tannyelvű osztályban kevésbé teljesítenek 
eredményesen, viszont azoknak a magyar vagy vegyes nemzetiségű családból 
származó tanulóknak, akik használják a mindennapi kommunikációjuk során a szerb 
nyelvet, nem okoz gondot az, hogy szerb nyelven tanulnak. Ezenfelül a kutató rávi-
lágított arra is, hogy a vegyes házasságból származó gyermekeket a szüleik inkább 
szerb tannyelvű iskolába íratják, továbbá az iskolaválasztás során fontos szempont 
a későbbi érvényesülés is. Trombitás (2013) kutatásának eredményei közt is megje-
lentek ugyanazok a szempontok, mint a fentiekben bemutatott, Szügyi (2012; 2013) 
által végzett kutatásokban, vagyis az iskolaválasztást meghatározzák a korábban 



79

szerzett saját tapasztalatok, a családi mintakövetés, valamint az intézmény térbeli 
elhelyezkedése, azonban Trombitás (2013) a fent bemutatott, Szügyi (2012; 2013) ál-
tal folytatott kutatásokkal ellentétben arra a megállapításra jutott, hogy a pedagó-
gusok személye is befolyásolja az iskolaválasztást.

A 2007-es Kárpát Panel kutatás (Gábrity Molnár, 2007) a vajdasági magyarok 
oktatására és képzésére vonatkozó adatokat is közöl, például feltárja, hogy a vizs-
gálatban részt vett vajdasági magyarok milyen nyelven fejezték be az iskolát. Az 
eredmények alapján az általános iskolai képzést a vajdasági magyarok több mint 90 
százaléka magyar nyelven fejezte be, a gimnáziumot 75,6 százalék és a szakiskolát 
65,9 százalékuk fejezte be magyar nyelven. Továbbá a kutatás alapján a vajdasági 
magyarok 44,7 százaléka a felsőoktatásban is magyar nyelven tanul. 

Míg a magyar többségű településeken (Zentán, Magyarkanizsán, Adán) a magyar 
anyanyelvű gyerekek 99 százaléka magyarul tanul, addig a szerb többségű telepü-
léseken (Újvidéken, Zomborban) a magyar diákok majdnem fele szerb tannyelvű 
iskolában kezdi meg a tanulmányait (Szügyi, 2012). Göncz (2011) következtetéseket, 
ajánlásokat fogalmazott meg, amelyek irányadóak lehetnek a szülők, a pedagógu-
sok és az oktatáspolitika számára is. Ezek közül a legfontosabb, hogy „mai ismere-
teink tükrében […] mindenképpen végig anyanyelvi oktatás ajánlható a kisebbségi 
tanulóknak, mert ez teremti meg a hozzáadó kétnyelvűségi helyzetet, amely nem 
károsítja a gyermek fejlődését” (65).

Papp. Z. Attila (2012b) 2006-os és 2009-es PISA-adatok vizsgálata alapján arra 
a következtetésre jutott, hogy Szerbiában mindegyik kompetenciaterületen jobb 
eredményt értek el az anyanyelven tanuló kisebbségi magyarok, mint azok a vajda-
sági magyarok, akik államnyelven tanulnak, valamint Szerbiában a magyar nyelven 
tanuló magyar anyanyelvű tanulók jobban teljesítettek, mint a többségi nemzetisé-
gű, anyanyelvükön tanuló diákok. A 2012-es adatok alapján a nem anyanyelven tanu-
lók nem maradnak le olyan nagymértékben az anyanyelven tanulóknál, mint koráb-
ban. Továbbá a nemzetközi PISA-adatok rávilágítottak arra is, hogy a Vajdaságban 
az alacsonyabb szocioökonomiai hátterű családok inkább az államnyelven történő 
oktatást választják a gyermeküknek (Papp, 2013). 

A magyar mint idegen nyelv oktatása a Vajdaságban

A tannyelvválasztáson kívül számos kutatás foglalkozik a magyar mint idegen 
nyelv oktatásával a magyarlakta területeken (Andrić, 2016; Balla, 2016; Beregszászi, 
2016; Kolláth, 2016). Ezenfelül több tanulmány összefoglalja a magyar mint anyanyelv 
tanításának sajátosságait a magyar kisebbségek által lakott területeken (Lanstyák y, 
2011; Szabó, 2013; Beregszászi, 2014). Andrić (2016) tanulmányában összegyűjtötte, 
hogy a Vajdaságban milyen formában oktatják a magyar nyelvet. Arra a megállapí-
tásra jutott, hogy a magyar nyelvet anyanyelvként, anyanyelvápolásként, környezet-
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nyelvként és idegen nyelvként is oktatják. Az oktatási és nevelési rendszer alapjairól 
szóló szerbiai törvény (88/2017. sz.) kimondja, hogy a kisebbségeknek jogukban áll 
a tanulmányaikat anyanyelven elvégezni. Andrić (2016) szerint azok a vajdasági ma-
gyar tanulók, akik szerb nyelven tanulnak, részt vehetnek fakultatív anyanyelv-ápo-
lási órákon, ami hozzájárul az anyanyelvi kompetencia fejlesztéséhez. Az 1990-es 
évekig a vajdasági magyarnyelv-tanulás másik intézményes formája volt a magyar 
mint környezetnyelv oktatása. Ezt a tantárgyat olyan szerb és egyéb anyanyelvű ta-
nulók tanulták, akik magyarlakta tömbben éltek, ennek következtében pedig napi 
szinten találkoztak a magyar nyelv használatával. Az utóbbi évtizedben lehetővé 
vált a magyar mint idegen nyelv oktatása. Ez leginkább a felsőoktatás keretén belül 
valósul meg (Andrić, 2016).

A vajdasági magyar pedagógushallgatókra vonatkozó vizsgálatok 
összefoglalása

Számos kutató helyezi a külhoni magyar pedagógushallgatókat a vizsgálatá-
nak fókuszába (Gábrity Molnár, 2007; Ágyas, 2015; Gábrity Molnár és Takács, 2015; 
Stark, 2015). Gábrity Molnár (2006; 2007) és Ágyas (2015) is feltárta, mi húzódik meg 
a vajdasági magyar pedagógushallgatók intézmény- és a szakválasztása mögött. 
Gábrity Molnár (2006) azt találta, hogy a vajdasági magyar diákok többsége olyan 
városban folytatja a felsőoktatási tanulmányokat, ahol legalább részben tudnak az 
anyanyelvükön tanulni, így a délvidéki magyar tanulók a szabadkai és az újvidéki 
egyetemi karok, illetve szakok közül választanak, továbbá gyakori, hogy Magyaror-
szágon kezdik el a felsőfokú tanulmányaikat. Egy Magyarországra érkező külföldi 
hallgatók körében végzett kutatás (Takács, 2013) eredményei alapján látható, hogy 
a külföldiek legnagyobb aránya Budapesten és különböző vidéki egyetemi váro-
sokban (Szeged, Debrecen, Győr) kezdik meg a felsőfokú tanulmányaikat. Továbbá a 
kutatók arra a megállapításra jutottak, hogy az Észak-Vajdaságból érkező hallgatók 
54 százaléka Csongrád, illetve Bács-Kiskun megyében tanul tovább. Ezekben a me-
gyékben fiatalabb tanulók jelentkeznek a felsőoktatási képzésekre, míg az idősebb 
életkorú vajdasági lakosok inkább Közép-Magyarországon tanulnak (Takács, 2013). 
Az országon belüli városválasztás (Szabadka vagy Újvidék) során fontos szempont 
a költséghatékonyság, ugyanis meghatározó tényező, hogy a tanulmányok a lehető 
legkisebb anyagi megterhelést jelentsék (Gábrity Molnár, 2007). 

Ágyas (2015) az Újvidéki Egyetem szabadkai Magyar Tannyelvű Tanítóképző 
Karán és a szabadkai Óvó- és Edzőképző Szakfőiskolán tanulók körében végzett 
vizsgálatot. A kutatásában vizsgálta, hogy az intézményválasztást milyen anyagi té-
nyezők határozzák meg. A kutatásában résztvevők majdnem fele megjelölte, hogy 
teljes mértékben vagy inkább befolyásolta a választását, hogy milyen közel van az 
iskola a lakóhelyéhez. Továbbá arra az eredményre jutott, hogy a fő motivációs té-
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nyező, hogy a képzés az érdeklődésnek megfelelő legyen, ezt követően a második 
motivációs tényező, hogy az oktatók jól képzettek legyenek, majd ezt követi, hogy 
magyar nyelvű legyen a képzés. Durić és mtsai (2014) kimutatták, hogy Szerbiában 
a szerb anyanyelvűek képzettsége közép- és felsőfokon magasabb, mint a magya-
roké. Ezenfelül a kutatók arra a megállapításra jutottak, hogy az olyan  községekben 
(pl.: Magyarkanizsa, Ada), amelyekben nincs lehetőség felsőfokon tanulni, a magyar 
fiatalok körében megjelenik az elvándorlás kérdése, vagy akadozik a karrierépítésük.

A szerb nyelv oktatása a vajdasági magyar iskolákban

Tudomásom szerint kevés olyan vizsgálatot végeztek, amely azt kutatja, mi jel-
lemző az államnyelvnek a magyar kisebbségi csoportokat célzó tanítására. Így feltá-
ratlan a vajdasági iskolákban folyó szerbnyelv-tanítás, pedig a tanulók boldogulásá-
nak szempontjából kulcsfontosságú, hogy a szerb nyelvet minél jobban elsajátítsák 
(Kiss, 2011). A 2013/2014-es iskolaévre vonatkozó adatok alapján a Vajdaságban élő 
magyar anyanyelvű diákok 95 százaléka magyar tannyelven kezdi meg az első osz-
tályt (Joó Horti et al., 2014), így az általános iskola első osztályától kezdve tanulják a 
szerbet, a szerbiai alapfokú oktatásról és nevelésről szóló törvény (55/2013 sz.) alap-
ján. Annak ellenére, hogy heti 3 órában tanulják a diákok az iskolában, különösen a 
tömbben élők esetében felvetődik a szerbnyelv-oktatás hatékonyságának kérdése. 
Kiss (2011) vajdasági iskolákban dolgozó pedagógusokkal készített interjúkat. Azt 
találta, hogy a tankönyvek, amelyekből tanítják a nyelvet, módszertanilag és tar-
talmilag elavultak, emellett nem segítik a differenciálást. Továbbá Kiss (2011) a fő 
problémaként azt jelöli meg, hogy a szerb nyelv leíró nyelvtanát oktatják, az olvas-
mányok hosszúak, és tartalmuk elavult. Így a diákok nem tanulják meg az iskolában 
azt, amire a hétköznapokban szükségük lenne, pedig a továbbtanuláshoz nélkülöz-
hetetlen a szerb nyelv ismerete (Ágyas, 2015). 

Mihályi (2016b) a Magyar Szóban megjelent ismeretterjesztő szövegében kihang-
súlyozza, hogy a magyar diákoknak szóló szerb nyelvkönyvek nem gyermekközpon-
túak, és mivel nem veszik figyelembe, hogy a tanulók tömbben vagy szórványban 
élnek (tehát a szerb nyelvet mint idegen, vagy mint második nyelvet tanulják), olyan 
nyelvi alapismeretet követelnek meg sok, az iskolát megkezdő gyermektől, amilyen-
nel azok nem rendelkeznek. E probléma megoldása érdekében célként tűzték ki, 
hogy a 2017/2018-as tanév kezdetére elkészítsék a standardok (Krajišnik, 2017) alap-
ján az új tantervet, és a 2018/2019-es tanévre pedig új tankönyveket készítsenek. 
Ezen felül a Magyar Nemzeti Tanács képviselői további célként tűzték ki a szerb mint 
környezetnyelv tanításánál, derül ki Mihályi (2016a) cikkéből, hogy a nyelvtani-for-
dító módszert váltsa fel a kommunikatív módszer, az órákon elsődleges feladattá 
váljon a szókincs gyarapítása és a beszédkészség fejlesztése. 
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Nyelvtanítási módszerek
Bárdos (1997) alapján a legismertebb nyelvtanítási módszerek közé tartozik a 

nyelvtani-fordítás módszere, amely a 18-19. század fordulóján vált egyeduralkodóvá 
a nyelvtanításban. A módszer elsődleges célja, hogy a tanulók megtanulják a nyelv-
tani szabályokat, valamint fejlesszék a fordítási és szövegolvasási készségüket. Ennél 
a módszernél a tudás forrása a tanár, aki frontális módon tanítja a nyelveket a szö-
vegfordítás és a nyelvtani szerkezetek segítségével a holt nyelvek mintája alapján. A 
tanulóknak a tudás megszerzésért a tanár utasításait kell követniük. A nyelvtani-for-
dító módszer során a tanulók az idegen nyelvről az anyanyelvre és az anyanyelvről 
idegen nyelvre fordítanak irodalmi szövegeket. Továbbá nagy szerep jut a nyelvtani 
szabályok és a kivételek memorizálásának, a szövegek logikai elemzésének, a fo-
galmazásírásnak, a szövegkiegészítésnek és a kérdés-feleletnek, azonban a módszer 
alapvető hiányossága, hogy a nyelvórákon a beszédértés, és az adott idegen nyelven 
való kommunikáció kevésbé jelenik meg. Ha a tanuló hibázik, akkor a tanár azonnal 
kijavítja. Írásban történik a visszacsatolás: feladatmegoldás során, kérdésekre adott 
válaszok és fordítás alapján. Az értékelés többnyire a konkrét tárgyi tudás feltárásá-
ra irányul írásbeli feladatok, fordítások és nyelvtani tesztek segítségével (Medgyes, 
1995; Bárdos, 1997; Molnár, 2011).

Bárdos (2005) azt tárgyalja, hogy a hetvenes években a nyelvpedagógiai szem-
léletben a funkcionalitás került az érdeklődés központjába, ennek következtében 
az osztálytermi tanítás során olyan módszerek kerültek alkalmazásra, amelyek a 
hasznosság növeléséhez járultak hozzá. Ebben az időszakban a kommunikatív mód-
szer térhódítása látható, aminek a fő célja a kommunikatív kompetencia fejlesztése, 
vagyis olyan készségek megtanítása, amely révén a diákok jól használják az adott 
nyelvet (Molnár, 2011). A kommunikatív szemlélet fő célja a kommunikatív kompe-
tencia fejlesztése, amely magába foglalja a nyelvi kompetenciát (a tudatban levő 
jelrendszer), a nyelvi performanciát (nyelvi képesség egy adott nyelv szabályainak 
alkalmazására) és az interakciós készséget (a szituáció, a szociális jelentés és a vissza-
csatolás figyelembevétele). Gyakorlatban ez azt jelenti, hogy a tanulóknak a szavak 
és a nyelvtan megtanulása mellett a nyelv használatára vonatkozó ismereteket is 
tudniuk kell (Bárdos, 1997). A kommunikatív nyelvtanítás során a diákok nyelvtudás-
szintjének és érdeklődésének megfelelő autentikus témákkal és szituációkkal fog-
lalkoznak annak érdekében, hogy a hétköznapi életben hasznosítható nyelvtudást 
fejlesszék. A tanórán a tanulók gyakran találkoznak hallott és olvasott szöveg meg-
értésével, beszéd- és íráskészség fejlesztésével. A kommunikatív nyelvtanítási szem-
lélet képviselői szerint a nyelvtanításnak természetes kontextusban zajló, szituáci-
ókon alapuló társalgásnak kell lennie. A kommunikatív osztálytermi munka során a 
tanár szerepe megváltozik, ugyanis a tanulók kerülnek központba, akik párban vagy 
csoportban történeteket mesélnek egymásnak, és szerepjátékokkal sajátítják el az 
új ismereteket (Medgyes, 1995; Bárdos, 1997; Bárdos, 2005). Ennek követeztében a 
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tanár összehangoló, irányító és lelkesítő szerepet tölt be. A kommunikatív szemlélet-
mód alapján megszervezett nyelvórákon olyan tevékenységformák jelennek meg, 
amelyek következtében információcsere jön létre a társalgó felek között (Medgyesi, 
1995; Bárdos, 1997; Bárdos, 2005).

Számos magyarországi kutatás vizsgálta az idegen nyelvek tanításának módsze-
reit (Nikolov, 2003; 2007; 2011; Petneki, 2007). Az OKI 2001-2003 között folytatott fel-
mérésével (Petneki, 2007) megpróbálták feltárni, hogy miképp dolgoznak a nyelv-
tanárok és a tanulóik a nyelvórákon. Az eredmények szerint a nyelvórákon a többi 
tantárgyhoz képest változatosabb az órai munkaformák alkalmazása, bár ezeken is 
a tanári magyarázat a leggyakoribb. Ezt követően a tanulók leginkább párban meg-
oldandó feladatokkal találkoznak, de ennél nem sokkal ritkábban fordul elő az egyé-
ni és a frontális munka. A tanulásszervezési formák közül a csoportmunka a skála 
középpontja körül helyezkedik el. Az eredmények szerint a leggyakoribb feladatok 
a szókincs fejlesztésére, valamint a nyelvtani szabályok begyakorlására irányulnak. 
Ezenfelül Nikolov Marianne (2003; 2007; 2011) különböző osztálytermi megfigye-
lései és az osztálytermi eljárásokat vizsgáló felmérései alapján elmondható, hogy 
a magyarországi közoktatásban az idegen nyelvek tanításában a nyelvtani-fordító 
módszer dominánsabb, mint a kommunikatív-funkcionális megközelítés. Ami azt je-
lenti, hogy a frontális osztálymunka és az egyéni feladatmegoldás a leggyakoribb. A 
tanulók feladata a tanár által feltett kérdések megválaszolása. A tanórai nyelvhasz-
nálatot illetően a vizsgálataiból kiderült, hogy többnyire a tanárok és a diákok is az 
anyanyelvükön kommunikálnak.

A fent bemutatott, magyarországi nyelvoktatásról szóló osztálytermi vizsgálatok 
és Kiss (2011) vajdasági magyarok szerb nyelvtanítását feltáró vizsgálata, valamint 
vajdasági magyarként szerzett tapasztalataim alapján úgy vélem, hogy a Vajdaság-
ban tanuló magyar anyanyelvű tanulókat tanító szerb nyelvtanárok a hagyományos 
módszereket kedvelik jobban, továbbá a nyelvtanítás a nyelvtan tanítására irányul.

Empirikus vizsgálat
A vizsgálat célja

A dolgozatom elsődleges célja jellemezni egy tömbben élő kisebbségi csoport 
szerbnyelv-oktatásának sajátosságait. Feltárom a szerb mint környezetnyelv tantárgy 
keretén belül alkalmazott módszerek és a különböző tevékenységek gyakoriságát. 

A minta jellemzése

A vizsgálatom egy többségében magyar ajkúak által lakott községben, Zentán 
valósult meg magyar anyanyelvű diákok részvételével. A kérdőívet 120 hatodik év-
folyamos magyar anyanyelvű diák töltötte ki, akik az általános iskola első osztályától 
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kezdve szerb nyelv tantárgy keretén belül tanulják a nyelvet. A diákmintám nem sze-
rinti eloszlását tekintve a tanulók közel azonos létszámmal vettek részt a mérésben: 
az összesen 120 tanulóból 67 fiú és 53 lány.  

Módszerek

Az adatgyűjtéshez egy általam elkészített tanulói kérdőívet használtam fel. A mérő-
eszközt Nikolov Marianne (2003; 2007; 2011), Csizér Kata (2013) valamint Kiss Zsuzsanna 
Éva (2011) tanulmányainak megfontolása után alakítottam ki. Vajdasági magyarként 
szerzett tapasztalataim alapján úgy vélem, hogy a nyelvoktatásról szóló osztálytermi 
vizsgálataik számos módszertani tanulságot kínálnak a saját vizsgálatom számára.

A kérdőív 15 zárt kérdést tartalmaz, amelyekhez ötfokú Likert-skálás itemek tar-
toznak. Feltárja, hogy a kutatásban résztvevő gyermekek milyen gyakran beszélnek 
otthon szerb nyelven, milyen nyelven beszélnek a szomszédságában lévő emberek-
kel, továbbá az ismerősökkel, barátokkal. A kérdőív kitér arra is, hogy a tanítási órán 
kívül hol használják a szerb nyelvet. Ezt követően rákérdez arra, hogy a szerb tan-
könyv feladatait mennyire tartják hasznosnak, illetve érdekesnek. Továbbá a kérdőív 
feltárja a diákok szempontjából, hogy a szerb nyelvórán milyen gyakran fordulnak 
elő különböző tevékenységek (pl. drámatechnikák, másolás, diktálás után írás, nyelv-
tani feladatok megoldása, fogalmazás írása, szódolgozat írása, videó nézése, fordí-
tás), és ezek mennyire segítik a nyelvtanulást. Továbbá rákérdeztem a különböző 
munkaformák gyakoriságára, hatékonyságára, valamint a tanórai nyelvhasználatra.

Az adatfelvétel, adatelemzés eljárásai

Az adatfelvételt saját magam végeztem tanórai keretben a pedagógusok sze-
mélyes jelenlétével 2018 februárjában és márciusában. A tanulók eltérően viselked-
tek a kérdőív kitöltése közben. Egyes osztályok csendben, nyugodtan töltötték ki a 
kérdőívet, míg más osztályok esetében előfordult az egymás közötti beszélgetés, 
hangoskodás, ez azonban tipikusan a kérdőív témájához kapcsolódott. A kérdőív 
kitöltése kb. 30 percet vett igénybe. A gyerekek válaszait kódoltam, rögzítettem, és 
ezt követően statisztikai elemzéseket végeztem.

Eredmények

A kérdőíves felmérés eredményeit a kérdőív felépítése alapján ismertetem. A sta-
tisztikai elemzéseket az SPSS program segítségével végeztem. Az elemzés során a 
Likert skálákat intervallum skálaként kezeltem, és paraméteres teszteket futattam. A 
szerb nyelv használatára vonatkozóan 4 kérdést tettem fel a tanulóknak. Ezeket az 
eredményeket egy következő tanulmányban ismertetem. 
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A szerb tankönyvek feladatai
A szerb nyelvi tankönyvek feladataira vonatkozóan két kérdést tettem fel a tanu-

lóknak. Az egyik kérdés feltárja, hogy a tanulók a szerb tankönyvük feladatait men�-
nyire tartják érdekesnek, a másik kérdés pedig azt vizsgálja, hogy mennyire tartják 
ezeket hasznosnak. Mindkét kérdés eredményei az 1. táblázatban találhatók. Mind-
két szempont alapján többen vannak azok a tanulók, akik kevésbé tartják hasznos-
nak vagy érdekesnek a tankönyvük feladatait.

Azt is megvizsgáltam a Spearman-féle rangkorrelációs együttható alapján, hogy 
van-e összefüggés a tankönyv érdekesnek és hasznosnak tartása között. r=0,616 
(p=0,000) korrelációs értéket kaptam, tehát a két változó között nagyon erős szigni-
fikáns összefüggés van.

1. táblázat. A tankönyv megítélése érdekesség és hasznosság alapján

A tankönyv 
feladatait 
mennyire 

tartod 
érdekesnek?

A tankönyv feladatait mennyire 
tartod hasznosnak?

1. (Egyáltalán) 35, 8 % 16,7 %

2. (Nem tartom) 15 % 15 %

3. (Is-is) 37,5 % 37,5 %

4. (Érdekesnek/hasznos-
nak tartom) 9,2 % 25 %

5. (Teljes mértékben) 2,5 % 5,8 %

Átlag 2,28 2,88 %

Szórás 1,122 1,139

A félévi szerb jegyek 

A szerb nyelvi tankönyvek feladataira vonatkozó kérdések után a tanulók félévi 
szerb jegyéről tájékozódtam. Az eloszlás a 2. táblázatban található. A szórásérték 
(1, 168) kicsit magasnak tűnik, az átlag pedig 3,68 (1 és 5 között kaphatnak osztály-
zatot a diákok).
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2. táblázat. A félévi szerb jegyek gyakorisági eloszlása

Félévi szerb jegyek A tanulók (%) 

Elégtelen 0,8 %

Elégséges 20 %

Közepes 24,2 %

Jó 20,8 %

Jeles 34,2 %

Azt is feltártam a Spearman-féle rangkorrelációs együttható segítségével, hogy 
a félévi szerb jegyek és a szerb tankönyv feladatainak érdekesség és hasznosság 
megítélése között van-e szignifikáns összefüggés. A 3. táblázatban látható, hogy 
ebből a szempontból nem találtam szignifikáns összefüggést. A szerb teljesítményt 
mutató jegy független a tankönyv megítélésétől. Mivel erősebb pozitív összefüg-
gést vártam, ezek az eredmények meglepőek.

3. táblázat. Összefüggés feltárása a tankönyv érdekesnek/hasznosnak ítélése és a 
félévi szerb jegyek között

Milyen volt a félévi jegyed szerbből?

r p

A tankönyv feladatait mennyire 
tartod érdekesnek? 0,036 n.s.

A tankönyv feladatait mennyire 
tartod hasznosnak? 0,045 n.s.

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikáns

Mi történik a szerb nyelvórákon a diákok észlelése szerint

A kérdőívem feltárja, hogy a szerb órákon a különböző munkaformák milyen 
gyakran jelennek meg, továbbá rávilágít arra is, hogy melyik munkaformát mennyire 
kedvelik a tanulók. Az 4. táblázatban ezeket, illetve a köztük lévő összefüggést mu-
tatom be. A táblázatból látható, hogy heterogénebb a diákok véleménye arról, hogy 
melyik munkaformát mennyire kedvelik. Habár hat különböző osztályt vizsgáltam, 
a munkaformák gyakoriságát illetően egységesebb képet kaptam. Varianciaanalízis 
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(ANOVA) segítségével megállapítottam, hogy a munkaformák gyakoriságának meg-
ítélését, valamint kedveltségének megítélését illetően nincs szignifikáns különbség 
a hat osztály között.

Az adataim (4. táblázat) arra utalnak, hogy a szerbórák rendszerint a frontális osz-
tálymunkára épülnek, amelyet egyéni munkával történő feladatmegoldás egészít 
ki. Az eredmények azt mutatják, hogy a tanulók csoportban és párban megoldandó 
feladatokkal alig találkoznak a szerbórákon.

A 4. táblázatban a munkaformák kedveltségére vonatkozóan is találhatók ada-
tok. Ez alapján a tanulók leginkább a páros munkát kedvelik, ezt követi a csoportos 
munka. Legkevésbé kedvelik az egyéni feladatokat és a frontális munkára épülő órá-
kat. 

Az átlagok alapján láthatjuk, hogy a tanulók kedvelik a csoportban és a párban 
megoldandó feladatokat, ám ezek ritkán fordulnak elő szerbórákon. Páros t-próba 
segítségével elemeztem, hogy van-e szignifikáns összefüggés a munkaformák gya-
korisága és kedveltsége között. A munkaformák gyakoriságának megítélése és ked-
veltsége lényegében független egymástól, de ez nem meglepő, mivel a munkafor-
ma kiválasztása a tanár választása, míg a munkaforma kedvelése a tanuló döntése. 
Páros t-próbák alapján hasonló egymáshoz a frontális és az egyéni munka, illetve a 
csoportos és a páros munka kedveltsége. Ugyanakkor az utóbbiakat szignifikánsan 
jobban kedvelik a diákok az előzőeknél. Azt látjuk tehát, hogy a tanórai munkafor-
mák közül a diákok által jobban kedvelteket kevésbé alkalmazzák a pedagógusok. 

4. táblázat. A munkaformák megítélésére vonatkozó adatok – páros t-próbák 
eredményei

Munkafor-
mák

Gyakoriság Kedveltség
r p t p

Átlag Szórás Átlag Szórás

Frontális 
munka 4,38 1,02 2,93 1,28 0,208 p<0,05 10,879 p<0,05

Csoportos 
munka 1,98 1,13 3,38 1,37 0,118 n.s. -9,146 p<0,05

Páros 
munka 1,93 0,78 3,45 1,37 0,092 n.s. -11,031 p<0,05

Egyéni 
munka 3,98 1,077 2,95 1,44 0,168 n.s. 6,883 p<0,05

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikáns
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A kérdőívemben arra is rákérdeztem, hogy a tanulók szerint a különböző tanórai 
tevékenységek milyen gyakran jelennek meg a szerbórákon, valamint hogyan ítélik 
meg, ezek mennyire segítik a szerb nyelv tanulását. Az 5. táblázatban ezeket, illetve 
a köztük lévő összefüggéseket mutatom be.

Összességében a gyakoriság szempontjából megállapítható, hogy az általam 
vizsgált tanulók szerint a szerbórákon leginkább a nyelvtani-fordításos módszerhez 
kapcsolódó tevékenységek jellemzőek. Ilyen például a tanár által feltett kérdések 
megválaszolása, az irodalmi szövegek fordítása, a másolás és a nyelvtani feladatok 
megoldása. A skála középpontja alatt helyezkedik el a hangfelvétel hallgatása, a vi-
deó nézése, a párbeszéd vagy szerepjáték előadása és a képekről való beszélgetés. 
Ezek a hatékony kommunikációt közvetlenül fejlesztő tevékenységek, amelyekkel a 
tanulók alig találkoznak. Ugyancsak a skála középpontja alatt van a szerbre fordítás 
gyakorisága. Igaz, hogy a nyelvtani-fordító koncepcióhoz kapcsolódik, azonban ez a 
közlés képességeit segítheti. Így a relatív ritkasága nem tűnik szerencsésnek.

A szerb nyelv tanulása szempontjából hatékonynak ítélt, de ritkább tevékeny-
ségek között vannak inkább a nyelvtani-fordító és inkább a kommunikatív para-
digmához társuló munkaformák. A nyelvtani-fordító módszerhez kapcsolódó, ha-
tékonyabbnak észlelt tevékenységek közé a szövegek szerb, illetve magyar nyelvre 
fordítása tartozik. A kommunikatív paradigmához kapcsolódóan hatékonyabbnak 
ítélt tevékenységek közé például a fogalmazás és szódolgozat írása tartozik. 

A szerb nyelv tanulása szempontjából legkevésbé hatékonynak ítélt és legrit-
kábban előforduló tevékenységek között a kommunikatív paradigmához társulóak 
találhatók, ilyenek például a hangfelvételek hallgatása, a videók nézése és a pár-
beszédek vagy szerepjátékok előadása. Azonban ezekről a tevékenységekről is úgy 
gondolják, hogy hatékonyabbak, mint amilyen gyakran előfordulnak az órákon.

Olyan tevékenységeket is találtam, amelyek az átlagok alapján gyakrabban for-
dulnak elő, bár kevésbé segítik a szerb nyelv tanulását. Ezek leginkább a nyelvtani-
fordító módszerhez kapcsolódnak. Ilyen például a kérdés-felelet, a másolás, a meg-
tanult szövegek felmondása és a diktálás után írás. 
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5. táblázat. Tanórai tevékenységek megítélésére vonatkozó adatok – páros t-pró-
bák eredményei

Tevékenységek
Gyakoriság Hatékonyság

r p t p
Átlag Szórás Átlag Szórás

A tanár által feltett 
kérdések megvála-

szolása
4,24 1,12 3,34 1,203 0,254 p<0,05 6,848 p<0,001

Az olvasott szöveg 
magyarra fordítása 3,92 1,157 4,02 1,141 0,249 p<0,05 0-,777 n.s.

Tábláról, könyvből 
másolás 3,73 1,390 3,20 1,375 0,020 n.s. 2,971 p<0,05

Nyelvtani feladatok 
megoldása 3,68 1,265 3,64 1,310 0,272 p<0,05 0,238 n.s.

Hangos felolvasás 3,38 1,100 3,46 1,321 0,313 p<0,05 2,744 p<0,05

Megtanult szövegek 
elmondása 3,08 1,266 2,97 1,4355 0,407 p<0,001 0,807 n.s.

Fogalmazás írása 2,97 1,057 3,50 1,327 0,344 p<0,001 -4,176 p<0,05

Diktálás után írás 2,79 1,413 2,53 1,241 0,272 p<0,05 1,768 n.s.

Szódolgozat írása 2,79 1,320 3,20 1,465 0,224 p<0,05 -2,583 p<0,05

Az olvasott szöveg 
szerbre fordítása 2,28 1,439 3,25 1,530 0,353 p<0,001 -6,266 p<0,05

Képekről való beszél-
getés 2,24 1,25 2,52 1,252 0,370 p<0,001 -2,168 p<0,05

Párbeszéd, szerepjá-
ték előadása 1,58 0,82 2,99 1,492 0,384 p<0,001 -11,026 p<0,001

Videó nézése 1,32 0,703 2,19 1,391 0,469 p<0,001 -7,707 p<0,001

Hangfelvétel hallga-
tása 1,19 0,455 2,16 1,353 0,360 p<0,05 -8,383 p<0,001

n.s.= nem szignifikáns
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Varianciaanalízis során kiderült, hogy a hat osztály véleménye csak 4 tevékeny-
ség gyakoriságát illetően tér el egymástól. A képekről való beszélgetés gyakoriságát 
4 osztály eltérően ítélte meg (F=4,769 p=0,001), a párbeszéd vagy szerepjátékok elő-
adását (F=4,796 p=0,001) és a fogalmazás írását (F=3,611 p=,005) 2-2 osztály ítélte 
meg eltérően, és a szódolgozat írását is 2 osztály ítélte meg különbözően (F=5,092 
p=0,000). Összességében megállapítható, hogy a nyelvtani-fordításos módszerhez 
kapcsolódó tevékenységek megítélésében egységes vélemény alakult ki mind a hat 
osztályban, míg a kommunikatív paradigmához kapcsolódó tevékenységek gyako-
riságát ítélték meg eltérően. A varianciaanalízis rámutatott arra is, hogy a hat osztály 
eltérően ítéli meg a képekről való beszélgetés hatékonyságát (F=4,231 p=0,001) és a 
hangosan felolvasás hatékonyságát (F=2,434 p=0,039). 

Feltártam a félévi szerbjegyek és a különböző tanórai tevékenységek hatékony-
ságának a megítélése közötti kapcsolatot. Ennek érdekében létrehoztam egy olyan 
regressziós modellt, amelyben a függő változó a tanulók félévi szerbjegye, a függet-
len változók a különböző tanórai tevékenységek hatékonyságának a megítélése (6. 
táblázat). 

6. táblázat. Regresszióelemzés a félévi szerbjegyekre mint függő változóra

Független változók r Beta p 100rBeta

Tábláról, könyvből másolás 0-,008 0-,290 p<0,05 0,2199

Videó nézése 0,065 0-,286 p<0,05 -1,8579

Párbeszéd, szerepjáték előadása 0,073 0-,098 n.s. -0,7139

Az olvasott szöveg szerbre 
fordítása

0,165 0-,043 n.s. -0,7101

Diktálás után írás 0,167 0-,002 n.s. 0-,0402

Hangfelvétel hallgatása 0,172 0,352 p<0,05 6,0643

Képekről való beszélgetés 0,182 0-,037 n.s. -0,6664

Megtanult szöveg elmondása 0,210 0,169 n.s. 3,5511

Az olvasott szöveg magyarra 
fordítása

0,334 0,201 n.s. -6,7251

A tanár által feltett kérdések 
megválaszolása

0,236 0,061 n.s. 1,4395
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Hangos felolvasás 0,258 0,149 n.s. 3,8502

Nyelvtani feladatok megoldása 0,268 0,129 n.s. 3,4665

Fogalmazás írása 0,284 0,012 n.s. 0,3465

Szódolgozat írása 0,293 0,176 n.s. 5,1576

Az összes megmagyarázott 
variancia

27 %

Megjegyzés: n.s.= nem szignifikáns

Azt találtam, hogy valahány független változóból csak három járult hozzá szig-
nifikánsan a variancia megmagyarázásához. E három változó közé tartozik a tábláról 
vagy könyvből történő másolás, a hangfelvétel hallgatása és a videó nézése. Az ös�-
szes megmagyarázott variancia 27 százalék volt.

A szerbnyelv-tanárok és a diákok nyelvhasználata a tanórákon

A szerb nyelvórák nyelvhasználatára vonatkozó állítások a kérdőív 12. kérdésé-
ben jelentek meg. Ezek feltárják, hogy a tanár és a tanulók melyik nyelvet használják, 
a tanár vagy a tanulók beszélnek többet az órákon, illetve kitér a tanári hibajavítás 
gyakoriságára (7. táblázat). Varianciaanalízises vizsgálat során kiderült, hogy ezekben 
a kérdésekben egységes vélemény alakult ki, mind a hat osztály véleménye azonos.
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Kedvezőtlen kép alakult ki a tanórai nyelvhasználatot illetően, mivel a szerbnyelv-
órákon döntően a tanárok beszélnek, és ezt magyar nyelven teszik. A tanulók szerb-
nyelvhasználata ugyanakkor alacsonyabb a tanárokénál, és a szórása is magasabb. Az 
adatok alapján megállapítható, hogy az iskolai szerbórákon a diákok keveset gyakorol-
hatják a szerb nyelvű kommunikációt. Az anyanyelven történő kommunikáció pedig 
nem járul hozzá a tanulók szerb nyelvi beszédkészségének fejlesztéséhez. Továbbá az 
eredmények azt mutatják, hogy tanulók többsége szerint a szerb nyelvet tanító taná-
rok kijavítják őket, ha szerb nyelven beszélnek. Az állandó hibajavítás a nyelvtani-for-
dításos koncepció egyik sajátossága. Az adatokból arra nem következtethetek, hogy a 
tanárok szerbnyelvhasználata milyen mértékben igazodott a diákok nyelvi szintjéhez, 
illetve a kérdőívemben nem gyűjtöttem adatokat arra vonatkozóan, hogy a tanulók és 
a tanárok milyen konkrét célokra használják a szerb vagy a magyar nyelvet a tanórán.

A tudás használhatóságának a megítélése

A tanórai nyelvhasználatot feltáró kérdések után az iskolában megszerzett szerb-
tudás hétköznapi használhatóságáról kérdeztem a tanulókat. A 8. táblázatban látha-
tó, hogy a szórásérték (1,369) magasnak tűnik, az átlag pedig 2,89.

8. táblázat. Az iskolában megszerzett szerbtudás használhatóságának megítélése

Az iskolában megszerzett tudást mennyire tartják használhatónak a hét-
köznapokon

1. (Egyáltalán nem tartja használhatónak) 15,8 %

2. (Nem tartja használhatónak) 14,2 %

3. (Is-is) 34,2 %

4. (Használhatónak tartja) 28,3 %

5. (Teljes mértékben használhatónak tartja) 7,5 %

Továbbá azt is elemeztem a Spearman-féle rangkorrelációs együttható segítsé-
gével, hogy az iskolában megszerzett szerbnyelv-tudás hasznosságának megítélése 
és a különböző tevékenységek segítő hatásának megítélése között van-e szignifi-
káns összefüggés. Az eredmények (9. táblázat) alapján a tanulók a szerbnyelv-tudás 
használhatósága szempontjából a nyelvtani-fordításos módszerhez kapcsolódó te-
vékenységeket tartják szignifikánsan hatékonyabbnak. Ezzel szemben sok, a kom-
munikatív módszerhez kapcsolódó tevékenység és a tudás használhatósága között 
nem találtam szignifikáns összefüggést.
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Arra is kíváncsi voltam, hogy van-e összefüggés az iskolában megszerzett 
szerbnyelv-tudás használhatóságának a megítélése és a különböző munkaformák 
kedveltsége között. A Spearman-féle rangkorrelációs együttható eredményei (10. 
táblázat) azt mutatják, hogy csak a frontális munkaforma és a szerbnyelv-tudás hasz-
nálhatóságának a megítélése között van szignifikáns, de gyenge összefüggés.

9. táblázat. Korrelációk a szerbnyelv-tanítás hasznosságának a megítélése és kü-
lönböző tanórai tevékenységek hatékonysága között

Tevékenységek hatékonyságának megítélé-
se

Használhatóság megíté-
lése

r p

Hangfelvétel hallgatása 0-,045 n.s.

Videó nézése 0-,025 n.s.

Képekről való beszélgetés 0,142 n.s.

Párbeszéd, szerepjáték előadása 0,164 n.s.

Szódolgozat írása 0,175 n.s.

Diktálás után írás 0,222 p<0,05

Hangos felolvasás 0,268 p<0,05

A tanár által feltett kérdések megválaszolása 0,270 p<0,05

Tábláról, könyvből másolás 0,275 p<0,05

Fogalmazás írása 0,284 p<0,05

Az olvasott szöveg magyarra fordítása 0,289 p<0,05

Az olvasott szöveg szerbre fordítása 0,290 p<0,05

Megtanult szövegek elmondása 0,297 p<0,05

Nyelvtani feladatok megoldása 0,385 p<0,001

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikáns
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10. táblázat. A munkaformák kedveltsége és a szerbnyelv-tudás hasznosságának 
megítélése közötti összefüggés feltárása

Munkaformák kedveltsége
Használhatóság megítélése

r p

Páros munka 0-,105 n.s.

Csoportos munka 0,068 n.s.

Egyéni munka 0,173 n.s.

Frontális munka 0,282 p<0,05

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikáns

A tanulói produktumok értékelésére vonatkozó adatok

A kérdőívem utolsó két kérdése azt tárja fel, hogy milyen tanulói produktumokat 
milyen sűrűn értékelnek a szerbnyelv-tanárok, valamint a tanulók szerint mely pro-
duktum értékelése segíti leginkább a szerb nyelv tanulását. A 11. táblázatban ezeket, 
illetve a köztük lévő összefüggéseket mutatom be.
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A 11. táblázatból látható, hogy heterogénebb a diákok véleménye arról, hogy 
melyik produktum értékelését mennyire tartják hatékonynak. Annak ellenére, hogy 
hat különböző osztályt vizsgáltam, a szórások alapján az értékelés gyakoriságát il-
letően egységesebb eredmény született. Varianciaanalízis (ANOVA) segítségével 
kiderült, hogy az órai munka értékelésének gyakoriságát 3 osztály szignifikánsan 
eltérően ítélte meg a többi osztályhoz képest (F=2,684 p=0,025). A szorgalmi felada-
tok értékelésének gyakoriságát 2 osztály szignifikánsan eltérően ítélte meg a többi 
osztállyal összehasonlítva (F=3,456 p=0,006). Varianciaanalízissel azt is feltártam, 
hogy 2 osztály szignifikánsan eltérően ítéli meg a szorgalmi feladatok értékelésének 
hatékonyságát, mint a többi (F=3,201 p=0,010). 

Az adataim (11. táblázat) arra utalnak, hogy az órákon leggyakrabban a házi vagy 
önálló feladatok, az ellenőrzők, az órai munkák, a szóbeli feleletek és a dolgozatok 
értékelésére kerül sor. Az eredmények azt mutatják, hogy a számítógépes tesztek, 
az online játékos feladatok és a számítógépes gyakorlófeladatok értékelésének al-
kalmazása alig jellemző.

A 12. táblázatban az is látható, hogy mely tanulói produktumok mennyire segítik 
a szerb nyelv tanulását. Ez alapján a tanulók szignifikánsan hatékonyabbnak ítélik 
meg a dolgozatok, a szorgalmi feladatok és az ellenőrzők értékelését, bár ezek ke-
vésbé gyakran fordulnak elő a szerbórákon. 

Páros t-próba segítségével elemeztem, hogy van-e szignifikáns összefüggés a 
tanulói produktumok értékelésének gyakorisága és hatékonysága között. A legtöbb 
tanulói produktum értékelésének gyakorisága és hatékonyságának megítélése lé-
nyegében szignifikánsan összefügg egymással. Ez alapján a legtöbb esetben azokat 
a tanulói produktumokat értékeli a szerbnyelv-tanár, amelyeket a tanulók hatékony-
nak tartanak a szerb nyelv tanulása szempontjából. Azonban megállapítható, hogy a 
tanárok által leggyakrabban értékelt tanulói produktumok többsége a tanulás vég-
eredményének az értékelésére fókuszál. Tehát kevésbé jellemző a tanuló fejlődését 
célzó értékelés, az értékelés a tárgyi tudás minősítésére irányul.

Összegzés
Dolgozatom elsődleges célja egy tömbben élő kisebbségi csoport szerbnyelv-

oktatásának jellemzése. Ennek érdekében egy többségében magyar ajkúak által la-
kott községben, Zentán végeztem egy vizsgálatot magyar anyanyelvű diákok rész-
vételével. 

Bár az eddigi mintám még viszonylag kicsi, a kapott kérdőíves vizsgálatom ered-
ményei máris rámutatnak néhány jellegzetességre. Az elemzéseim rávilágítanak 
arra, hogy a szerbórák kevésbé mozgalmasak, mivel a frontális osztálymunka a leg-
gyakoribb, amely egyéni munkával váltakozik, illetve túlnyomóan a nyelvtani-fordí-
tásos módszerhez kapcsolódó tevékenységek a jellemzőek. A tanulók a hatékony 
kommunikációt közvetlenül fejlesztő tevékenységekkel alig találkoznak. Az eddigi 
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adatok alapján el kell gondolkodni, mert annyi máris látszik, hogy a tanulók legin-
kább a párban és a csoportban megoldandó feladatokat kedvelik, azonban alig ta-
lálkoznak ezekkel a szerb nyelvi órákon, pedig fontos motivációs tényező lehet a 
diákok érdeklődésének megfelelő munkaformák és feladatok alkalmazása.

A tanórai nyelvhasználatot illetően kedvezőtlen kép alakult ki. A szerbórákon 
döntően a szerbnyelv-tanárok beszélnek, és ezt magyar nyelven teszik. A tanulók 
többségében kevesebbet beszélnek, mint a tanárok, és ezt magyarul teszik. Az ada-
taim alapján az iskolai szerbórákon a diákok keveset gyakorolhatják a szerb nyelvű 
kommunikációt. Az anyanyelven történő kommunikáció pedig nem járul hozzá a ta-
nulók szerb nyelvi beszédkészségének fejlesztéséhez. A tanulói kérdőívek eredmé-
nyei alapján a szerbnyelv-tanárok a legtöbb esetben kijavítják a tanulókat, amikor 
szerb nyelven beszélnek, így a tanulók nem alkalmaznak olyan nyelvtanulási stra-
tégiákat, amelyek a sikeres nyelvtanuláshoz szükségesek. A frontális munkaforma 
alkalmazása, a tanárok magyarnyelv-használata és a tanárok állandó hibajavítása 
során a tanulók nehezebben tudják a hatékony szerb nyelvű kommunikációt elsa-
játítani.

Az értékeléssel kapcsolatban rávilágítottam arra, hogy a leggyakrabban értékelt 
tanulói produktumok a házi feladtok vagy önálló feladatok, az ellenőrzők, a dolgo-
zatok és az órai munkák. Legkevésbé jellemző a számítógépes teszt, az online játé-
kos feladat és a számítógépes gyakorlófeladat értékelése. Az adataim azt mutatják, 
hogy azokat a produktumokat értékelik leginkább a tanárok, amelyek a tanulók sze-
rint a legnagyobb mértékben járulnak hozzá a szerb nyelv hatékony tanulásához. 
Azonban megállapítható, hogy az értékelés a tárgyi tudás feltárására irányul, ami a 
nyelvtani-fordító módszerhez kapcsolódik.

Az eredményeim újabb kérdéseket vetnek fel az iskolák, a pedagógusok és a ta-
nárképzés számára. Például elgondolkodtató, hogy mi alapján választanak tanköny-
vet, milyen munkaformákat alkalmaznak a tanórákon, milyen feladatokat adnak a 
tanulóknak. Továbbá megfontolandó, hogy a tanárképzés során olyan ismereteket 
sajátítsanak el a pedagógusok, amelyeket a későbbi munkájuk során alkalmazni tud-
nak.

A téma olyan széleskörű, hogy nem tekinthető lezártnak, sőt további kutatási 
kérdések fogalmazódtak meg bennem a témával kapcsolatban. A jövőben szeret-
ném az eddigi kutatásaimat felhasználva és újabbakkal kiegészítve a szerb mint 
környezetnyelv szakos tanárképzés sajátosságait vizsgálni. További kutatási irány a 
Vajdaságban élő szórvány magyarság körében elvégezni ugyanezt a vizsgálatot. 

Végezetül fontos kiemelni, hogy a kutatásom korlátozott méretű. Mivel csupán 
tömbben élő vajdasági magyar tanulók körében vizsgálódtam, nem biztos, hogy az 
eredményeim általánosítani lehet más közösségben élő csoportokra is.
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ABSZTRAKT

ABSTRACT

A pedagógusnak számos didaktikai feladatot kell megoldania az oktatás során. A 
feladat elvégzésének eredményességét, a cél elérésének lehetőségét nagyban be-
folyásolják az alkalmazott taneszközök. A megfelelő taneszköz kiválasztása a tanóra 
tervezésének egyik kulcsfontosságú lépése. Fontos, hogy megfeleljen az adott tan-
tárgy tanítási egységének oktatásakor kitűzött céloknak, illetve a tanulók pszichofi-
zikai fejlettségi szintjének. Az Újvidéki Egyetem Magyar Tannyelvű Tanítóképző Ka-
rának tanító szakos hallgatói a matematikatanítás módszertani alapjait elméleti és 
gyakorlati órákon sajátítják el. Megismerkednek a taneszközökkel, az oktatási mód-
szerekkel, az ismeretforrásokkal. A negyedik évfolyam során már önállóan tartanak 
órákat a gyakorlóiskolában a tanító és egyetemünk oktatójának felügyelete mellett. 
Ezekre a tanítási órákra részletesen kidolgozott óravázlatot írnak, segédeszközöket 
készítenek. Munkánkban a hallgatók által alkalmazott taneszközöket vizsgáltuk és 
rendszereztük a matematikaórák során. Az általunk bemutatott, hatékonyságot nö-
velő segédeszközök könnyen alkalmazhatók a matematikaoktatásban.

Kulcsszavak: hatékonyság, matematikatanítás, taneszközök

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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Bevezető

A didaktikai feladatok rendszere átszövi az oktatás folyamatát. Az egyes felada-
tok elvégzése során arra kell törekednünk, hogy a munkánk a lehető leghatékonyabb 
legyen, az oktatási tevékenység elérje a célját. A cél megvalósítását, az eredményes-
ség növelését számos módon érhetjük el, köztük a taneszközök változatos alkalma-
zásával. Lényegében a pedagógus kreativitásán múlik, hogy milyen segédeszközt 
alkalmaz az adott ismeretanyag elsajátításának megkönnyítésére. A taneszközök 
befolyásolják az oktatási folyamat hatékonyságát, a megfelelő eszköz megjelenése 
erősítheti az oktatás tartalmát és céljait is. 

A tanulás folyamata bővíthető különféle taneszközökkel, mivel ezek a tanuló 
figyelmét ösztönzik, motiválják, lekötik az oktatás során (Yildirim, 2008). Alkalma-
zásukkal elősegíthetjük a tanulók aktivitását. A szemléltetés a tanulás sikerességét 
növelő egyik legjelentősebb tényező. A taneszközök kiválasztásának néhány fonto-
sabb szempontja: 

- a feldolgozandó tartalom (téma, tanítási egység) és a didaktikai feladat;
- a választott oktatási módszer és munkaforma;
- a tanulók sajátos jellemzői (életkor, motiváltság, tudásszint, munkatempó);
- a tanító személyiségének jellemzői (milyen taneszközöket ismer és tud alkalmazni);
- a rendelkezésre álló eszközök és az intézmény felszereltsége.
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A taneszközökről általában

A Pedagógiai Lexikonban a következő meghatározás olvasható: „taneszköz, in-
formációhordozó, médium, oktatási eszköz, oktatási médium, oktatási segédeszköz, 
szemléltető eszköz, tanszer, tanulási forrás: az oktatás folyamatában felhasználható, 
az oktatás céljainak elérését segítő tárgy vagy elektronikus úton előállítható képi 
vagy hanginformáció”. Látható, hogy a taneszköz (didaktikai eszköz) fogalmába kü-
lönböző funkciójú, megjelenésű, felhasználhatóságú eszközök tartoznak bele.

Az oktatási segédeszközök kifejezés olyan taneszközöket jelent, amelyek a tanítá-
si teljesítmény javítására, a megismerés és a megértés megkönnyítésére szolgálnak 
(Chuen-Tzay, 2010). Taneszköznek nevezünk minden olyan tárgyat, amely felhasznál-
ható az oktatás folyamatában, elősegíti az oktatás céljainak elérését (Czékus, 2013). 

W. Schramm (1977) legismertebb történeti szempontú megközelítése több mint 
negyven éve fogalmazódott meg, a taneszközöknek négy nemzedékét öleli fel:

- Az első nemzedékbe azok az eszközök tartoznak, amelyek elkészítéséhez és be-
mutatásához sem kell gépi berendezés (pl. kéziratok, festmények, rajzok). 

- A második nemzedékbe azok az eszközök tartoznak, amelyek előállításához 
gépek szükségesek, de a bemutatásukhoz nem (pl. nyomtatott média, könyv, tan-
könyv, térképek). 

- A harmadik nemzedékbe tartozó információhordozók előállításához és bemu-
tatásához egyaránt gépi berendezések szükségesek (pl. filmvetítés, videó). 

- A negyedik nemzedékbe az „automatizált oktatás” eszközei és programjai tar-
toznak, amelyek a tanulásirányítást, visszacsatolást is megvalósítják (pl. számítógé-
pek, oktatóprogramok).

Czékus (2005) felosztásában megjelenik egy újabb csoport is, mégpedig azok a 
taneszközök, amelyek interaktív kapcsolatban állnak a felhasználóval.

Gürkan és Gökçe (2005) szerint, amennyiben a tanárok az általuk felsorolt elveket 
követik a taneszközök kiválasztásánál, akkor hatékonyabb és effektívebb eredmé-
nyeket érhetnek el. A taneszközök: a tanulók fejlődési sajátosságaival, érdeklődé-
sével és igényeivel összhangban vannak; a tervezett eredményeket elérik; tantermi 
használatra alkalmasak; a téma hatékonyabb bemutatását szolgálják; a felhaszná-
lási módjuk és feltételeik egyértelműek; egyszerűen használhatók, gazdaságosak 
és könnyedén szállíthatók. A taneszközök használata a tanítás során, a fent említett 
elvekkel összhangban, különösen fontos az általános iskolai tanulók számára, mivel 
hatékonyabb tanulási környezetet biztosít (Yildrim, 2008).

Comenius szerint mindent az érzékek elé kell állítani: amennyire csak lehet, a lát-
hatókat a látás elé, a hallhatókat a hallás elé, a szagolhatókat a szaglás elé, az ízlel-
hetőket az ízlelés elé, a tapinthatókat a tapintás elé, továbbá amennyire csak lehet, 
ami egyszerre több érzék által is észlelhető, azt több érzék által is kell érzékeltetni. 
Comenius szavait kísérletek eredményei is alátámasztják. Kutatók megvizsgálták, 
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hogy a különböző információs csatornákon felvett információk hány százalékára 
emlékeznek vissza a kísérleti alanyok. A következő megállapításra jutottak: amiről 
olvastunk, 10 %-ban; amiről hallottunk, 20 %-ban; amit láttunk, 30 %-ban; amit hal-
lottunk és láttunk, 50 %-ban; amit mondtunk, 70%-ban; amit láttunk, hallottunk, és 
cselekedtünk, 90%-ban válik maradandó tudássá (Gesztesi, 1997). 

A fogalmak, összefüggések, törvényszerűségek megértését konkrét, tapaszta-
lati úton kell megértetnünk, különböző eszközök segítségével. Ezek az eszközök 
lehetnek kifejezetten a matematika tanításához előirányzott didaktikai eszközök, 
de olyan eszközök is, amelyek a gyermek természetes környezetében találhatók. A 
megfelelően kiválasztott taneszközök:

- élethűbben és pontosabban informálják a tanulókat az egyes jelenségekről, ez-
által ismereteik megbízhatóbbak lesznek,

- az oktatást konkrétabbá teszik, olyan anyagok tanulmányozása is lehetővé vá-
lik, amelyek kevésbé hozzáférhetőek a tanulók számára,

- meggyorsítják az ismeretek elsajátítását,
- a tanulók érdeklődését, figyelmét jobban lekötik,
- az oktató sok mechanikus munkától mentesül (rajz, vázlat írása), ezáltal peda-

gógiai alkotó munkája növekedhet,
- az alkalmazott eszközök a hagyományos módszerekhez viszonyítva objektí-

vabb módon teszik lehetővé az ismeretek és készségek ellenőrzését. 
Az eszközöket mindig úgy kell kialakítani vagy megválasztani, hogy a cél elérésé-

nek irányába kifejtett munkát megkönnyítse. A kisiskolások, életkori sajátságaikból 
adódóan, sokkal jobban igénylik a konkrét szemléltetést és a szemléletes magyará-
zatot a dolgok, különösen pedig az elvont fogalmak megértéséhez (Gesztesi, 1997). 
Az anyagok és taneszközök kiválasztásakor az oktatási célokat, a tanítási módszert, 
a tanulók profilját, az oktatási környezetet, a taneszközök minőségét és kinézetét, a 
tanárok attitűdjeit és készségeit, a költségeket, a befektetett időt, a megvalósítható-
ságot veszik figyelembe (Yildirim, 2008).

A hagyományos taneszközök fajtái és a szemléltetés
Vizuális taneszközök – a valóság tárgyai, térbeli tárgyak

Matematikaórákon szinte korlátlan lehetőségünk van a valóság tárgyainak tan-
eszközök módjára történő felhasználására. Kezdve a tanulók saját testétől, testré-
szeitől a tanterem bútorzatán, a tanulók fölszerelésén keresztül egészen a tanulók 
vagy a pedagógus által behozott játékokig, magvakig, termésekig. Mindezeket a 
tárgyakat megszámlálhatjuk, sorba rendezhetjük, összeadhatjuk, elvehetünk belő-
lük, halmazokat, párokat alakíthatunk ki, összehasonlíthatjuk egy vagy több tulaj-
donság alapján (halmazalkotás szín alapján, kívül, belül, rajta…). A valóság tárgyai 
mellett természetesen más eszközök is a rendelkezésünkre állnak. Vannak eszközök, 
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amelyeket több tantárgy esetében is jól hasznosíthatunk, de vannak olyan eszközök 
is, amelyeket kifejezetten a matematikaoktatás céljaira gyártottak. Ilyenek: iskolai 
abakusz, tanulói golyós számológép, számolórudas abakusz, Dienes-féle logikai la-
pok, színes rudak készlete. Használhatjuk szabad építésre, összehasonlíthatjuk őket 
hosszúság, darabszám alapján (hosszabb, rövidebb, ugyanolyan hosszú). Építhetünk 
belőlük számlépcsőt, növekvő vagy csökkenő sorokat készíthetünk hosszúságuk 
szerint. Megjeleníthetjük velük a számokat, műveleteket, barkochbázhatunk velük, 
szőnyegezhetünk, mérhetünk (különböző hosszúságú rudakkal). A szorzás, illetve a 
törtek előkészítéséhez is kiválóan felhasználhatók.

Különféle korongokat alkalmazhatunk számosság leképzésére, relációk kirakásá-
ra, nyitott mondatok felállítására, csoportok képzésére (színek, számosság szerint). 
Kirakhatunk velük bontásokat (azonos vagy különböző színnel), műveleteket, soro-
kat. Speciális fajtájukat, a törtkorong-készletet a törtek tanításánál alkalmazhatjuk 
eredményesen. 

Geometriai testek, alakzatok modelljei, makettjei
Egyszerűbb maketteket mi magunk is készíthetünk, illetve a tanulókat is bevon-

hatjuk ezek elkészítésébe (pl. egy-egy geometriai alakzat elkészítése) – ezzel fejleszt-
hetjük kreativitásukat, manipulatív készségüket. A makettek készülhetnek agyag-
ból, gipszből, kartonpapírból, műanyagból, fából. Fontos, hogy a tanulók legyenek 
aktív részesei a demonstrált jelenség látványának. Ügyelnünk kell a demonstrációs 
eszközök megfelelő elrendezésére, a megfelelő (nem zavaró) háttér biztosítására, a 
praktikus munkavégzés elveinek szem előtt tartására, a munkavédelmi és baleset-
elhárítási szabályok betartására. A különböző formák megismerését szolgálják a 
formapiramis és a geo-puzzle is. Számegyenes alkalmazásakor megfigyelhetjük a 
számok nagyságviszonyait, a számok szomszédjait, a számok közötti relációkat, be-
jelölhetjük rajta a számkártyák helyét, összeadhatunk, kivonhatunk a segítségével.

A tanszeripar ma már számtalan olyan eszközt készít, amelyeket eredményesen 
tudunk alkalmazni a számfogalom kialakításához és megerősítéséhez, illetve az 
alapműveletek elsajátításához. Íme közülük néhány: számtálca, számolópálcikák, 
matematikai kockák, demonstrációs számmérleg (számfogalmak, műveletek 
gyakorlásához), számkép-kirakó, matekos morphun.

A kockák számtalan fajtáját fel tudjuk használni a matematikaórákon. Különböző 
matematikai játékokat játszhatunk pl. néhány egyszerű gurítókockával: számokat 
alakíthatunk a gurított számokból (legkisebb/legnagyobb, páros/páratlan, két-, há-
romjegyű szám, a gurítások számától függően). Különböző műveleteket végezhe-
tünk a kapott számokkal (kiválóan alkalmas a műveletek begyakorlására: a számok 
véletlenszerűen „jönnek létre”, s az egész folyamat játékossá s ezáltal érdekessé, 
izgalmassá válik). Felhasználhatunk ezen kívül még pl. különböző színű, illetve kü-
lönböző jelekkel ellátott kockákat is (számfogalom kialakítására, halmazalkotásra, 
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összehasonlításra, a kommutatív tulajdonság bemutatására, páros, páratlan számok 
bemutatására). 

A hosszúság-, tömeg-, térfogatmérés, az idő mérésének, illetve mértékegységei-
nek tanításakor használhatjuk a következő eszközöket: méterrúd alumíniumból, mé-
terrúd fából, súlykészlet, kocka-súlykészlet, űrmérték-sorozat, kartonból készült óra.

A vonalzók, körzők, szögmérők nélkül a matematikatanítás (hagyományos mó-
don legalábbis) elképzelhetetlen lenne. Ezek precíz használatára csak akkor tudjuk 
megtanítani a tanulókat, ha mi magunk szakszerűen, pontosan használjuk őket 
(egyenes vonalak, szakaszok rajzolásakor, szerkesztéskor). A tanári nagyméretű kész-
let mellett minden tanulónak rendelkeznie kell saját, tanulói készlettel. 

A táblák a legrégebben alkalmazott oktatástechnikai segédeszközök, amelyek 
a tanár szóbeli magyarázatának rögzítését segítik elő. Kialakításuk, méretük, anya-
guk igen változatos. Hagyományosan fából készültek a  táblák (fekete, zöld–sima, 
négyzetrácsos, avagy „kockás”), fehér, ill. színes krétákkal írhatunk, rajzolhatunk 
rájuk. A vaslemez táblák előnye, hogy a krétával való vázlatkészítés mellett már 
mágnestáblaként applikációk bemutatására is alkalmas. Népszerűek a fehér táblák 
(white board), melyek felületén szárazon törölhető, speciális filccel lehet dolgozni. 
Napjainkban használatosak még a papírtáblák és az interaktív táblák is, amelyek tar-
talmát számítógép digitalizálja. 

Nyomtatott oktatási és tanulási segédanyagok
Ez az egyik legrégebbi taneszköz-nemzedék. Még napjainkban is az egyéni ta-

nulás legelterjedtebb eszközei. Ide tartoznak elsősorban a különböző tankönyvek, 
munkafüzetek, feladatlapok, tesztek, lexikonok, kézikönyvek, tanári segédkönyvek, 
szótárak, faliképek, fényképek, applikációs ábrák, táblázatok stb.

„A tankönyv az nem más, mint egy néma oktató. A tankönyv nem más, mint a böl-
csesség tölcsére, a szemnek a kenőcse, mások hű tükre, és saját cselekedeteink meghatá-
rozója.” (Comenius, 1992) 

A matematika-tankönyv a tantervben meghatározott tananyagot közvetíti di-
daktikus feldolgozásban, világos, célszerű, a tanulók fejlettségi szintjének megfelelő 
kommunikációval. Az ismeretkialakítás mellett készségeket, képességeket is fejleszt, 
nevelési feladatokat valósít meg, emellett csakis tudományosan elfogadott ténye-
ket, fogalmakat, törvényszerűségeket, elméletet és terminológiát használhat.

Napjainkban már több darabból álló tankönyvcsalád készül, a tankönyvek több-
sége ma már munkafüzetként, feladatlapként is használható. A bennük lévő szöve-
get (színes) képek, rajzok, grafikus mellékletek egészítik ki, önálló munkára serkentő 
feladatok vannak bennük. Legtöbbjük kérdéseket is tartalmaz. Mind gyakoribbak az 
elektronikus információhordozókkal (számítógépes lemez, CD-ROM) kiegészített 
tankönyvek. Hazánkban a tankönyvek iskolai használatát az Oktatási Minisztérium 
hagyja jóvá. Alapvető követelmény, hogy minden tanulónak legyen saját tankönyve. 
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A tankönyveket használhatjuk önmagukban is, vagy más taneszközökkel, pl. segéd-
könyvekkel párhuzamosan. 

Az iskolai gyakorlatban leginkább elterjedt „segédkönyvek” a következők:
- Feladatgyűjtemények, példatárak: a feladatok mellett gyakran mintapéldákat, 

megoldásokat is tartalmaznak. 
- Képlet-, és táblázatgyűjtemények: összehasonlításra szolgálnak, de új informá-

ciót is közölhetnek. Megkönnyítik az anyag megértését, világosabbá teszik az elő-
adást. 

- Munkafüzetek, munkáltató tankönyvek: az ismeret-, készség- és képességfej-
lesztést szolgálják, a tankönyvhöz illesztett elméleti és gyakorlati feladatokat tartal-
maznak. 

- Feladatlapok és tesztek: a tanulást, gyakorlást szolgálják, de önellenőrzésre is 
használhatók. A standardizált tesztekkel a teljesítményt mérjük.

- Faliképek, oktatótáblák: igen elterjedt nyomtatott, de akár házilag is elkészíthe-
tő szemléltető eszközök. Általában egy-egy nagyobb tanítási egység lényeges mo-
mentumait tartalmazzák, de egy-egy tartalmi egység jellemző tényezői is képezhe-
tik e szemléltető eszközök tárgyát. Megjelenési formájuk lehet képes, szöveges vagy 
e kettő kombinációja. A faliképekkel szembeni elvárások: tartalmuk feleljen meg a 
tanulók életkori sajátosságainak, a tanítási céloknak, legyenek esztétikusak, szerke-
zetük legyen világos, áttekinthető, ne tartalmazzanak sok lényegtelen információt, a 
betűk mérete, vastagsága, színe biztosítsa a könnyebb olvashatóságot! 

- Nyomtatott ábrák, fényképek, rajzok, szemléltető albumok: kisebb méretű 
nyomtatott szemléltető anyagok. Ilyenek pl. a grafikonok, táblázatok. A kisméretű 
ábrák bemutatása frontális osztálymunkára nem alkalmas. Kiscsoportos foglalkozá-
soknál, illetve egyéni ismeretszerzéskor ugyanakkor nagyon jól alkalmazhatók ezek 
az eszközök.

- Applikációs ábrák: formájuknál, szerkezetüknél, színüknél fogva általánosításra 
alkalmas alakzatok. Készülhetnek fából, fémből, papírból, textíliából. Az alsó fokú 
általános iskolai képzésben kiemelt szerepük van (halmazképzés, manipulációs kész-
ség fejlesztése), továbbá az ismeretszerzés bármely szakaszában alkalmazhatók. Be-
mutatásukhoz applikációs táblára (applikátorra) van szükség. Felhelyezhetők mág-
nes, dörzspapír vagy ragasztógyurma segítségével. Nagy előnyük, hogy az ábrák 
helye tetszés szerint változtatható. Érzékeltethetjük velük a térbeli elrendeződést, 
de egy-egy jelenség időbeli lefolyását is. Maguk a tanulók is elrendezhetik az ábrá-
kat, így fejleszthetjük a kreativitásukat. 

- Pénz, játékpénz: kiváló segédeszköz az alapműveletek begyakorlásához. Külö-
nösen a tízes átlépés megértetéséhez nyújt nagy segítséget.

- Kártyák: mind a számfogalom kialakításához, mind pedig a műveletek begya-
korlásához kaphatók már különböző kártyák. Ilyen pl. a szám-számkép puzzle.
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Auditív taneszközök
Az auditív taneszközök közül elsősorban a CD lejátszót és a lemezeket említhet-

jük meg, de ez nem igazán jellemző az alsós matematikatanításban. Ezeket az esz-
közöket gyakran használjuk a tanítás során, de főleg olyan tantárgyak keretében, 
ahol a hű hangzás nélkülözhetetlen. Gondolunk itt pl. zenei felvételek, szépirodalmi 
alkotások, idegen nyelvi anyagok, állathangok bemutatására. A taneszközök spe-
ciális részcsoportját képezik, amelynek elemeit hangsúlyosan az auditív (hallás) és 
a vizuális (látás) csatornákon történő információ felvételére tervezik és készítik. A 
technika mai állapota azt a fejlődési tendenciát vetíti elénk, hogy a szerepe fokoza-
tosan csökkenni fog, és a multimédia mint az egy eszközbe integrált audiovizualitás 
lesz hangsúlyosabb. 

Az IKT (információs kommunikációs technológia) eszközök
Az IKT eszközök az informatika, a technika világából nagyon rövid idő alatt betör-

tek mindennapjainkba, így az oktatásba is beépültek taneszközökként. Egy korszerű 
tanítási óra ma már szinte el sem képzelhető projektor, számítógép vagy interaktív 
tábla használata nélkül.

A számítógép olyan komplex technológia, amely minden korábban említett de-
monstrációs eljárást képes magába foglalni. Projektorral kombinálva helyettesítheti 
a diát, az írásvetítőt, a videót, sőt azokat kombinálva fokozhatja a hatást. A számító-
gép olyan eszköz, amely a legkülönbözőbb tanítási stratégiákhoz tud illeszkedni, és 
sokféle módon használható fel. 

Az interaktív tábla olyan prezentációs, oktatási eszköz, amely egyesíti magában 
a tábla, a vászon, a számítógép és egy érintőképernyő funkcióit. Segítségével haté-
konyabbá tehetők a tanórák, és jelentős méretben növelhető a tanulók órai aktív 
részvétele. 

Az interaktív tábla előnyei: 
• A tanórák anyaga előre elkészíthető és újra felhasználható. 
• A tanórák anyaga folyamatosan fejleszthető, akár a tanítási folyamat közben is.
• A tanórák interaktívabbá tehetők.
• Az interaktív táblák a kor színvonalának megfelelő megjelenítést biztosítanak a 

tananyagnak, ami segít a figyelem felkeltésében, fenntartásában.
• Az interaktív táblákkal jelentősen megnőhet a diákokra fordítható idő az órán.
• A táblaképek elmenthetők, sokszorosíthatók. Így a tanulók nyugodtan koncent-

rálhatnak a tanár mondanivalójára, csak a szóbeli kiegészítéseket kell lejegyezniük, 
hiszen a táblára írtakat megkaphatják elektronikus formában is.

• Az adott tananyag magyarázatakor megjeleníthetjük a korábbi táblaképeket, 
így akár folyamatában is láthatjuk egy-egy bonyolultabb probléma megoldását.

•  Az eszköz segítségével egyszerűen rajzolhatunk, jegyzetelhetünk a táblára. 
• Az interaktív táblákhoz fejlesztett szoftverek számos olyan kiegészítést tar-
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talmaznak, amelyek ötvözik a hagyományos oktatásban használt táblák előnyeit 
(négyzetrácsos, vonalas, kottás, vaktérképes háttér egyetlen táblán; szerkesztési le-
hetőségek, egyéni méretezés).

A Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar hallgatóinak taneszköz-használattal 
kapcsolatos képzése

A Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar hallgatói az egyes tantárgyak oktatásának 
módszertanát elméleti és gyakorlati órákon sajátítják el az ötödik, illetve a hatodik 
szemeszter során. Ezeken az órákon megismerkednek a tanítási módszerekkel, a 
munkaformákkal, a taneszközökkel, a tanórák tervezésével és kivitelezésének elmé-
leti, valamint gyakorlati hátterével. Tapasztalják, hogy a taneszközök több funkci-
ót töltenek be az oktatási folyamat során: motiválás, ismeretnyújtás, szemléltetés, 
rendszerezés, gyakorlás, ismétlés, rögzítés, ellenőrzés, továbbá a tanulás irányítása. 

A negyedik évben már önállóan tartanak tanítási órákat a hallgatók mentor ta-
nár és mentor tanító irányításával és jelenlétében a gyakorlóiskolákban. A hallgatók 
teljes szabadságot kapnak a munkaformára, a módszerekre és a taneszközökre vo-
natkozólag, egyedül a tanítási egység, témakör és az óratípus adott. Megtanulják, 
hogy a helytelenül megválasztott taneszközzel nem lehet elérni a kívánt oktatási-
nevelési célokat, illetve, hogy a taneszközöket mindig úgy kell megválasztani, hogy 
megkönnyítsék a cél elérésének irányába kifejtett munkát.

Célkitűzések

Munkánkban a hallgatók taneszköz-használati szokásait mutatjuk be a gyakorló-
iskolában megtartott matematikaórákon. Azt vizsgáltuk meg, hogy milyen mérték-
ben használják ezeket az eszközöket az egyes óratípusokban, illetve osztályokban. 

Eredmények

Taneszköz-használat a matematikaórák során
A gyakorlóiskolában a hallgatóink öt osztályban tartottak matematikaórákat 

a 2017/2018-as tanévben (a hat magyar nyelvű osztályból az egyik második és ne-
gyedik osztályban nem tartottak mintaórákat a tanév folyamán). A hallgatók három 
csoportra voltak felosztva, s egy nap minden csoportból két hallgató tanított. A két 
félév során a hallgatók összesen 96 tanítási órát tartottak meg matematikából. A két 
1. osztályban összesen 32 órát, a 2. osztályban 16 órát, a két 3. osztályban összesen 
32 órát és az egy 4. osztályban 16 órát tartottak.

A gyakorló órák során a hallgatók választhatták ki, hogy mely taneszközöket sze-
retnék használni. Eldönthették azt is, hogy alkalmaznak-e saját készítésű szemléltető 
eszközt vagy sem az óra megtartása során. 



111

A hallgatók az 1. osztályban 32 matematikaórát tartottak meg, és mindegyik 
óra tanítási egysége a természetes számok köréből került ki. Új anyagot feldolgozó 
óratípusból 11 volt, gyakorló órából tizenkettőt tartottak a hallgatók. Rendszerező 
(összefoglaló) órából kilenc jutott a hallgatóknak. Az alkalmazott tan- és segédesz-
közök, amelyeket használtak a hallgatók az óratartás során, a következők voltak: 
tankönyv, munkalap, feladatlapok, számképek, számkártyák, számítógép, projektor, 
interaktív tábla, dobókockák, babzsákok, alakzatok, színes ceruzák, drót, játékpénz, 
memóriakártya, dominó, lottószelvények, labirintus, farudak, jutalomképek. 

A hallgatók a megtartott 32 tanóra során leggyakrabban feladatlapot (30 óra), 
számítógépet és projektort, illetve számkártyákat használtak (1. ábra). Ezek az alkal-
mazott taneszközök 66 %-át alkotják. 21 alkalommal használtak különböző „egyéb” 
segédeszközöket, ezek például a következők: dobókocka, babzsák, alakzatok, színes 
ceruzák, drót, játékpénz, memóriakártya, dominó, lottószelvények, labirintus, farudak, 
jutalomképek. 14-szer használtak munkalapokat a tanórákon és 10 órán tankönyvet.

1. ábra: A hallgatók taneszköz-használata az 1. osztályban megtartott 
matematikaórákon

Amennyiben külön vesszük figyelembe az egyes óratípusokat, látható, hogy 
új anyag feldolgozásakor a tankönyv és a számítógép, valamint a számkártyák al-
kalmazása kerül előtérbe (2. ábra). Ez teljesen érthető, hiszen első osztályban sok 
szemléltetés szükséges az új ismeretek bemutatásához, magyarázásához. Gyakorló 
órákon inkább feladatlapokat és munkalapot alkalmaznak a hallgatók, rendszerező 
órán számkártyákat és egyéb segédeszközöket, hiszen itt már a megerősítés a cél, 
minél többféle eszközzel, ami még inkább motiválja a tanulókat.
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2. ábra: A hallgatók taneszköz-használata az 1. osztályban megtartott matematika-
órákon, új anyagot feldolgozó, gyakorló és rendszerező órák szerinti lebontásban.

A 2. osztályban összesen 16 órát tartottak a hallgatók. Új anyagot feldolgozó óra-
típusból 9 jutott a hallgatóknak, ebből 4 óra tanítási egysége a természetes számok 
köréből, 2 óra geometriából (mértani testek és alakzatok) és 3 óra a mérések és mér-
tékegységek témaköréből került feldolgozásra. 6 óra gyakorló óra volt, míg 1 rend-
szerező óra. Legnagyobb mértékben (13 tanórán) feladatlapokat és számkártyákat 
alkalmaztak (3. ábra). 11 alkalommal használtak tankönyvet, és hasonló mértékben 
számítógépet, illetve projektort. 10 matematikaórán használtak különféle „egyéb” 
segédeszközöket: labdát, természetes anyagokat (bab, kukorica), kötelet, vonalzót. 
Az eredmények alapján munkalapokat kevésbé alkalmaztak (6 óra).

3. ábra: A hallgatók taneszköz-használata a 2. osztályban megtartott 
matematikaórákon.
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Abban az esetben, ha külön vesszük figyelembe az egyes óratípusokat, megál-
lapíthatjuk, hogy új anyag feldolgozásakor a tankönyv s az egyéb segédeszközök 
alkalmazása kerül előtérbe (4. ábra). Gyakorló és ismétlő órákon inkább munkalapot, 
számkártyát alkalmaznak a hallgatók. A feladatlapok és a számítógép, illetve pro-
jektor alkalmazása viszont hasonlóan magas mértékben alakult mindegyik óratípus 
esetében.

4. ábra: A hallgatók taneszköz-használata a 2. osztályban megtartott matematika-
órákon, új anyagot feldolgozó, gyakorló/rendszerező órák szerinti lebontásban.

A 3. osztályban 32 matematikaórát tartottak a hallgatók. Új anyagot feldolgozó 
órából összesen 16 volt, ebből 8 tanítási egység feldolgozása a természetes számok 
témaköréből, 5 egység geometriából (mértani alakzatok és azok egymás közötti vi-
szonya) és 3 egység mértékegységek témakörből származott. Gyakorló órák során 
6 óra a természetes számok köréből, 3 óra geometriából és 1 óra a mértékegységek 
témaköréből került ki. Rendszerező óráknál 5 óra a természetes számok köréből és 1 
óra geometria témaköréből származott.

Legnagyobb számban (23 óra) feladatlapokat alkalmaztak a hallgatók (5. ábra), 
19 alkalommal tankönyvet, ugyanennyiszer számítógépet és projektort, 13 esetben 
mérőeszközöket (mérőszalagok, makettek, mérőedények) és egyéb szemléltető 
eszközöket: puzzle-t, dobókockákat, labdát, fonalat, vonalzókat, körzőt, tangram 
kirakós játékot, korongokat, lottószelvényeket. Hasonló gyakorisággal, 12-szer alkal-
maztak a hallgatók számkártyákat a munka során és 10-szer munkalapokat.
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5. ábra: A hallgatók taneszköz-használata az 3. osztályban megtartott 
matematikaórákon.

Abban az esetben, ha külön vesszük figyelembe az egyes óratípusokat, megál-
lapíthatjuk, hogy új anyag feldolgozásakor a tankönyv alkalmazása kerül egyértel-
műen az előtérbe (6. ábra). Gyakorló, ismétlő órákon inkább munkalapot, feladat-
lapokat, számítógépet és projektort alkalmaznak a hallgatók. A mérőeszközök, 
számkártyák, illetve az egyéb szemléltető eszközök alkalmazása hasonlóan magas 
mindegyik óratípust figyelembe véve.

6. ábra: A hallgatók taneszköz-használata a 3. osztályban megtartott matematika-
órákon, új anyagot feldolgozó, gyakorló/rendszerező órák szerinti lebontásban.
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A hallgatók a 4. osztályban 16 matematikaórát tartottak meg. Új anyagot feldol-
gozó óratípusból 6 volt, ebből 5 tanítási egység a természetes számok köréből és 
1 tanítási egység a mérések és mértékegységek témaköréből származott. Gyakorló 
órából hetet tartottak a hallgatók, ebből 6 óra tanítási egysége a természetes szá-
mok körébe és 1 óra a mérések és mértékegységek témakörébe tartozott. Rendsze-
rező órából egyet tartottak, mégpedig a mérések és mértékegységek témaköréből. 
A hallgatók a tanítási egységek feldolgozása, illetve begyakorlása során a következő 
tan- és segédeszközöket alkalmazták: 12 alkalommal számítógépet és projektort (7. 
ábra), 11-szer feladatlapokat, 9 tanórán egyéb segédeszközöket: puzzle-t, természe-
tes anyagokat (bab), dobókockákat, labdát, lottószelvényeket, színes pálcikákat, 8 
alkalommal tankönyvet, 6-szor munkalapot és számkártyákat, 2 esetben különféle 
mérőeszközöket (mérőszalag, fonal, vonalzók). 

7. ábra: A hallgatók taneszköz-használata az 4. osztályban megtartott 
matematikaórákon.

Abban az esetben, ha külön vesszük figyelembe az egyes óratípusokat, meg-
állapíthatjuk, hogy új anyag feldolgozásakor itt is a tankönyv alkalmazása kerül az 
előtérbe (8. ábra). Gyakorló, ismétlő órákon kimagaslóan többet alkalmaztak mun-
kalapot, számkártyákat, számítógépet és projektort, feladatlapokat a hallgatók. A 
mérőeszközök, illetve a fentebb említett egyéb segédeszközök alkalmazása hasonló 
mértékű mindegyik óratípust figyelembe véve.
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8. ábra: A hallgatók taneszköz-használata a 4. osztályban megtartott matematika-
órákon, új anyagot feldolgozó, gyakorló/rendszerező órák szerinti lebontásban.

Következtetések

A taneszközöket célszerűen kell alkalmazni, figyelemfelkeltő hatásuk miatt él-
ményszerűbbé válhat a matematika tanulása. A tanító oktatómunkájához segítsé-
get kaphat a taneszközöktől, munkája eredményesebbé és könnyebbé válhat.

A gyerekek új generációja készen áll az új technológiák alkalmazására, amelyek 
fontos szerepet játszanak a gyermekek tanulásában és különböző ismeretek meg-
szerzésében, tehát az oktatási technológiát be kell építeni a jövőbeni tantervekbe 
(Stošić, 2015).

Yildirim 2008-ban végzett kutatásában megállapította, hogy a tanárok helyes 
ismeretekkel rendelkeznek a taneszközökről és azok használatáról, illetve tisztában 
vannak a taneszközöknek a tanulók tudásának elősegítésével kapcsolatos pozitív 
hatásaival. A gyakorlóiskolában megtartott matematikaórákat figyelemmel kísérve 
az Újvidéki Egyetem Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar hallgatóinak taneszköz-
használati szokásaival kapcsolatban megállapíthatjuk, hogy a hallgatók minden 
korosztály esetében a módszertani elveknek megfelelően és tudatosan használják a 
különböző segédeszközöket.

A rendszerező és a gyakorló órákon változatosabban alkalmazzák a segédesz-
közöket, de az új anyagot feldolgozó órákon is használnak különféle taneszközöket. 
Megfigyelhetjük, hogy az új anyagot feldolgozó órák során leginkább a tankönyv, 
illetve sokféle egyénileg készített szemléltető eszköz jelenik meg, gyakorló órákon 
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viszont a munkalapok, feladatlapok, továbbá a számítógép és projektor alkalma-
zása a meghatározó. Az IKT eszközök közül leggyakrabban prezentációs lehetősé-
geket alkalmaznak a hallgatók, hiszen egy jól összeállított, tetszetős prezentáció 
sokban segítheti a tanítási órát, növeli az óra hatékonyságát, továbbá házi feladatok 
ellenőrzésénél, feladatok magyarázatánál, megoldásánál is előnyös. Nádasi (2004) 
szerint az információfeldolgozás eredményessége nagymértékben függ a tananyag 
tartalmának, struktúrájának és a taneszköz jellemzőinek az összehangoltságától.

A tanárok többsége pozitívan tekint a különböző anyagok és taneszközök hasz-
nálatára, mivel manapság viszonylag könnyű hozzáférni az információkhoz, ami 
megkönnyítik az eszközök alkalmazását. Emellett több lehetőség is van, mint régen, 
és a technológiai fejlesztések növelik az anyagok és taneszközök használati gyakori-
ságát (Yildirim, 2008). A kapott eredményeink alapján kijelenthető, hogy a hallgatók 
a matematikaórák folyamán végig használnak valamilyen szemléltető taneszközt, 
amivel a tanulók aktivitását biztosítják, illetve színesebbé, változatosabbá teszik 
óráikat.

Véleményünk szerint a taneszközök kiválasztása nagyban függ a feldolgozandó 
témától, a hallgatók leleményességétől, kreativitásától is. A leendő pedagógusokat 
arra kell felkészítenünk, hogy képesek legyenek bármilyen taneszköz használatával 
motiváló hatású, hatékony órákat tartani. 



118

Felhasznált irodalom:

Borsos, É., Kovács E. (2017). Az Újvidéki Egyetem Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar 
hallgatóinak IKT használati szokásai a matematika és a természet és társadalom órák 
megtartása során, A Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar 2017-es tudományos konfe-
renciáinak tanulmánygyűjteménye. Újvidéki Egyetem, Magyar Tannyelvű Tanítókép-
ző Kar, Szabadka.

Comenius, J. A. (1992). Didactica magna. Pécs, Magyarország: Seneca.
Czékus, G. (2005). A természetismeret tanítás módszertana. Szabadka, Szerbia: 

Egyetemi tankönyv. MM print Nyomda.
Czékus, G., Major, L., & Horák, R. (2013). A környezetünk és a környezetismeret mód-

szertana. Szabadka, Szerbia: Grafoprodukt.
Gesztesi, P. (1997). Oktatástechnológia. Pécs, Magyarország: Comenius Bt.
Nádasi, A. (2004). Az elektronikus tankönyvek és taneszközök értékeléséről, 

Könyv és nevelés, 2004/4. Retrieved from
http://olvasas.opkm.hu/index.php?menuId=125&action=article&id=580 

(2018.12.15.)
Nagy, S. (Eds) (1978). Pedagógiai lexikon. III. kötet. Budapest, Magyarország: Aka-

démiai Kiadó. 
Schramm, W. (1977). Big media, little media: Tools and technologies for instruction. 

London, United Kingdom: Sage.
Законска регулатива за основно образовање и васпитање (2016). Retrieved 

from
http://www.zuov.gov.rs/zakoni_osnovno_obrazovanje/ (2018.12.15.)

Kapcsolattartó:
Kovács Elvira

Strosmajerova 11., 24000, Subotica, Szerbia
elvira.kovacs@magister.uns.ac.rs





120

SAŽETAK

SAŽETAK

Današnja organizacija nastavnog sata i oblici rada nisu se mnogo promijenili kroz 
povijest. Promjene koje su se dogodile sporo prodiru u obrazovni sustav. Nova bi 
rješenja i obrazovna organizacija trebali biti pomno isplanirani kako bi se poboljšala 
učinkovitost obrazovanja. Ovo istraživanje ima za cilj istražiti prednosti i nedostatke 
različitih praksi, evaluirati učinkovitost rada u skupinama i usporediti ih s drugim 
oblicima rada.  Rad u skupinama, iznjedrivši se iz tradicija razvojne i socijalne psiho-
logije, potvrđuje važnost interakcije u učionicama. Osnovni cilj ovog istraživanja bio 
je proučiti učinke ovakvog rada na uspjehe učenika, njihove stavove prema školova-
nju i socijalnu klimu unutar učionica, saznati je li rad u skupinama doveo do porasta 
u učenju i motivaciji te dati daljnje preporuke.

Ključne riječi: interakcija, obrazovanje, oblici rada, učenici.

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

Još od Sokrata i Seneke govori se o suradnji u učenju. 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 
bilježimo razvoj i primjenu suradničkog učenja. Dvadeseto stoljeće popularizira rad 
u skupinama, no u našim učionicama on uistinu ne zaživljuje sve do nedavno, iako 
i sada podliježe predrasudama. Učitelji nerijetko propituju učinkovitost ovog oblika 
rada, a sama realizacija ovisi i o uvjetima, sadržajima rada i nastavnom predmetu. 
Stručna literatura (Poljak, 1957; Švajcer 1964; Havelka, 1988.) navodi prednosti i ne-
dostatke rada u skupinama i uglavnom preporuča upotrebu kombiniranja različitih 
oblika rada i protivi se isključivoj upotrebi jednoga. Nas je zanimalo mišljenje uče-
nika. Škola bi, kao odgojno-obrazovna institucija, trebala biti emancipirana i 
poštivati stavove učenika: „…samoproizvodnja učenika kao orijentiranih čla-
nova društva sposobnih da djeluju ne može se ostvariti bez sporazumijevanja 
s njima o zadatku“ (ur. Gudjons et al., 1994: 39). Da bi škola mogla organizirati 
svoju djelatnost na sustavnim osnovama, potrebno je koncipirati osnovni sustav 
praćenja, mjerenja i vrednovanja rada učenika i svih ostalih sudionika odgojno-
obrazovnog procesa. Svaki mladi čovjek doprinosi razvoju svojega društva u okviru 
kojega se teži afirmirati kao slobodni i kreativni stvaratelj. „Nastava je jedinstveni 
odgojno-obrazovni proces koji se odvija planski i sustavno pod vodstvom učitelja, 
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nastavnika s jednom relevantnom skupinom učenika (studenata) i u suglasju s od-
gojnim ciljem. Svrha joj je da svim studentima, učenicima pruži solidnu opću obra-
zovnu i opće-kulturnu osnovu za život u ljudskoj zajednici te da im osigura prijeko 
potrebnu profesionalnu pripremu za odabrana zanimanja (Vukasović, 2001: 243).“ 
Koncepti nastave razvijaju temeljne povezanosti odlučivanja o odabiru ciljeva, sa-
držaja, nastavnih oblika i metoda. Promišljanje o svakodnevnoj nastavi i njezinim 
nedostatcima rezultira prijedlozima i pokušajima poticanja novih nastavnih situacija 
gdje će nastava poticati učenika na doživljaje, iskustva, osjećaj, maštu, nastavu u 
kojoj će učenici biti otvoreni i spremni za dijalog. Današnji cilj nastave nije samo 
omogućiti učenicima parcijalno usvajanje znanstvenih činjenica i generalizacije, već 
je njezinosnovni cilj osigurati povezivanje činjenica i kreiranje sustava u kojem će 
učenici ovladati svojim znanjem i sposobnostima. Primjena nastavnog rada u nasta-
vi ovisi od pristupa nastavnika, uzrasnih mogućnosti, sastava i vrste nastavne građe 
za što je neophodan primjeren izbor metoda i oblika rada u nastavi. Ovo istraživanje 
ispituje stavove učenika koji su radili frontalnim, individualnim, skupnim i radom u 
paru. Zato se kratko osvrćemo na svaki oblik.

Oblici rada u nastavi

Frontalni rad je u školsku nastavu uveo Komenský u 17. stoljeću. Prije toga je do-
minirala individualna nastava u kojoj je jedan učitelj radio s jednim učenikom. Ovaj 
oblik rada podrazumijeva rad jednog učitelja s cijelim odjelom. Nedostatci ovog 
oblika rada su zapostavljanjeučenikovih individualnih interesa, vještinai potreba. 
Zbog toga učitelj nastoji što je moguće razumnije prikazati sadržaj koji izlaže. U lite-
raturi se nalazi mnoštvo osvrta na ovaj oblik rada:„Način na koji učitelj počinje svoj 
rad je da najprije upozna učenike s nastavnom radnjom koju će oni obavljati , zatim 
ih mora motivirati za rad, podijeliti u radne skupine i dati im upute za rad. To vrijedi i 
za završni rad skupina, odnosno sjedinjavanje rezultata rada u kojem slijede izvješće, 
zaključak i vrednovanje rada skupine na razini razrednog odjela (Jurčić 2012: 46).“ 
Prednosti frontalnog oblika rada su višebrojne, poput: unošenja mira i kontinuiteta 
u proces poučavanja i učenja, ekonomičnost (istodobno poučavanje cijelog razred-
nog odjela), izbjegavanje temeljnih praznina u znanju i pogrešnih veza, neposred-
nim povratnim informacijama učitelj doznaje koliko su učenici razumjeli novi sadržaj 
(Bognar, Matijević 2002). Poljak za frontalni oblik rada kaže: „Primjenom ovog siste-
ma rada u pojedinim etapama nastavnog procesa nastavnik će direktno pripremiti 
učenika za nastavu, pod njegovi vodstvom obrađivati će se novi nastavni sadržaj, 
podukom će nastavnik direktno upoznati učenike s radnjom koju će oni uvježbava-
ti, a na isti način provoditi će ponavljanje i usmeno provjeravanje s ocjenjivanjem 
(Poljak, 1985: 156).“Selimović piše: „Učenici posredstvom nastavnikove direktne 
pomoći, odnosno posredstvom njegovog poučavanja usvajaju sadržaje. Budući da 
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nastavnik direktno pomaže učenicima u usvajanju nastavnih sadržaja, takav sistem 
nastave naziva se sistem direktnog poučavanja i to tim prije što je poučavanje direk-
tna pomoć učenicima u učenju (Selimović, 2015: 118). “Frontalni oblik rada ima svoje 
prednosti, noograničava direktnu komunikaciju između učenika jer to remeti rad, 
daje male mogućnosti za praktičnu primjenu stečenih znanja pa se ta znanja lako 
i zaboravljaju. Svakako je važno istaknuti da su učenici pasivniji pri ovakvom radu 
zbog velike aktivnosti nastavnika, gdje se rijetko ostvaruje interakcija nastavnika s 
učenikom, a učenicima se serviraju gotova znanja.

Individualizirani oblik rada. Kao reakcija na nedostatak klasične nastave, koja je 
imala potrebu za diferencijalizacijom sadržaja, javlja se potreba za uvođenjem in-
dividualnog rada koji će omogućiti i za cilj imati maksimalno zadovoljavanje indivi-
dualnih sposobnosti svakog učenika. Iakopočetkom 20. stoljeća mnoga istraživanja 
pokazuju potrebu za uvođenjem individualizirane nastave, na te potrebe su neki 
ukazivali još mnogo ranije pa čak i u vrijeme uvođenja razredno-satnog sustava. 
1969 Lindvalt i Cox (Lindvalt, 1969: 156) su dali strukturu programa moderne indivi-
dualizirane nastave sasljedećim elementima: 

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

 nastavni materijal za uspješno realiziranje svakog predviđenog zadatka na-
stavnog programa,

 tehnike i instrumente za određivanje polazne osnove od koje će u svom radu 
poći svaki učenik svladavajućisadržaje nastavnog programa svojim tempom, 

 plan razvoja individualiziranog programa učenja, 
 procedure, tehnike i instrumente vrednovanja i utvrđivanje individualnog 

progresa kojegi učenik ostvaruje u procesu svog rada.
Sve je više škola i nastavnika koji ovu vrstu nastave stvaralački primjenjuju i kom-

biniraju s ostalim vrstama i oblicima nastave. Pomoću ovakva tipa nastave nastavnici 
se uspješno osposobljavaju za kritičku analizu materijala iz kojih se uči, korištenje 
različitih izvora znanja, osposobljavanje za klasifikaciju i generalizaciju činjenica, sva-
kodnevno korištenje dostupnih praktičnih djelatnosti i sl. „Zadatak je nastavnika da 
pripremi zadatke za individualni rad, da motivira učenika za njihovo rješavanje, da 
organizira ovakav rad u odgovarajućoj etapi nastavnog procesa, da prati pojedinačni 
rad učenika (…) više doprinosi aktivizaciji svakog učenika, potiče samoinicijativnost 
i samostalnost (Branković Ilić, 2011: 142). “Mandić (1988: 52) navodi da individuali-
zirana nastava sadrži takvo planiranje, organizaciju i realizaciju nastavnog progra-
ma svakodnevnih lekcija i cjelokupne odgojno-obrazovne djelatnosti koje uvažava 
zanimanja, potrebe i mogućnosti svakog učenika, maksimalno razvijanje njihove 
snage i sposobnosti te osiguravanje uvjeta za stvaralačko uključivanje u nastavne 
procese.Individualizirani rad je rad koji je prilagođen svakom učeniku pojedinačno, 
ovisno o njegovim sposobnostima, potrebama, mogućnostima. „Učenici su postav-
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ljeni u direktan odnos prema određenim zadatcima nastavnog sadržaja i zahtjeva se 
maksimalna aktivnost svakog pojedinca (Selimović, 2015: 128). “Fleksibilan pristup 
je jedan od važnijih zadataka ovog tipa nastave jer dovodi učenika do neposrednog 
odnosa s nastavnim sadržajem. Ovakav način rada je od velikog značaja za rad s 
djecom s posebnim potrebama. Sam pojam individualizirane nastave primjereno je 
okarakterizirao švicarski pedagog Dotran: „individualizirani rad ne sastoji se u tome 
da svi individualno rade isti posao, već da se za svakoga bira poseban rad koji mu 
odgovara. Jedino individualizirana nastava može voditi računa 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 čim-
benicima koji utječu na njegovu efektivnost i na njegovo ponašanje u školi...(Dotran 
1962: 26).“ Pedagošku vrijednost svakako ima individualni rad koji je zasnovan na 
pojedinačnoj komunikaciji nastavnika i učenika. Vilotijević (1999) govori o tri vrste 
individualnog rada s učenicima: 1. nastavnikov rad s pojedincem; 2. svi učenici rade 
na istom zadatku; 3. rad učenika na različitim zadatcima.

Rad u paru. Bitna karakteristika rada u paru je da je to socijalni oblik nastave koji 
znatno utječe na radnu razrednu disciplinu – učeničko međusobno „brbljanje“ se 
pretvara u koristan razgovor i aktivan rad. U ovom obliku nastavnog rada učenici 
dobiveni zadatak izvršavaju zajedno. Nastavnik prije podjele zadataka sve učenike 
podjeli u parove i potom im dijeli zadatke, koje treba izvršavati. „Nastavnik može na 
duži vremenski period učenike raspoređivati u isti tandem ili po potrebi mijenjati, 
kako bi učenici bili u prilici da izvršavaju različite zadatke uvijek s drugim članom 
para ili tandema (Krneta, 2016: 37). “ Rad u parovima je proces koji se može modeli-
rati u nekoliko didaktičkih varijanti. Prema Stevanoviću (Stevanović 1990: 137) najpo-
znatiji modeli rada u paru su: 

 instruktivni rad, 
 zajedničko (kooperativo) učenje, 
 individualno učenje u paru,
 zajedničko stvaralački rad u paru, 
 međusobno vrednovanje, 
 zajedničko vrednovanje, 
 istraživanje u tandemu i dr.
Suradnja u paru pomaže povučenim i izoliranim učenicima aktivnije se uključiti 

u odgojno- obrazovni rad pa im se na takav način povećava motivacija za rad. „Rad 
u parovima se može kombinirati s masovnim oblikom rada. Nastavnik daje pitanja 
ili zadatke parovima, a učenici ih rješavaju gledajući u tandemu nastavni film, video-
kasetu, televizijsku emisiju, radio-emisiju i druge vidove masovnog informiranja i 
obrazovanja (BrankovićIlić, 2011: 146). “Ovakav rad je najprikladniji za stariji osnov-
noškolski uzrast. Rad u paru obuhvaća i raznovrsnost, nastava je na taj način huma-
nija i privlačnija za sve učenike. Samim tim je i nastavnik zadovoljniji jer se postiže 
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veća ekonomičnost u korištenju vremena i nastavnih sredstava. Prednosti koje ima 
rad u paru obuhvaćaju lakše sporazumijevanje i suradnju među učenicima, učenici 
udružuju svoja znanja te svakako zajednički rješavaju određeni problem. Rad uče-
nika je dinamičniji, zanimljiviji, podrazumijeva stvaralačku aktivnost svojih učenika. 
Naravno, kao i svaki oblik nastave i ovaj ima svoje nedostatke koje možemo okarak-
terizirati kao otežano praćenje rada, pojava suparništva te ograničenost suradnje 
na dva učenika. Radu u paru se prigovara se radu zbog toga što se jedan član može 
izvlačiti na račun drugoga „ ...istraživanja su pokazala da učenik visokog stupnja in-
teligencije postiže bolji uspjeh kad je u paru sa slabijim učenikom, nego kad radi 
individualno (Selimović, 2015: 124). “Za uspješan rad je neophodno osigurati učeni-
cima, odnosno parovima, raznovrsna sredstva (medije) koja su im prijeko potrebna 
za stjecanje znanja, uvježbavanje, ponavljanje i usustavljivanje. Učenicima trebaju 
biti jasni ciljevi, zadatci kao i rezultati koji se od njih očekuju. „Kada s pedagoškog 
stajališta promatramo rad u paru jasno je da on omogućava prihvaćanje pozitivnog 
uzora, upoznavanje efikasnijih metoda i tehnika učenja, razvijanje navika za rad u 
dvoje, korištenje pomoći drugoga, unapređivanje postignuća rada,itd...(Stevanović, 
1990: 136)“. Prema Lustenbergeru rad u paru nosi sa sobom dvije podjednake opa-
snosti – može doći do potpunog jedinstva u mišljenjima ili do potpunog neslaganja. 

Rad u skupinama. Iako je, kako smo prethodnoistaknuli, odavno poznat, rad u 
skupinamaubraja se u inovirajuće oblike odgojno-obrazovnog radate razni skupni 
oblici dobivaju sve širu primjenu u našim školama (Cooperative Learning). Bit sku-
pnog rada je „da se unutar učeničkog kolektiva povremeno formiraju manje skupine 
učenika koje samostalno rade na određenim 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 obavještavaju kolektiv. „Nastavnik je ak-
tivan u prvoj fazi sata kada se raspodjeljuju zadatci i daju upustva, a zatim diskretno 
usmjerava rad i pomaže grupama ako je potrebno (Vilotijević, 2001:165).” Nastavnik 
upoznaje svoje učenike s unaprijed pripremljenim programom rada. Svakako će ih 
upoznati s tehnikama rada, uputit će ih na izvore koje trebaju koristiti, a nakon toga 
će formirati skupine koje će imati konkretne zadatke. Još su prije, primjerice prema 
Mandiću, za rad u skupinama korištena tada najsuvremenija nastavna pomagala: „ 
...mediji koji su potrebni za grupni rad su televizor (dozvoljava većem auditoriju da 
sudjeluje u „živom događaju“), 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’ (Mandić, 1988: 38). Kriterij formiranja skupine mogu biti: ocjene školskog 
uspjeha u određenom predmetu, dobrovoljnost, sposobnost i sklonost, mjesto sje-
denja, radne mogućnosti: „ …dobro sastavljena grupa važan je preduvjet za uspješ-
nu suradnju među njenim članovima (BrankovićIlić, 2011: 138).“ Sustavpomagača u 
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Ben-Lankasterovoj metodi zasnivao se na skupnom obliku rada jer su: „ ... bolji učeni-
ci pomagali slabijima, a onda su se kod utvrđivanja gradiva stvarale manje skupine. 
Uloga pomagača bila je da organiziraju rad po grupama u toku dana uz nadgledanje 
učitelja (Selimović, 2015: 119).“ Članovi skupine bolje se slažu ako su formirane manje 
skupine. Nastavnik je taj koji bira kriterije za formiranje skupine gdje bi svakako bilo 
poželjno istaknuti mijenjanje uloga među učenicima tako da svaki učenik prođe sve 
uloge. Skupni oblik rada osigurava reguliranje tempa rada kod učenika. „Kroz ovaj 
oblik uspješno se razvija grupna solidarnost, a učenici međusobno dobro surađuju. 
Obzirom da svaki član grupe ima neku obavezu, osigurava se veća aktivnost sva-
kog pojedinca. Motivacija je dobra jer uspješniji učenici potiču one manje uspješne 
članove grupe (Vilotijević, 2001: 181).“ Suradnja u skupini ima socijalnu i pedagošku 
vrijednost. Ovakav način rada pomaže da nastavnik bolje upozna svoje učenike obi-
lazeći ih i pomažući im. Svakako je bitno naglasiti da skupina obuhvaća nadarene, 
prosječne i slabije učenike gdje se svi obvezuju biti aktivni. Učenici se također kroz 
skupni rad bolje upoznaju te se stvaraju veze i poslije nastave kojima se daje veći 
smisao u ispunjavanju školskih zadataka.S obzirom da se učenike priprema za surad-
nju i timski rad kroz njihove životne pozive, logično je da se rad u skupinama očekuje 
i posebno primjenjuje u osnovnoškolskim učionicama. Ovo istraživanje ispitalo je 
stavove učenika, koji su kroz nastavnu 2016./ 2017. godinu imali prilike sudjelovati u 
svim navedenim oblicima rada, ponajprije o radu u skupinama.

Metodologija istraživanja

Cilj istraživanja je saznati u čemu su prednosti nastavnog rada u skupinama pre-
ma procjenama učenika s kojima nastavnici rade tijekom izvođenja nastave na ovaj 
način. Iz postavljenog cilja proizlaze zadaci istraživanja,a oni su: 

 uživaju li učenici u radu u skupinama ili ne;  
 koji su razlozi zbog kojih uživaju, a koji zbog kojih ne uživaju 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 istraživanju odnosi se na pretpostavku da 

rad u skupinama ima velike prednosti u odnosu na ostale oblike nastavnog rada u 
nastavi, da zbog tih prednosti učenici na satima nastave na kojoj je zastupljen ovaj 
oblik rada uživaju i da ga smatraju vrjednijim od drugih oblika nastavnog rada. Isto 
tako, pošlo se od pretpostavke da se odgovori dječaka i djevojčica po ovim pitanji-
ma statistički značajno ne razlikuju. 

Uzorak istraživanja činilo je 140 učenika uzrasta od 12 do 14 godina , od čega 70 
djevojčica i 70 dječaka, učenika od 6. do 8. razreda osnovne škole s područja Herce-
govačko-neretvanske  županije, kako je vidljivo u sljedećoj tablici. 
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Tablica 1. Broj obuhvaćenih učenika prema mjestu škole i spolu.

Uzorak Djevojčica=70 Dječaka=70 Ukupno:140

Dobna skupina 12. – 14. godina (6. – 8.) razred osnovne škole

Istraživanje 
provedeno 

Osnovna škola HNŽ

Od metoda u radu su korištene metoda teorijske analize i survey istraživačka me-
toda. Za potrebe ovog istraživanja konstruirali smo anketni upitnik koji je bio pola-
zište da prikupimo podatke koje smo željeli. Upitnik se sastojao od 15 tvrdnji u vidu 
Likertove skale od pet stupnjeva za potrebe ovog istraživanja, na koga su učenici od-
govarali. Uz svaku tvrdnju ponuđena je skala Likertova tipa sa stupnjevima od 1 do 
5 gdje brojevi imaju sljedeće značenje: 1) uopće se ne slažem, 2) uglavnom se ne sla-
žem, 3) niti se slažem, niti se ne slažem, 4) uglavnom se slažem i 5) uvijek se slažem.

Istraživanje je provedeno u svibnju 2017. godine postupkom javnog anketiranja. 
Podaci su prikupljeni u jednoj osnovnoj školi u HNŽ-u. Učenici su individualno popu-
njavali anketni upitnik u trajanju od 25 minuta. Zatim smo prikupili anketne upitnike, 
grupirali ih, tabelirali i obrađivali pomoću deskriptivne statistike. U toku provođenja 
istraživanja poštovan je etički kodeks istraživanja s djecom i mladima, a tražena je 
prethodna suglasnost uprave škole za provođenje istraživanja. 

Za sve podatke izračunate su mjere osnovne deskriptivne statistike (postotci, 
srednje vrijednosti, standardne devijacije), a za testiranje značajnosti razlika između 
aritmetičkih sredina primijenjen je X2 test. Rezultate smo predstavili tablično uz de-
taljna obrazloženja.

Rezultati

U tablici 2. koja slijedi u nastavku predstavili smo odgovore ispitanika na tvrdnje 
ponuđene u upitniku (na svih 15 varijabli), a koje je sadržavao upitnik, odnosno, kako 
učenici procjenjuju nastavni rad u skupinama, u čemu vide prednosti i slabosti ovog 
oblika nastavnog rada, uživaju li radeći oblikom rada u skupinama, i razlikuju li se 
odgovori između djevojčica i dječaka po pitanju odgovora. 
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Iz tablice se može uočiti da  su srednje vrijednosti odgovora ispitanika veoma vi-
soke i kreću se u rasponu od X=4,91 na varijabli 9 (skupni oblik rada čini nas bliskijim) 
odgovori djevojčica do X=1,36 na varijabli 13 (nije im zanimljiv), također odgovori 
djevojčica. Srednje vrijednosti odgovora dječaka na ponuđenim varijablama kreću 
se u rasponu od X=4,77, na varijabli 9 (skupni oblik rada čini nas bliskijim) do X= 2,1 
na varijabli 13 (skupni oblik rada nije mi zanimljiv).

Većina ispitanika se izjasnila da se slaže s tvrdnjom da skupni oblik rada razvija 
aktivniji pristup nastavi, gdje se u potpunosti s ponuđenom tvrdnjom slaže 81,43% 
djevojčica i 60% ispitanika dječaka. Srednje vrijednosti odgovora su: X(Ž)= 4,73 dok 
su srednje vrijednosti odgovora dječaka X(M)= 4,06. Izračunata vrijednost X2 za va-
rijablu 1 iznosi 8,03. Granična vrijednost X2 očitana na četvrtom stupnju slobode na 
razini značajnosti 0,05 (9,488). S obzirom da je dobiveni X2 ispod granične vrijed-
nosti na razini značajnosti 0,05; a i 0,01; možemo zaključiti da ne postoje statistički 
značajne razlike u odgovorima između djevojčica i dječaka po pitanju ove tvrdnje, 
odnosno, dječaci i djevojčice su stava da odgojni rad u skupinama rezultira aktivni-
jim odnosom učenika prema učenju i nastavi. Koeficijent kontigencije (C= 0,23287) 
ukazuje na umjerenu povezanost među ispitivanim distribucijama.

Ispitanici su većinom stava da skupni oblik rada potiče pozitivno ozračje u razre-
du (varijabla 2). Na ovo ukazuju visoke srednje vrijednosti odgovora ispitanika, gdje 
X (Ž) = 4,21, a X(M) = 4,57. Odgovori dječaka  ukazuju na jače pozitivnije stavove po 
ovom pitanju, jer se 77,14% dječaka  izjasnilo da se uvijek slažu s ovom tvrdnjom 
dok se 58,57% djevojčica izjasnilo da se uvijek slaže sa ovom tvrdnjom. Izračunata 
vrijednost X2 za varijablu 2 iznosi 12,19. Granična vrijednost X2 očitana na 4. stupnju 
slobode na razini značajnosti 0,05 (9,488). Obzirom da je dobiveni x2 iznad granične 
vrijednosti na 4. stupnju slobode može se zaključiti da je statistički značajan. Koefici-
jent kontigencije (C= 0,283063) ukazuje na umjerenu povezanost među ispitivanim 
distribucijama.

Većina ispitanika oba spola je stava da skupni oblik rada čini nastavu dinamični-
jom. Na ovo ukazuju srednje vrijednosti odgovora gdje X(Ž)= 4,43; a X(M)= 4,34. Izra-
čunata vrijednost X2=8,91. S obzirom da je dobiveni X2 ispod granične vrijednosti 
na 4. stupnju slobode 0,05(9,488), možemo zaključiti da nije statistički značajan i da 
se odgovori između dječaka i djevojčica po ovom pitanju ne razlikuju. Na to ukazuje 
i visok koeficijent kontigencije (C=0,244615), koji ukazuje na umjerenu povezanost 
među ispitivanim distibucijama. 

Odgovori ispitanika na četvrtu tvrdnju „skupni oblik rada me više motivira nego 
drugi oblici rada“ ukazuju također na pozitivne stavove ispitanika i muškog i žen-
skog spola. Srednje vrijednosti su X(Ž)=4,27, a X(M)=4,56. Izračunata vrijednost 
X2=7,04. Obzirom da je dobiveni X2 ispod granične vrijednosti na 4. stupnju slobode 
0,05(9,488), možemo zaključiti da nije statistički značajan i da se odgovori između 
dječaka i djevojčica po ovom pitanju ne razlikuju. Na to ukazuje i visok koeficijent 
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kontigencije (C=0,219202), koji ukazuje na umjerenu povezanost među ispitivanim 
distibucijama. 

Odgovori ispitanika na petu tvrdnju „skupni oblik rada me potiče na aktivniju 
komunikaciju“ ukazuju također na visoko pozitivne stavove ispitanika i ženskog 
i muškog spola po ovom pitanju. Srednja vrijednost odgovora djevojčica je X(Ž)= 
4,64 dok je srednja vrijednost odgovora dječaka X(M)=4,01. Izračunata vrijednost 
X2=9,36. S obzirom da je dobiveni X2 ispod granične vrijednosti na 4. stupnju slobo-
de 0,05(9,488), možemo zaključiti da nije statistički značajan i da se odgovori između 
dječaka i djevojčica po ovom pitanju ne razlikuju. Na to ukazuje i visok koeficijent 
kontigencije (C=0,250327), kojiukazuje na umjerenu povezanost među ispitivanim 
distibucijama. 

Odgovori ispitanika na šestu tvrdnju „skupni oblik rada omogućava mi bolje 
usvajanje sadržaja“ ukazuju također na pozitivan stav ispitanika po ovoj tvrdnji. 
Srednje vrijednosti odgovora ispitanika su X(Ž)=4,01 dok su srednje vrijednosti od-
govora dječaka X(M)=4,12. Izračunata je vrijednost X2=7,58. Sobzirom da je dobiveni 
X2 ispod granične vrijednosti na 4. stupnju slobode 0,05(9,488), možemo zaključiti 
da nije statistički značajan i da se odgovori između dječaka i djevojčica po ovom 
pitanju ne razlikuju. Na to ukazuje i visok koeficijent kontigencije (C=0,226573), koji 
ukazuje na umjerenu povezanost među ispitivanim distibucijama. 

Odgovori ispitanika na sedmu tvrdnju „skupni oblik rada omogućava mi bolji 
uspjeh“ ukazuju na visoko pozitivne stavove. Srednje vrijednosti odgovora djevoj-
čica iznose X(Ž)=4,73 dok su srednje vrijednosti odgovora dječaka X(M)=4,66. Izra-
čunata vrijednost X2=3,01. S obzirom da je dobiveni X2 ispod granične vrijednosti 
na 4. stupnju slobode 0,05(9,488) možemo zaključiti da nije statistički značajan i da 
se odgovori između dječaka i djevojčica po ovom pitanju ne razlikuju. Koeficijent 
kontigencije (C=0,145093) ukazuje na neznatnu povezanost među ispitivanim dis-
tibucijama. 

Osma tvrdnja glasila je: „Skupni oblik rada nastavu mi čini zanimljivijom.“. Ispi-
tanici i po ovom pitanju imaju visoko pozitivne stavove. Srednje vrijednosti odgo-
vora  za djevojčice iznose X(Ž)=4,84, dok su srednje vrijednosti odgovora za dječa-
ke X(M)=4,76. Izračunata je vrijednost X2=2,72.  S obzirom da je dobiveni X2 ispod 
granične vrijednosti na 4. stupnju slobode 0,05(9,488), možemo zaključiti da nije 
statistički značajan i da se odgovori između dječaka i djevojčica po ovom pitanju 
ne razlikuju. Koeficijent kontigencije (C=0,138168) ukazuje na neznatnu povezanost 
među ispitivanim distibucijama. 

Deveta tvrdnja glasila je:„Skupni oblik rada nas čini bliskijima“. Srednje vrijedno-
sti odgovora ukazuju na visoko pozitivne stavove ispitanika na ovu tvrdnju: X(Ž)= 
4,91 i X(M)=4,77. Izračunata vrijednost je X2=2,02. S obzirom da je dobiveni X2 is-
pod granične vrijednosti na 4. stupnju slobode 0,05(9,488) možemo zaključiti da nije 
statistički značajan i da se odgovori između dječaka i djevojčica po ovom pitanju 
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ne razlikuju. Koeficijent kontigencije (C=0,120701) ukazuje na neznatnu povezanost 
među ispitivanim distibucijama. 

Odgovori ispitanika na desetu tvrdnju „neki učenici skupni oblik rada koriste za 
nerad i prepisivanje“ ukazuje na visok stupanj pozitivnih stavova. Srednje vrijednosti 
odgovora za djevojčice iznose X(Ž)=4,75, a za dječake X(M)= 4,75. Izračunata je vri-
jednost X2=8,56. S obzirom da je dobiveni X2 ispod granične vrijednosti na 4. stup-
nju slobode 0,05(9,488) možemo zaključiti da nije statistički značajan i da se odgovo-
ri između dječaka i djevojčica po ovom pitanju ne razlikuju. Koeficijent kontigencije 
(C=0,240094) ukazuje na umjerenu povezanost među ispitivanim distibucijama. 

Jedanaesta tvrdnja glasila je: „Skupni oblik rada čini nas ravnopravnima“, a sred-
nje vrijednosti odgovora iznose X(Ž)=3,57 dok je srednja vrijednost odgovora za 
dječake X(M)=4,67. Izračunata vrijednost X2 za varijablu 11 iznosi 38,73. Granična vri-
jednost X2 očitana na 4. stupnju slobode na razini značajnosti 0,05 (9,488). S obzirom 
da je dobiveni x2 iznad granične vrijednosti na 4. stupnju slobode može se zaključiti 
da je statistički značajan. Koeficijent kontigencije (C= 0, 465521) ukazuje na značajnu 
povezanost među ispitivanim distribucijama.

Odgovori ispitanika na 12. tvrdnju koja je glasila „skupni oblik rada treba prakti-
cirati samo ponekad ovisno o sadržaju“ ukazuju također na visoko pozitivne stavove 
po ovom pitanju. X(Ž)=4,18 dok je X(M)=4,47. Izračunata vrijednost X2 za varijablu 
12 iznosi 16,38. Granična vrijednost X2 očitana na 4. stupnju slobode na razini zna-
čajnosti 0,05 (9,488). S obzirom da je dobiveni x2 iznad granične vrijednosti  na 4. 
stupnju slobode može se zaključiti da je statistički značajan. Koeficijent kontigencije 
(C= 0, 323667) ukazuje na umjerenu povezanost među ispitivanim distribucijama.

Trinaesta tvrdnja glasila je: „Skupni oblik rada nije mi zanimljiv“ i ukazuje na vrlo 
niske srednje vrijednosti odgovora ispitanika: X(Ž)=1,36 i X(M)=2,1. Izračunati X2 
iznosi 13,91 i statistički je značajan kad su u pitanju dječaci i djevojčice. Koeficijent 
kontigencije je (C= 0,3006).

Odgovori ispitanika na četrnaestu tvrdnju koja je glasila “skupni oblik rada mi 
je najdraži oblik rada“ ukazuju na visoke srednje vrijednosti odgovora, odnosno 
visoko pozitivne stavove o ovom pitanju. Srednja vrijednost odgovora X(Ž)=4,74 
dok je srednja vrijednost odgovora zdječaka X(M)=4,73. Izračunata je vrijednost 
X2=4,03. S obzirom da je dobiveni X2 ispod granične vrijednosti na 4. stupnju slobo-
de 0,05(9,488) možemo zaključiti da nije statistički značajan i da se odgovori izme-
đu dječaka i djevojčica po ovom pitanju statistički značajno ne razlikuju. Koeficijent 
kontigencije (C=0,167319) ukazuje na neznatnu povezanost među ispitivanim disti-
bucijama. 

Posljednja, petnaesta tvrdnja glasila je: „Skupni oblik rada je bolji u kombinaciji s 
drugim oblicima rada“ dok su srednje vrijednosti odgovora djevojčica nešto više od 
srednjih vrijednosti odgovora dječaka, što upućuje na njihove pozitivnije stavove po 
ovom pitanju. X(Ž)=4,07; dok su srednje vrijednosti odgovora dječaka X(M)= 3,78. 
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Izračunata vrijednost X2=12,93. S obzirom da je dobiveni X2 iznad granične vri-
jednosti na 4. stupnju slobode 0,05(9,488), možemo zaključiti da je statistički znača-
jan i da se odgovori između dječaka i djevojčica po ovom pitanju statistički značajno 
razlikuju, odnosno da djevojčice imaju nešto pozitivnije stavove po ovome pitanju. 
Koeficijent kontigencije (C=0,290823) ukazuje na umjerenu povezanost među ispi-
tivanim distibucijama. 

Zaključak

Izbor i primjena oblika nastavnog rada te njihova kombinacija ovise od složeno-
sti nastavnih sadržaja, njihove pogodnosti za pojedine oblike nastavnog rada, od 
razine i strukture učeničkih znanja, njihovih afiniteta i potreba. Tomu svakako tre-
ba pridodati i didaktičko-metodičku osposobljenost učitelja. Škola, kao „živo biće“ 
mora biti osjetljiva na promjene, prepoznavati aktualne potrebe te neprestano raditi 
na svom unapređenju i razvoju kvalitete, uz suradnju svih radi kojih škola postoji i 
koji u njoj sudjeluju. Dakle, ni razvoj škole nije moguć bez ravnopravnog i aktivnog 
sudjelovanja učenika. S obzirom na prezentirane rezultate ovog istraživanja može-
mo zaključiti da su sve postavljene hipoteze potvrđene. 

	 Stav je učenika da rad u skupinama ima prednosti u odnosu na ostale oblike 
nastavnog rada u nastavi, da zbog tih prednosti učenici na satima nastave na kojoj 
je zastupljen ovaj oblik rada uživaju i da ga smatraju vrjednijim od drugih oblika na-
stavnog rada. Isto tako, pošlo se od pretpostavke da se odgovori dječaka i djevojčica 
po ovim pitanjima statistički značajno ne razlikuju. To je također potvrđeno. Istra-
živanje, koliko god ograničeno uvjetima istraživanja, svakako ukazuje na potrebu 
kontinuiranog i intenzivnijeg praćenja i vrednovanja razvoja metodičko-didaktičkih 
nastavnih rješenja i oblika rada. Stavovi učenika uvijek su korisne smjernice za razvoj 
nastave u svrhu usavršavanja vještina, znanja i vrednota i učenika i učitelja. Sustavni 
pristup organizaciji odgojno-obrazovnog rada, pored povezivanja više različitih teh-
noloških elemenata, pretpostavlja pronalaženje rješenja kojima će se nadići dosa-
dašnja praksa te inovacijama poboljšati rad u budućnosti. U okviru inovativne škole 
javili su se razni nastavni sustavi temeljeni na socijalizaciji i individualizaciji nastave. 

	 Osnovni ciljevi i zadatci škole danas više nisu samo u tome da se osigura 
stjecanje što većeg opsega znanja, jer je ono, zahvaljujući razvoju tehnologija, lako 
dostupno, već je potrebno osigurati uvjete u kojima će mladi svestrano sudjelovati i 
angažirati se i na taj način, istražujući i kritički promišljajući znanja, slobodno razvijati 
svoje sposobnosti, usavršavati vještine, kreativne snage te izgrađivati bolji pogled 
na svijet i bolji svijet, a to je nemoguće bez suradnje. Tako je suradničko učenje, rad 
u skupinama kolijevka učenja života, prepuna mogućnosti i još uvijek nedovoljno 
iskorištena u našim učionicama.
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ABSZTRAKT

APSTRAKT

A japán szókincs egy igen sajátos csoportját képező onomatopoeiákat nem ok-
tatják jelentőségüknek megfelelően, pedig olyan kifejezésekről van szó, amelyek 
nagy számuk, az élet minden területén történő előfordulásuk, valamint hangzás-, 
alaki és jelentésbeli sajátosságaik révén élesen elhatárolódnak a japán szókincs 
többi szavától. Jelen tanulmány célja egyrészről az, hogy a japán onomatopoeiák 
sajátosságai közül rávilágítson azokra, amelyek különös nehézséget okoznak mind 
a tanulásuk, mind a tanításuk során, másrészről pedig az, hogy olyan oktatási mód-
szereket mutasson be, amelyek megalkotói éppen ezen nehézségekből kiindulva 
teszik meg első lépéseiket a japán onomatopoeiák hatékony oktatásának irányába. 
Az onomatopoeiák tanulása és tanítása során nehézségeket okozó sajátosságok 
közül részletesen foglalkozunk a több jelentésükből és/vagy jelentésárnyalatukból 
eredő jellemzőikkel, a kultúrspecifikus jegyeikkel és a jelenlegi nyelvkönyvekben 
előforduló csekély számukkal. A tanulmányunk második szakaszában górcső alá 
vesszük az onomatopoeiák kontextusfüggő jelentésein alapuló Mikami-féle mód-
szert, a szociális és kulturális szabályokat előtérbe helyező Kurose-féle módszert, 
valamint az Uosoaki és társai által megalkotott interaktív nyelvtanulási programot. 
Bízunk abban, hogy tanulmányunkkal olyan háttérismereteket nyújtunk a jelenlegi 
és a jövőbeli japánnyelv-oktatók számára, amely révén bátrabban viszonyulhatnak 
a japán onomatopoeiák tanításához.

Kulcsszavak: idegennyelv-oktatás, japán onomatopoeia, oktatási módszerek

Vrlo specifična grupa onomatopeja u japanskom rečniku ne predaje se na odgo-
varajući način, prema značenju. Radi se o velikom broju izraza koji se pojavljuje u 
svim oblastima života, čija zvučnost, semantika i morfologija odstupaju od drugih 
izraza japanskog rečnika. Cilj ove studije je s jedne strane, da od specifičnosti japan-
skih onomatopeja razsvetli one, koje predstvljaju posebne poteškoće kako u uče-
nju tako i u predavanju. S druge strane, da predstavi takve metode predavanja koje 
autori polazeći od poteškoća, čine prve korake ka uspešnom predavanju japanskih 
onomatopeja. Tokom predavanja i učenja onomatopeja, među uzrocima poteško-
ća, detaljno se bavimo poreklom njihove višeznačajnosti/nijansi, kao i sa njihovom 
malobrojnom zastupljenosti u sadašnjim udžbenicima. U drugom delu studije, pod 
lupu stavljamo onomatopeje u zavisnosti od kontekstualnog značenja, govornog 
područja, metodu Mikami, metodu Kurose koja u prvi plan stavlja socijalna i kulturo-
loška pravila kao i Uosoaki i saradnici program interaktivnog učenja jezika. Nadamo 
se da ćemo našom studijom, sadašnjim i budućim predavačima japanskog jezika, 
pružiti dobru osnovu za pristupanje smelijem predavnju japanskih onomatopeja.

Ključne reči: onomatopeje u japanskom jeziku, predavanje stranog jezika, metode 
predavanja 
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Bevezető

A japán nyelvet az onomatopoetikus kifejezések szempontjából a világ nyelvei 
közül a koreai után a leggazdagabbként tartják számon. A 80-as években még csak 
1000 onomatopoetikus szót számláltak a japán nyelvben, a 90-es évekre ez a szám 
2000-re növekedett, és a nyelvészeti kutatások jelenlegi álláspontja szerint e nyelv 
4500 ilyen szóval büszkélkedhet. Minden nyelvben előfordul ezen szócsoport, de 
használata és szerepe az adott nyelvben nem feltétlenül azonos mértékű. Míg a ja-
pán nyelvben előszeretettel használják az élő és élettelen dolgok hangját kifejező 
szavakat, addig az európai nyelveken beszélők ezeket inkább a hangutánzó erede-
tű szótőből képzett igékkel vagy „egyszerű” igékkel fejezik ki. Például a japán Inu 
ga wan wan naku /犬がわんわん泣く/ (szó szerinti fordítás: A kutya vau-vau hangot 
ad ki/hallat) mondatban szereplő wan-wan hangutánzó szót az európai nyelveken 
„csak” egy igével adják vissza: ugat (magyar), bark (angol), laje (szerb), bellen (német) 
stb. A japán nyelvről elmondható, hogy az onomatopoetikus szavak (a hangután-
zó szavak mellett a hangulatfestő szavak csoportját is idesoroljuk) szempontjából 
igen fejlett, amit az ezen szócsoport gyakori előfordulása is mutat (Crystal, 2003). 
Ezt támasztja alá az a tény is, miszerint míg a nyelvek többségében, a magyart is 
beleértve, az onomatopoetikus kifejezések irodalmi (költői) és gyermeknyelvben 
használatosak, addig a japánban az élet minden területén előfordulnak: hétköznapi 
nyelvben, irodalmi nyelvben, tudományos dolgozatokban, reklámokban, képregé-
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nyekben stb. Székácsnál erről ezt olvashatjuk: „A japán nyelvben minden helyzetben, 
minden korosztálynál jellemző az onomatopoiiák használata. Schourup írja a japán 
és angol nyelv összehasonlításakor, hogy amennyiben az angol nyelvben betiltanák 
az onomatopiiák alkalmazását, a nyelvhasználat nem változna lényegesen, míg ha a 
japánban, akkor tudományos dolgozatot is csak igen nagy nehézséggel készítenénk.” 
(Székács, 1994: 58). Fontos jellegzetességként megemlíthetjük a japán nyelvben tet-
ten érhető női és férfi szóhasználat közötti különbséget, ami az onomatopoeiáknál 
is nyomon követhető (pl. a nőknél használatos a kusu-kusu /くすくす/ (kuncog) vagy 
a férfiaknál használatos gera-gera /げらげら/ (röhög)). További érdekessége ezen ki-
fejezéseknek, hogy legtöbb esetben nemcsak egy, hanem több jelentést is hordoz-
nak, ezt szemlélteti az alábbi példa is:

kara-kara /からから/
1. száraz  /Ido ga kara-kara ni natta.井戸がからからになった。 Kiszáradt a kút/
2. hangos jóízű nevetés utánzása  /Kara-kara warau.からから笑う 。Jóízűen ka-

cag/
3. kopogva (facipő, geta hangja) /Geta ga kara-kara to konkreeto ni natta.下駄がか

らからとコンクリートに鳴った。Hangosan kopogott a geta a betonon./
4. kemény, száraz tárgyak, fém egymáshoz ütődő hangja /Kan wo futtemiru to ka-

ra-kara to oto ga shita.缶を振ってみるとからからと音がした。A fémdobozt megrázva 
zörgött benne valami./

Mindezen jellegzetességeknek, azaz a nagy számuknak, az élet minden terüle-
ten történő előfordulásuknak, továbbá a hangzás-, alak- és jelentésbeli sajátossága-
iknak köszönhetően, amelyek révén világosan elhatárolódnak a japán nyelv többi 
szavától, a nyelvészeti kutatások érdeklődésének homlokterébe kerültek, de hozzá 
kell fűznünk, hogy erre csak néhány évtizeddel ezelőtt került sor. Annak ellenére, 
hogy a hangutánzó és hangulatfestő szavakra már az ókori görög nyelvfilozófu-
sok is felfigyeltek különleges jellegükre és rendhagyó voltukra hivatkozva, hosszú 
időn keresztül a nyelvészeti kutatások elhanyagolt területét képezték. A modern 
nyelvtudomány megalapítója, Saussure is negatív módon közelítette meg ezen szó-
csoportot. Saussure előtt világossá vált, hogy bizonyos szavakat, többek között az 
onomatopoetikus szavakat fel lehet használni az általa kidolgozott jelrendszerel-
mélet megkérdőjelezéséhez, hiszen ezeknek a szavaknak az esetében nem teljesen 
érvényes a nyelvi jel önkényességének elmélete. Saussure ezt a lehetséges táma-
dást olyképpen próbálta kivédeni, hogy rámutatott, a nyelvben csupán kisszámú 
onomatopoetikus szó található (Saussure, 1997). Saussure felfogása terjedt el a mo-
dern nyelvteoretikusok körében. Éppen ezen okok miatt az onomatopoetikus szavak 
kutatása a XX. század elején szinte tabuvá vált, és sokáig nem is került az érdeklődés 
homlokterébe. Ezzel magyarázható talán az is, hogy a világ nyelvei között sok olyat 
találhatunk, beleértve a magyart is, amelyben még ma sem tudjuk megmondani, 
hány onomatopoetikus szó van. 
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Amint a fentiekben említettük, a japán nyelv esetében az onomatopoeiák mód-
szeres kutatásának elhanyagoltsága mára már szép lassan feloszlani látszik, és mind 
a japán, mind pedig a nemzetközi nyelvészeti kutatásokban előszeretettel választ-
ják kutatási tárgynak. Ennek eredményeképp a japán onomatopoeiák rendszerbe-
li, nyelvhasználati és nem utolsósorban fordítási módszereinek megvilágításával 
a japán nyelvet – mint idegen nyelvet – oktató tanárok olyan háttérismeretekre 
tesznek szert, amelyekre támaszkodva egyrészt bátrabban viszonyulnak e szó-
csoporthoz, másrészt pedig tudományosan megalapozott oktatási módszereket 
dolgoz(hat)nak ki.

A japán terminológia tisztázása

E szócsoportot három nagy kategóriába sorolják be: a giseigok /擬声語/, giongok 
/擬音語/ és gitaigok /擬態語/ csoportjába. A giseigok csoportjába tartoznak azok a 
szavak, amelyek az élőlények hangját utánozzák, a giongok valójában szorosan a 
giseigok csoportjához tartoznak azzal a különbséggel, hogy ezek a szavak kizárólag 
az élettelen dolgok, pl. tárgyak, eső, szél stb. hangját adják vissza, és a gitaigokhoz 
pedig azok sorolhatók, amelyek élő vagy élettelen dolgok, természeti jelenségek 
mozgásának, állapotának, a megjelenítésére szolgálnak. A magyar nyelvben az első 
két kategóriát a hangutánzó szavakkal feleltethetjük meg, míg a másodikat a han-
gulatfestő szavakkal. A japán nyelvészek körében vannak, akik négyes (Akita, 2009), 
sőt ötös felosztásról (Masamune, 1990) beszélnek. A japán szakirodalomban is sűrűn 
találkozni az onomatopoeia, azaz onomatope /オノマトペ/ kifejezéssel. Ahogy a ma-
gyar nyelvben az onomatopoeia szó a hangutánzó és hangulatfestő szavak gyűj-
tőfogalmaként jelenik meg, ugyanúgy a japán nyelvészek is, pl. Akita Kimi (2009), 
Tamori Ikuhiro (1999) az onomatope kifejezést a giseigok /擬声語/, a giongok /擬音
語/, a gitaigok /擬態語/gyűjtőfogalmaként használják. Jelen dolgozatban is a fent 
említett hármas felosztást, az onomatopoeia kifejezést pedig e csoportok gyűjtőfo-
galmaként szándékozzuk használni.

A japán onomatopoeiák az idegennyelv-oktatásban és a tanításuknál/tanulá-
suknál előforduló problémák

Sokan úgy tartják, hogy az onomatopoeia tanulása nagy kihívást jelent a ja-
pán nyelvtanulók számára (Flyxe, 2002; Inose, 2007). 2015-ben készült egy japán 
onomatopoeiák tanulási módszerével kapcsolatos kérdőíves felmérés, amelyben 
Uosaki Norio kutatótársaival arra volt kíváncsi, miszerint (1) a japán onomatopoeia 
tanulás milyen mértékben okoz nehézséget; (2) a tanulás során a tanulók használ-
nak-e valamilyen különleges módszer(eke)t; (3) ha különleges módszerekhez fo-
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lyamodnak, akkor melyek ezek. A japánul tanuló diákok körében végzett felmérés 
eredményeként kiderült, hogy a diákok 31%-a egyértelműen nehéznek tartja a japán 
onomatopoeia-tanulást, 9%-uk „meglehetősen nehéznek”, 38%-uk az „is-is” mellett 
döntött, 13%-uk a „nem annyira”, és 9%-uk pedig az „egyáltalán nem” választ vá-
lasztotta. A diákok 22%-a ezen szócsoport megtanulása céljából az órai tananyagon 
kívül használ még valamilyen tanulási módszert, amelyek közül a legnépszerűbbnek 
a japán barátaikkal való beszélgetés módszere bizonyult, a második helyen pedig az 
animenézés és a mangaolvasás (képregény) végzett (Uosaki Norio et al, 2015). 

A fenti számadatok is azt bizonyítják, hogy a japán onomatopoeiák különleges 
szerepet töltenek be a japán nyelvben, és a nyelvet tanuló diákok számára megérté-
sük és használatuk felettébb nehéz feladatnak minősül. A következőkben rátérünk 
az onomatopoeiák azon jellegzetességeire, amelyekből erednek leginkább a tanítá-
sukkal/tanulásukkal járó problémák.

(1) Több jelentéssel és jelentésárnyalattal rendelkeznek
Jelentés szempontjából három csoportra oszthatjuk a japán onomatopoetikus 

kifejezéseket: a) egyjelentésű; b) többjelentésű és c) több jelentésárnyalattal ren-
delkező szavakra. Az első csoport szavai különösebb magyarázatra nem szorulnak, 
vagy hangutánzószók (giseigo, giongo) vagy hangulatfestők (gitaigo) és mindös�-
sze egy jelentéssel rendelkeznek. A többjelentésűekhez azokat soroljuk, amelyek 
értelemszerűen több jelentést is hordoznak, és ezek a jelentések között látszó-
lag nincs kapcsolat, pl. ha tsuntsun /つんつん / szót nézzük meg egy japán-angol 
onomatopoetikus szótárban, akkor a következő magyarázatokat kapjuk:

tsuntsun /つんつん/
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)
Használhatjuk valaminek az alakjának leírására, cselekvés lefolyásának módjára, 

szaglásunkra ható kellemetlen érzésre vagy egy egyénre jellemző viselkedésmód-
ra. Az, hogy melyik jelentés kerül előtérbe, azt mindig a kontextus fogja eldönteni. 
Tehát a többjelentésű onomatopoeiáknál különös figyelmet kell szentelnünk a kon-
textusra. Kimizuka véleménye szerint egy nyelvtanárnak mindig arra kell törekednie, 
hogy minél több – lehetőleg eltérő kontextusú – példamondaton keresztül mutassa 
be az onomatopoeia lehetséges jelentéseit, ezáltal a tanulók a jelentéssel egyidejű-
leg megtanulják az adott szóhoz kapcsolódó szemantikai szituációkat is (Kimizuka, 
1967).

A több jelentésárnyalattal rendelkező szavakhoz azokat soroljuk, amelyek az 
onomatopoeiák sajátos alaktani szabályait követve több származékkal is rendelkez-
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nek. Más szóval az onomatopoetikus szótövek az ún. onomatopoetikus márkerekkel 
kombinálódnak, ezáltal pedig egy új alakot vesznek fel. Az onomatopoetikus 
márkerek olyan szerkezeti elemek, melyek jelentés(eke)t hordoznak, és az általuk 
közvetített szemantikai jegy(ek) által módosítják az onomatopoetikus szavakat al-
kotó alapszókat. 

A japán onomatopoetikus márkerek pl. (1) a mássalhangzó-kettőzés, gemináta 
/Q/ (amit a “っ” - „kis tsu” idéz elő, mindig a megkettőzni kívánt mássalhangzó előtt 
áll); (2) a nazális „n” /N/ (“ん”); (3) a magánhangzó-hosszabbodás /R/ (“ー”); (4) a szó-
végi „ri” /Ri/ (“り”); (5) reduplikáció; és a (6) zöngés és zöngétlen párok.

pl. alapszó: bata /ばた/ csapódás, dobogás hangja
bata+ „kis tsu” /ばたっ/ (a „kis tsu”-t a japán nyelvben nem olvassuk ki): nagy 

intenzitással kitörő hang
batan /ばたん/: a hanghatás intenzitásának csökkenése, rezonál, és lassan el-

csendesedik
batari / ばたり/: csökkenő hanghatás, de nem rezonál
batabata / ばたばた/: rendszerességet kifejező ismétlődés
	 A bata /ばた/ és származékainak a jelentései között nüanszbeli eltérés van. 

A japán anyanyelvűek számára egyértelmű e szavak közötti különbség, viszont egy 
külföldi számára nehéz megítélni, melyiket mikor kell használni.

(2) Kultúrspecifikus jellemzőkkel bírnak
A japán onomatopoeiák között sok olyan van, amelyek szorosan kapcsolódnak 

a japán kultúrához. Az onomatopoetikus kifejezések közül a kultúrspecifikusság 
leginkább a hangulatfestőknél (gitaigoknál) érhető tetten, leggyakrabban azoknál, 
amelyek a japánok sajátos viselkedéskultúrájához, jellegzetes életkörülményeikhez, 
valamint a természethez való viszonyuknak a tradíciójához köthetők.

 „A másik ember minden megnyilvánulásának pontos rögzítését, precíz ábrázolását 
célul kitűző japán nyelv a hangfestő szavak alkalmazásával éri el célját.” (Székács, 1994: 
10). A japán társadalomban az emberek közötti viselkedés meghatározó fontosságú. 
Az emberek viselkedése környezetük nyomására változik. A japán viselkedéskultúra 
– amelyet már bátran nevezhetünk etikettnek – oly fontossággal bír, hogy már nem 
is az a mérvadó, mit tesz valaki, hanem az, hogy hogyan teszi.

Japán kulturális hátteréből fakadnak a kommunikációbeli sajátosságok is. A be-
vezető részben már szó esett arról, hogy a japán nyelv különbséget tesz női és fér-
fi szóhasználat között, ami az onomatopoeiák használatánál is nyomon követhető. 
Ez újabb kihívást jelent azon nyelvtanulók számára, akik anyanyelvében nincsenek 
ilyen különbségek „(...) a japán nyelv a nevetés ábrázolásakor nem csupán annak inten-
zitását, milyenségét képes bemutatni, hanem különbséget tesz női és férfi nevetés között 
(hohoho ‚női nevetés’, kusukusu ‚somolyog’ inkább női nevetés, hahaha ‚férfinevetés’, 
geragera ‚röhög’ inkább férfi nevetés)” (Székács, 1995: 261).
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Az éghajlat nagyban meghatározza az időjárással kapcsolatos onomatopoetikus 
szavakat, pl. az eső hangjának és a vele járó állapot kifejezésére a következőket 
használják: shito-shito/しとしと/ – (szemerkélve, csendesen esik), zaa-zaa /ざーざー/ 
(„ömlik” az eső, általában az esős monszun időszakban használják), potsu-potsu /ぽ
つぽつ/ (szemerkél, apránként, „pettyekben” esik), para-para /ぱらぱら/ (kopogva, 
dobolva esik az eső). Nyáron, a monszun időszakban a párás levegőt a következő 
szavakkal írják le: jime-jime / じめじめ/ (nedves, párás), mun-mun /むんむん/ (fülledt, 
fojtogató meleg). Az étkezési szokásaik hatására pedig sok olyan kifejezést használ-
nak, amelyekkel az étel állagát jelenítik meg, pl. a ropogós textúrára a következő 
szavak léteznek: shaki-shaki /しゃきしゃき/, pori-pori /ぽりぽり/, pari-pari /ぱりぱり/, 
saku-saku /さくさく/, kori-kori /こりこり/, kari-kari /かりかり/, gari-gari / がりがり/ stb.

Mindezen kifejezések jelentését a japánok kulturális hátterének ismerete nélkül 
nem tudjuk megérteni, továbbá egyetlen szóval történő megfeleltetésük is szinte 
lehetetlen vállalkozásnak tűnik. Székács véleménye szerint a körülírás módszere a 
legjobb arra, hogy visszaadjuk őket más nyelven (Székács, 1995).

(3) Nem oktatják a japán nyelv tanítása során súlyuknak megfelelően
Hasadánál olvashatjuk, hogy a japánnyelv-tanárok gyakran lehetetlen küldetés-

ként tekintenek e szócsoport oktatására arra hivatkozva, miszerint e szavak jelenté-
sének komplexitásából adódóan sokszor nem tudják megfelelőképpen visszaadni 
őket a célnyelven (azaz a diákok anyanyelvén) (Hasada, 1994). Ikeda is csatlakozik 
e nézethez kiegészítve azzal, hogy még ha sikerül is megértetni a diákokkal egy 
adott onomatopoeia explicit és implicit jelentését, nem lesznek képesek arra, hogy 
automatikusan használják őket (Ikeda, 1973). Herlofsky szerint a tanári útmutatások 
és tankönyvek magyarázata mellett szükség van arra, hogy a diákok saját maguk 
tapasztalják meg őket a mindennapi életben és az anyanyelvi kompetenciával ren-
delkező személyekkel folytatott társalgások során (Herlofsky, 1990). A fenti prob-
lémák mellett meg kell említenünk azt is, hogy a külföldiek számára készült japán 
nyelvkönyvek nem tárgyalják e szócsoportot súlyuknak megfelelően. A tankönyvek 
szóanyagában csak csekély számban fordulnak elő, pedig amint azt a bevezetőben 
is említettük, a japán nyelvet az onomatopoetikus kifejezések szempontjából a világ 
nyelvei közül a második leggazdagabbként tartják számon. Mikami a doktori kuta-
tása keretein belül többek között azzal foglalkozott, hogy milyen számban jelennek 
meg az onomatopoeiák a legelterjedtebb, külföldieknek szánt japán nyelvkönyvek-
ben. Analízise során arra az eredményre jutott, hogy az onomatopoeiák nagy számá-
hoz képest igen kevés jelenik meg a tankönyvekben, pl. a megvizsgált 14 kezdők szá-
mára készült nyelvkönyvben (pl.: Minna no nihongo /みんなの日本語/ (8), Shokyuu 
nihongo / 初級日本語/ (5), Total Japanese (10), Genki / 元気 / (9), Hiroko san /ひろこさ
ん / (13) stb.) átlagosan 15-16 szó szerepel. A haladók számára (középszint) íródott 13 
könyvben pedig átlagba véve 44-45 szót találhatunk (pl.: Shinnihongo no chuukyuu 
/新日本語の中級/ (58), J 301 (15), J 501 (40), Tema betsu chuukyuu/テーマ別中級/ 
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(42), Shuuchuu toreeningu /集中トレーニング/ (32) stb.). A 14 kezdő nyelvkönyvben 
összesen 92 különböző szót talált, a középszintűeknél pedig 203-at (Mikami, 2007).  
A második számadatból kiindulva tegyük fel, hogy egy nyelvtanuló a Mikami kuta-
tásában felsorolt 13 középszintű tankönyv leckéjének mindegyikét ismeri – hozzá-
tenném, ez nem valószínű –, és tudásának birtokában van az összes bennük szereplő 
szóanyag, de még így is nagyon kevésnek bizonyul a 203 onomatopoeia ismerete a 
japán nyelvben létező 4500–5000 onomatopoetikus szóhoz képest. 

A következőkben bemutatásra kerülő oktatási módszerek megalkotói az imént 
említett jellegzetességeket és a velük járó nehézségeket figyelembe véve megtet-
ték az első lépéseket abból a célból, hogy a japán onomatopoeiák világát közelebb 
hozzák a nyelvtanulókhoz.

A japán onomatopoeiák oktatási módszerei
1. A Mikami-féle módszer

A nyelvoktatási módszerek szinte mindig a társadalmi és pedagógiai szemlélet-
rendszer leképződései, így ha az imént említett szemléletekben változásra kerül sor, 
akkor a nyelvoktatás metodológiájában is változások tapasztalhatók. Napjainkban 
a globalizálódó társadalom révén a posztkommunikatív nyelvoktatás koncepciója 
érvényesül leginkább, amely a feladatorientált, önálló és kollaboratív tudásépítés-
re támaszkodva fő céljaként a kommunikatív kompetencia tanítását tűzi ki célul, s 
mindezt úgy, hogy közben megpróbál válaszokat adni a nyelvtanulás kulcskérdése-
ire (Tar, 2007). Mikaminak a japán onomatopoeiákra kidolgozott oktatási módszere 
is ezt az irányelvet követi, különös hangsúlyt fektetve az onomatopoeiák alaktani és 
szintaktikai jellegzetességeinek a magyarázatára (nyelvi pontosság követelménye), 
a kontextusfüggő jelentéseinek minél részletesebb bemutatására, valamint a be-
szélt nyelvben megjelenő lehetséges használati módjainak ismertetésére, felhívva 
a nyelvtanulók figyelmét a nyelven kívül eső területekre is.

Mikami módszere 3 lépésből áll:
1. lépés: Az onomatopoeiák szintaktikai jellemzőinek ismertetése
Az oktató példamondatokon keresztül bemutatja az oktatni kívánt onomatopoeia 

összes lehetséges szintaktikai jellemzőit, pl. milyen mondatszerkesztésben fordul-
hat elő; melyik szófajcsoportba tartozik; szófaji besorolásától függően milyen parti-
kula kapcsolódhat hozzá stb.  

2. lépés: Az onomatopoeiák jelentésének ismertesése
Az onomatopoeiák jelentésének tanítása során is fontos szempont, hogy az 

oktatók példamondatokat használjanak, amelyeket egy bizonyos kontextusban 
helyeznek el. Tehát a szótárakban és tankönyvekben megszokott módtól eltérően 
nemcsak egy mondatot mutatnak be, hanem az adott mondathoz hozzárendelnek 
egy szituációt.



146

Mivel a japán nyelvben nagy számban fordulnak elő az olyan onomatopoeiák, 
amelyeknek több jelentése is van, így ezek esetében minden egyes jelentéssel kü-
lön-külön kontextusba beágyazott példamondatot adnak meg. A kontextus kivá-
lasztásánál arra kell törekedni, hogy a mindennapi élet tevékenységeihez kapcso-
lódjanak, és lehetőleg mellőzni kell az irodalmi művekből való idézést.

A jelentés körülírásánál nem tanácsos szinonimákat használni, a konkretizálásra 
kell törekedni.

3. lépés: Onomatopoetikus szavakat tartalmazó párbeszédek értelmezése 
A párbeszédek kiválasztásánál ügyelni kell arra, hogy rövidek legyenek, és a min-

dennapi élet egy szegmensét tükrözzék. Interaktív módon a diákok megvitatják az 
adott kontextus szerint ki, kivel, mikor, hol, miről beszél, továbbá a részletes elemzés 
után megállapítják az adott onomatopoeia explicit és implicit jelentését is.

2. A Kurose-féle módszer (2002) 

Kurose, aki szintén a posztkommunikatív nyelvoktatás követője, az 
onomatopoeiákra vonatkozó oktatási módszerében hangsúlyt fektet a japán nyel-
vet körülölelő szociokulturális háttér minél mélyebb megismertetésére, a célnyelvi 
szokások elsajátíttatására és a kommunikációs készségek fejlesztésére. Tananyagá-
nak alapját a reklámok képezik. A reklámokon keresztül nagyon sok hasznos nyel-
vészeti és szociokulturális ismeretre tehetnek szert a nyelvtanulók. Nyelvészeti 
oldalról az onomatopoeiák jelentése és használati módja mellett megtanulhatják, 
hogy a japán nyelvben a figyelemfelkeltésre milyen nyelvi eszközöket használnak, 
szociokulturális szempontból pedig a reklámokon keresztül információkat gyűjthet-
nek a nyelven kívüli, azaz társadalmi és kulturális sajátosságokról. Ezt támasztja alá 
Hayakawa megállapítása is, miszerint a reklámok mélyen beágyazott kulturális szim-
bólumokat jelenítenek meg, és társadalmi értékeket, normákat, magatartásmintá-
kat közvetítenek (Hayakawa, 1990).

A Kurose által kidolgozott tananyag a középszintű nyelvtudással rendelkező diá-
kok számára készült. Módszere a következő lépésekből áll:

1. lépés: Onomatopoeiát tartalmazó reklám(szöveg) bemutatása
2. lépés: Irányított vita
A hallgatóknak három kérdést kell megválaszolniuk: a) mi a reklám tárgya? b) 

mi képezi a reklám vizuális kontextusát, és az adott kontextus hogyan kapcsolódik 
a reklámozni kívánt termékhez? c) melyek azok a kulcsszavak vagy képi elemek, 
amelyek segítenek a reklámban megjelenő onomatopoeia jelentésének értelme-
zésében. A kérdések megválaszolása után a hallgatók egymással megvitatják, mire 
jutottak.

3. lépés: Az oktató a reklámban szereplő onomatopoeiát más kontextusban is 
bemutatja.
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Ezáltal a diákok az adott onomatopoeia jelentéséről/jelentéseiről széles körű tu-
dást szereznek.

4. lépés: Két újabb reklám vizsgálata
Az előbbi módszert alkalmazva két újabb reklámot elemeznek a diákok, de ebben 

az esetben maguk választják ki a reklámanyagot, és a feldolgozást is egyedül végzik.
5. lépés: A diákok bemutatják az elemzéseik során kapott eredményeket.
Prezentáció formájában ismertetik a többiekkel, mire jutottak, ezalatt ők véle-

ményezik őket.

3. Uosaki és társainak módszere (2015)

Napjainkban már számos új tartalomhordozót alkalmaznak a nyelvoktatásban. Az 
információs és kommunikációs technológiák sok új lehetőséget kínálnak a tanárok-
nak olyan nyelvoktatói tananyagok elkészítésében, amelyek által színesebbé tehetik 
az óráikat, hatékonyabbá a nyelvtanulás folyamatát és nem utolsósorban serkent-
hetik a diákok tanulási motivációját. Uosaki három társával éppen egy ilyen újsze-
rű módszert dolgozott ki: az ún. System for Capturing and Reminding of Learning Log 
(rövidítve SCROLL) interaktív nyelvtanulási programot. A SCROLL az információs és 
kommunikációs technológia eszközén keresztül hozza közelebb az onomatopoiák 
világát a nyelvtanulókhoz. A program lehetővé teszi a diákok közötti kommunikációt, 
az általuk gyűjtött onomatopoeiákról való információáramlást, a rendszerbe bevitt 
kifejezések rendszerezését, valamint a megszerzett ismeretek kvíz formában történő 
ellenőrzését. Számítógépen, táblagépen és okostelefonon is használható.

A SCROLL működési elve:
1. lépés: az új felhasználó regisztrációja
2. lépés: csatlakozás a kiválasztott japán onomatopoeia tanulócsoporthoz (min-

den csoporthoz hozzá van rendelve egy tanár, aki felügyeli a csoporton belüli tevé-
kenységeket)

3. lépés: a felhasználó beviszi a saját gyűjtésű onomatopoeiákat. A bevitt új szó 
mellé példamondatokat, képeket és egyéb hasznos információkat is csatolhat (pl. 
térképen bejelölheti, hol találkozott az adott szóval, mikor és milyen szituációban 
stb.). A bevitt adatok szerint rendszerezheti is őket (pl. képek, hely vagy idő szerint)

4. lépés: A felhasználó kvíz formájában leellenőrizheti, hogy milyen mértékben 
sikerült elsajátítania a korábban bevitt szóanyagot. A kvízeket a rendszer automati-
kusan állítja elő.

A SCROLL lényeges eleme, hogy a csoport tagjai nyomon követhetik egymást, 
ezáltal a mások által bevitt új onomatopoeiákat és a hozzájuk csatolt összes infor-
mációt belevehetik a saját tananyagukba. Lehetőség van arra is, hogy egy adott 
onomatopoeiához kommenteket fűzzenek, vagy kérdéseket tegyenek fel, de kérdé-
seiket üzenet formában is továbbíthatják csoporttársaiknak.
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4. Összehasonlítás

A japán onomatopoeiák tanítására kidolgozott, előbbiekben ismertetett oktatá-
si módszerek összehasonlítását az alábbi táblázatban mutatjuk be (táblázat 1.).

Táblázat 1.: A japán onomatopoeiák tanítására kidolgozott oktatási módszerek 
összehasonlítása

CÉL MIT FEJLESZT ESZKÖZÖK

MIKAMI 
(2007)

szintaktikai 
jellegzetességek;
kontextustól függő 
jelentések;
beszélt nyelvi 
jellegzetességek

a célnyelvi 
szokásokhoz 
való 
alkalmazkodás;
a japán 
kultúra iránti 
érzékenyítés

reklámok

KUROSE 
(2002)

kontextustól függő 
jelentés;
nyelvhasználati 
szabályok;
szociális és kulturális 
szabályok

a célnyelvi 
szokásokhoz 
való 
alkalmazkodás;
a japán 
kultúra iránti 
érzékenyítés;
a 
kommunikációs 
készségek 
fejlesztése;
a kreativitás 
fejlesztése

a tanár által 
kidolgozott 
tananyag:
példamondatok 
(szintaktikai 
jellemzők 
bemutatására);
példamondatok 
hozzárendelt 
kontextussal;
párbeszédek 
(mindennapi 
életből vett 
szituációk)

UOSAKI ÉS 
TÁRSAI (2015)

kontextustól függő 
jelentés;
együttműködésen 
alapuló 
információszerzés/
tanulás;
tudásszint ellenőrzése;

a célnyelvi 
szokásokhoz 
való 
alkalmazkodás;
a japán 
kultúra iránti 
érzékenyítés;

interaktív 
nyelvtanulási 
program 
(SCROLL)



149

Következtetések

A japán szókincs egy igen sajátos csoportját képező onomatopoetikus kifejezése-
ket nem oktatják jelentőségüknek megfelelően. Ez egyrészről azzal magyarázható, 
hogy olyan szócsoportról van szó, amely sokáig nem került a nyelvészeti kutatások 
homlokterébe, így a tudományos vizsgálatok hiányában a nyelvtanárok sem rendel-
keztek kellő háttérismerettel, amelyre támaszkodva bátrabban viszonyulhattak vol-
na hozzájuk. Másrészről pedig olyan jellegzetességeket hordoznak magukon, mint 
pl. hogy nagy számban fordulnak elő, több jelentéssel és/vagy jelentésárnyalattal 
rendelkeznek, sok esetben kultúrspecifikussak stb., mindezek nagyon megnehezítik 
az oktatási stratégiájuk kidolgozását és a tananyagba való beépítését.

Napjainkban a globalizálódó társadalom révén a posztkommunikatív nyelvok-
tatás koncepciója érvényesül leginkább, és határozza meg az oktatási módszerek 
kidolgozását, de ennek ellenére az idegennyelv-oktatási módszereket az eklektikus-
ság hatja át. Ezt az eklekticizmust tapasztalhatjuk a japán onomatopoeiák oktatási 
módszerében is. Jelen tanulmányban három oktatási módszert mutattunk be. Ezek 
a következők: a) a Mikami-féle módszer, amely az onomatopoeiák szituációtól függő 
jelentésein és beszédkörnyezetben való használatán alapul; b) a Kurose-féle mód-
szer, amely reklámszövegeken keresztül mutatja be jelentésüket, és a nyelvhaszná-
lat valamennyi szociális és kulturális szabályára is hangsúlyt fektet, valamint c) az 
Uosaki és társai által kidolgozott módszer, amely az információs és kommunikáci-
ós technológiára támaszkodva egy interaktív nyelvtanulási program keretein belül 
hozza közelebb a nyelvtanulókhoz az onomatopoeiákat. Közös komponens bennük 
az, hogy mindegyik kontextusfüggően tanítja az onomatopeiák jelentését, a nyelv 
ismeretén kívül fontosnak tartják a japán szociokulturális jellemzőkben való jártas-
ságot és a japán nyelvi szokásokhoz való alkalmazkodást. Nem valószínű, hogy ön-
magában bármelyik is a legjobb megoldást nyújtja az onomatopoeiák tanításában, 
de eredményeket/sikereket érhetünk el velük. 
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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.
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SAŽETAK

ABSTRACT

U ovom radu osvrnut će se na značaj suradničkog učenja nasuprot tradicionalnoj 
vrsti učenja i poučavanja u suvremenom školskom menadžmentu. Kada se očekuju 
pozitivni ishodi učenja i poučavanja, bitno je motivirati nastavnike za nove vrste 
rada, ali i motivirati učenika na prihvaćanje novih metoda i na kvalitetno sudjelova-
nje u radu. Motivirani djelatnici bit će mnogo uspješniji i učinkovitiji u svome radu, 
što će u konačnici imati utjecaj na realizaciju projekta u zadanom vremenu, financi-
jama i kvaliteti. Kada govorimo o kvaliteti projekta, misleći na odgojno-obrazovnu 
ustanovu, prvenstveno se ta kvaliteta odnosi na odgojno- obrazovna postignuća 
kod učenika, tj. na njihov akademski uspjeh, kao i na kvalitetu  njihovih poučavatelja.

Ključne riječi: odgoj i obrazovanje, suradničko učenje, školski menadžment

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 suradničkog učenja, 
mogu biti mnogo uspješnije u odgojno-obrazovnom procesu, što za posljedicu ima 
zadovoljstvo svih subjekata odgojno-obrazovne djelatnosti. Za uspjeh u provođe-
nju plana i programa u školi velik značaj ima proces interpersonalne komunikacije 
kao, uostalom, i u svakom projektu. Uspješna komunikacija zasigurno motivira sva-
kog sudionika u odgojno-obrazovnom procesu te se stoga lakše dolazi do informa-
cija koji načini podučavanja učenicima pružaju brži, lakši i kvalitetniji dolazak novih 
podataka i znanja.

Tradicionalni pristup učenju i poučavanju

Nekada se u školama,osmišljenim kao institucije koje pružaju obavijesti učeni-
cima „korisnicima“ (Jensen, 2003.), nastava temeljila dominantno na predavanjima 
nastavnika, kao primarnom načinu prenošenja znanja (Woodlief, 2007.). Iako je ta-
kva nastava isticana kao brz i djelotvoran način prenošenja preciznih informacija, 
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danas znamo da je to oblik nastavnog rada koji ne može biti jedini izvor stjecanja 
znanja, a ponajmanje prikladan za razvijanje vještina, kritičkog razmišljanja, rješava-
nja problema i pripremanja za cjeloživotno učenje. Ograničavajući nastavu samo na 
nastavnika i udžbenik, kao jedine izvore znanja, koliko god oni bili kvalitetni, ima za 
posljedicu to što nudi samo jednu istinu i to onu koja je u određenom trenutku i s 
određenih pozicija bila istina – nema mogućnosti izbora niti ažurnih podataka koji 
takvu istinu mogu i trenutno opovrgnuti. Takve osobine nastave mogli bismo ime-
novati tradicionalnom nastavom u kojoj dominira frontalni oblik rada s izraženom 
predavačkom funkcijom nastavnika – bez mogućnosti interakcije te osobnog odno-
sa i stava učenika s učiteljem i samim nastavnim sadržajem, bez dovoljno vremena 
za samostalne aktivnosti učenika u funkciji kvalitetnijeg ovladavanja nastavnim sa-
držajima (Bognar, 2002).

Tijekom izlaganja određenih nastavnih sadržaja nastavnik opisuje procese i 
pojave koje ponekad poprati demonstriranjem „tradicionalnih“, najčešće vizualno 
neprivlačnih i statičnih izvora znanja. Povremena interakcija učenika i nastavnika, 
nedostatak suradnje i interakcije na razini učenik – informacija i učenik – učenik, re-
zultira pasivnošću velikog broja učenika, nepostojanjem povratne informacije o ra-
zumijevanju i razini usvojenosti nastavnih sadržaja, a što u konačnici može rezultirati 
pogrešno ili nedovoljno usvojenim nastavnim sadržajima.

Izravno poučavanje koje dominira u našim školama jest dobro jedino u prijenosu 
znanja i pokazivanju te pričanju. Međutim, ono ne osigurava dublje razumijevanje i 
rješavanje problema, suradnički rad i stvaralaštvo (Terhart, 2001; Peko et al., 2003).

Kada je u pitanju tradicionalna metoda podučavanja, sa sigurnošću možemo tvrditi 
da ona nikada neće doseći razinu kreativnosti, što bi trebao biti cilj obrazovanja. U današ-
njici se proces učenja mijenja od dominantnog poučavanja prema interakciji svih sudio-
nika koji uče u otvorenom okruženju, a što omogućuje učenikovo konstruiranje znanja 
utemeljeno na problemima i projektima, razvijanje njegovih kompetencija za snalaženje 
u novim situacijama, aktivno i iskustveno situacijsko i praktično učenje usmjereno prema 
pitanjima, problemima i istraživanjima (Jakopović, 2001; Cheng, 2000).

Možemo opravdano utvrditi kako je nastavni proces u odgojno-obrazovnom 
procesu zaista još uvijek tradicionalno organiziran – kako po metodama i načinima 
učenja i poučavanja, tako i po izvorima na kojima učenici ili studenti stječu znanja. 
Izlaz iz takve situacije moguće je jedino u drugačijem sustavu redovitog i cjeloži-
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 sadržajima rada ne smije biti samo pitanje nastavni-
kove osposobljenosti i njegovih osobnih preferencija, već mora biti dio sustavnog 
rješenja položaja i uloge nastavnika u odgojno-obrazovnom procesu, ali i sustava 
njegova nadograđivanja i napredovanja. Pritom se ne bi smjeli postavljati formalni 
kriteriji udovoljavanja zahtjevima suvremene nastave – mehanička primjena i uče-
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stalost primjene suvremenih nastavnih izvora, sadržaja, metoda i oblika rada, bez 
njihove kritičke primjene – već utvrđivati kakve učinke daje takva nastava, tj.razinu 
i kakvoću stečenih znanja. Poznato je da metoda sama po sebi ne daje isti učinak 
u različitim situacijama i pri različitoj primjeni, već da njezina djelotvornost ovisi o 
primjenjivaču (nastavniku). On bi kao stručnjak, prije svega metodičar i pedagog, 
trebao znati upotrijebiti odgovarajuću metodu i izvor u sasvim konkretnoj situaciji, 
ovisno o subjektu odgojno-obrazovnog procesa, potom o sadržaju i njegovim za-
htjevima, a tek usputno u ovisnosti o osobnim afinitetima i sposobnostima.

Suvremeni oblik poučavanja i učenja

Suvremena koncepcija obrazovanja zahtijeva usmjerenost na učenika kao su-
bjekta odgojno- obrazovnog procesa, usmjerenost na višestrukost i viševrsnost 
izbora sadržaja te na poučavanje učenika metodama i strategijama samostalnog 
usvajanja znanja kao nužne pretpostavke cjeloživotnog obrazovanja.

Suvremenu nastavu trebalo bi ustrojiti na način da učenik uči samostalno istra-
živati, pronalaziti nove spoznaje, kritički ih promišljati i selektirati s interesom i ra-
zlogom ih usvajati, kako bi mu poslužile u svakodnevnoj primjeni te predstavljale 
temelj za osobno kreativno djelovanje i cjeloživotno učenje.

Uloga je nastavnika, sadržaja, metoda i oblika poučavanja da svojom poželj-
nošću i umreženim djelovanjem, prije svega pobude interese učenika, a potom i 
ostvare učinke za koje učenik u samom početku nije bio zainteresiran niti ih je bio 
svjestan. Takvo stanje utemeljeno na samoaktivnosti i podizanju samopouzdanja 
učenika, kritičkoj preradi sadržaja i njegovu aktivnom odnosu prema sadržaju, omo-
gućuje podizanje razine znanja prema operativnosti i kreativnosti, a što je temeljna 
zadaća obrazovanja za budućnost (Ruić, 2006). U skladu s tim u odgojno-obrazov-
nom procesu preporučuje se češće korištenje suradničke vrste nastave, kao jedan stil 
suvremenosti u odgoju i obrazovanju.

Suradničko učenje

Suradničko je učenje zajedničko učenje učenika u parovima ili malim skupinama 
s ciljem bavljenja zajedničkim problemom, istraživanja zajedničke 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), može se zaključiti da je suradničko učenje određeno ra-
dom u malim suradničkim skupinama sastavljenima od učenika različitih akadem-
skih postignuća te po mogućnosti različitog spola i različitih rasa, povezanih zajed-
ničkim ciljem sa svrhom ovladavanja određenim akademskim sadržajem.
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Suradničko učenje nastalo je kao antiteza na natjecateljsko (kompetitivno) uče-
nje koje uglavnom dominira u tradicionalnoj nastavi. Iako neki autori (Cooper, Ro-
binson, McKinney i neki drugi) razlikuju suradničko učenje u širem smislu, u koje 
ubrajaju aktivnosti u paru, istraživačke projekte studenata, zajednice učenja, od su-
radničkog učenja u užem smislu, ipak se svi slažu da se suradničko učenje odvija u 
skupinama i da svi članovi zajednički rade na ostvarenju zadataka skupine, pri čemu 
se javlja pozitivna međuovisnost članova i individualna odgovornost.

Aktivno učenje podrazumijeva visok stupanj samostalnosti u učenju. Učenici 
imaju mogućnost primjene raznovrsnih misaonih strategija koje mu omogućavaju 
uočavanje bitnoga u gradivu, raščlanjivanje i usporedbu informacija koje će poveza-
ti s već postojećim znanjima te kritičku prosudbu njihova značenja. Djetetu se ostav-
lja dovoljno prostora za vlastito otkrivanje, razumijevanje i razvoj stavova vlastitom 
aktivnošću. Izravno poučavanje počiva na shvaćanju kako je zadatak nastavnika jed-
nosmjerni prijenos znanja ili demonstracija vještina postupkom prezentacije sadrža-
ja. Gradivo koje nastavnik izlaže konačno je i neupitno. Učenici su pasivni primatelji 
mudrosti autoriteta koje je utjelovljeno u liku nastavnika (Vizek-Vidović et al., 2002).

Za uspješno provođenje suradničkog učenja brojni autori ističu: kvalitetu inte-
rakcije među učenicima, učiteljima, roditeljima i svim sudionicima odgojno-obra-
zovnog procesa, strukturiranje okružja po mjeri učenika, proces stvaranja i primjene 
pravila te uloge učitelja – voditelja (Peko et al., 2003). 

U suradničkome učenju odnosi među učenicima su prijateljski, povećava se 
osjetljivost za zajednički cilj, komunikacija je otvorena i dvosmjerna, a postignuća 
u učenju su bolja. Suradničke aktivnosti stvaraju pozitivne odnose među učenicima 
i unaprjeđuju prihvaćenost neprihvaćenih pojedinaca, jača se socijalna sposobnost 
učenika i prosocijalni stav (Peko et al., 2003).

Suradničko učenje pridonosi:
- učinkovitijem usvajanju znanja i vještina u različitim područjima, od matemati-

ke do društvenih znanosti (Hansam et al., 1999; Cota-Bekavac et al., 2002),
- potiče najmanje motivirane i neuspješne učenike, (lloyd, 1998), 
- potiče razvoj kritičnoga, kreativnoga i logičkoga mišljenja (Meredith et al., 1998),
- povećava meditaciju i ustrajnost učenika u učenju (Slavin,1999), 
- potiče bolje odnose među učenicima ne samo za vrijeme rada nego i u drugim 

situacijama (Johnson, 1998) 
- unaprjeđuje različite socijalne vještine (Storm, 1998) 
- jača samopouzdanje i samopoštovanje učenika, osobito je prikladno za uključi-

vanje djece s teškoćama u razvoju (Gillies, 2000).
Najčešći oblik korištenja suradničkog učenja u odgojno-obrazovnom procesu 

jest pomoću tzv. „metoda slagalice“. Suradničko učenje operacionalizirano meto-
dom slagalice kod učenika potiče aktivnosti planiranja, realizacije i evaluacije na-
stavnih sadržaja uz visoku razinu osjećaja zajedničkog uspjeha, zajedničke odgovor-
nosti i međusobnog povjerenja. 
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Također, suradničko učenje metodom slagalice ostvaruje bolje rezultate kada 
je u pitanju: poticanje, surađivanje s kolegama, davanje primjedbi, slušanje drugih, 
znatiželja, uvažavanje tuđih prijedloga, osjećaj zajedničkog uspjeha, podjednako 
sudjelovanje, davanje novih prijedloga, poticajnost, osjećaj međusobnog povjere-
nja te osjećaj odgovornosti.

Iako skupni oblik i suradničko učenje nisu jedini oblik, oni su u različitim vari-
jantama stalno prisutni u nastavi. Radi boljeg vođenja skupnih aktivnosti u nastavi 
koriste se radni listovi u kojima su dane detaljne upute za aktivnost skupine. Kako 
bi svaki njezin član imao svoju odgovornost, za ukupnu aktivnost koriste se kartice 
uloga: voditelj, rizničar, mjerač vremena, zapisničar, glasnogovornik, ilustrator,...

Povremeno se unutar skupine svaki član zaduži za jedan vid teme te se sastaje u 
članovima ostalih skupina koji imaju istu temu. Nakon zajedničkog izučavanja svoga 
sadržaja vraćaju se u skupine i poučavaju ostale članove. Nakon što skupine zavr-
še svoje aktivnosti, slijedi tzv. „slavljenje učenja“ u kojem grupe prezentiraju svoje 
uratke. To se čini putem plakata, grafoskopa, čitanjem vlastitih sastava, glumom, ali i 
„odlaskom u goste“, odnosno međusobnim posjetom skupina pri čemu se izmjenju-
ju iskustva i prezentiraju rezultati skupine.

Metaanalizom koju su objavili 1994., Johnson i Johnson željeli su objediniti rezul-
tate onih studija koje uspoređuju uspješnost suradničkog učenja u odnosu na natje-
cateljsko i individualnou četiri osnovne varijable: obrazovno postignuće, interper-
sonalni odnosi, socijalna podrška i razvoj samopoštovanja.Suradničko učenje imalo 
je prosječno veća obrazovna postignuća od natjecateljskog pristupa učenju. Autori 
napominju da su u suradničkom učenju više dolazile do izražaja nove ideje i rješenja 
te veći transfer onoga što je naučeno od druge situacije.

Suradničko učenje u razrednoj i predmetnoj nastavi

Dobrom organizacijom suradničkoga učenja, učitelj može stvoriti takve uvjete 
u kojima će se razvijati kognitivni, konativni i psihomotorni aspekt ličnosti svakog 
djeteta. Učeći u skupinama, učenici u suradnji s drugima izgrađuju znanja te razvi-
jaju svoje intelektualne sposobnosti, sposobnosti rješavanja problema te kritičkog i 
kreativnog mišljenja.

Prosvjetni djelatnici su procijenili suradničko učenje kao pristup koji učenicima 
omogućuje izražavanje individualnih sposobnosti i sklonosti te razvijanje pozitivnih 
karakteristika ličnosti poput samopouzdanja, samostalnosti, samokontrole i odgo-
vornosti.  

Suvremeno određenje učenja udaljava se od njegova poimanja kao individual-
nog procesa te se ono sve više sociokonstruktivistički shvaća kao proces izgrađivanja 
znanja u interakciji s drugima u kojem su neophodne vještine poput raspravljanja, 
dogovaranja, razmjene mišljenja i međusobnog aktivnog slušanja. Kako suradničko 
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učenje podrazumijeva istraživački pristup nastavi, razmjenu i uvažavanje mišljenja, 
donošenje odluka te rješavanje problema, tako mnogi smatraju da učenici učeći u 
suradničkim skupinama imaju prilike za kritičko i kreativno mišljenje. S obzirom na to 
da se kritički i kreativno može promišljati jedino u okružju u kojem se učenike redo-
vito dovodi u situacije u kojima procjenjuju svoj rad i rad drugih te osvješćuju proces 
učenja bez straha od neuspjeha i omalovažavanja, prosvjetni djelatnici ističu da se 
učenjem u suradničkim skupinama stvara i ugodno radno ozračje. Sve prethodno 
navedeno ne događa se samo po sebi jer je organizacija učinkovitog suradničkog 
učenja složen proces koji od učitelja zahtjeva umješnost i znanje te dulje vrijeme 
za pripremu i provedbu nastave. Ipak, dobro promišljena organizacija rada učenika 
u skupinama omogućuje i učiteljevo rasterećenje jer u suradničkom učenju učenici 
preuzimaju odgovornost za proces učenja, a učitelj napušta svoju do tada dominan-
tnu ulogu predavača i najvažnijeg izvora znanja.

Suradničko učenje na sveučilišnojrazini obrazovanja

U sveučilišnoj nastavi još uvijek postoje shvaćanja da ona mora biti predavačka 
i da to odražava njenu visoku znanstvenu razinu, pa se čak smatralo da didaktičke 
spoznaje vrijede samo za školske, a ne i fakultetske uvjete. Danas se te zablude pre-
vladavaju i sve se više radi na napuštanju neproduktivne predavačke nastave. Ovo 
je posebno važno za fakultete koji se spremaju za nastavnička zvanja jer na njima 
studenti moraju doživjeti suvremenu nastavu kako bi je mogli i sami izvoditi.

Suradničko učenje je jedan od mogućih putova osuvremenjivanja sveučilišne na-
stave. Studenti smatraju da se na takvoj nastavi više nauči nego na klasičnim preda-
vanjima, da se potiče kreativnost i pozitivni socijalni odnosi te razvija samopouzda-
nje i osjećaj kompetentnosti za buduće zvanje koje će 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 cjeloživotno učenje 
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 pedagoški pristupi upućuju na nužnost stvaranja odgojno-obrazov-
nog sustava koji uvažava različitosti i individualne osobitosti svakog djeteta te teži 
djetetovu samoostvarenju i cjelovitom razvoju (Armstrong, 2006; Gardner, 2005; 
Starko, 2005; Willis, 2004). Mnogi studenti s poteškoćama su upravo zahvaljujući su-
radničkom učenju bivali uvođeni u tipične situacije njihovih vršnjaka koji su ih vodili 
na ples, u kupovinu, u kino,dok  u suradničkoj situaciji pojedinci teže interakciji i 
promoviranju uspjeha drugih i stvaraju realne impresije o svačijoj kompetentnosti 
i tako doprinose razvoju samopoštovanja. Od 70-90% ispitanih studenata dalo je 
prednosti suradničkom učenju u varijablama kao što su akademska postignuća, in-
teres za predmet, rado nazočenje nastavi, mogućnost da utvrde vlastito poznavanje 
nastavnih sadržaja i opće raspoloženje na nastavi.



159

Posebno značajna činjenica je pojava kreativnosti u suradničkom učenju. Kad se 
događa kreativan čin u nastavi onda se osjeća ugodna klima, javljaju se osmjesi na 
licima ljudi i takva je nastava vrlo plodotvorna, mada na drugačiji način od uobiča-
jenog shvaćanja nastave. Tu se događa ono što je Rogers nazvao „suštinskim uče-
njem“, pri čemu dolazi do pozitivnih promjena u ličnosti. 

Budući da se ovdje radi o učenju temeljenom na vlastitoj misaonoj, emocional-
noj i psihomotornoj aktivnosti, a u okolnostima u kojima se razvijaju suradnički od-
nosi u kojima svaki član može afirmirati svoju individualnost, ali i pomoći drugima da 
rastu kao osobe, događa se fenomen suštinskog učenja koje dovodi do kreativnosti 
i samoostvarenja ličnosti. Na taj način učenje prestaje biti mučenje i postaje radost 
stvaranja. (Bognar, 2006).

Metodologija istraživanja

Prvo istraživanje je provedeno tijekom nastave hrvatskoga jezika i prirode i druš-
tva podučavanih primjenom dviju metoda: suradničkoga učenja, služeći se meto-
dom slagalice te izravnim poučavanjem u kojemu je nastavnik bio središnji izvor 
nastavnih sadržaja. Istraživanje je provedeno 2005.udva četvrta razreda gdje je na-
stavu vodio isti nastavnik. Istraživanje je obuhvatilo 38 učenika, njih 19 u svakome 
razredu (Peko et al., 2006).

Nakon završenog sata učenicima su podijeljeni upitnici pomoću kojih su samo-
procjenom ocjenjivali svoj doprinos na satu i aktivnosti, kako u suradničkom pri-
stupu, tako i izravnom. Od ukupno 23 tvrdnje koje se odnose na aktivnost učenika, 
samo ih 5 ide u prilog frontalno- tradicionalnog učenja, a 16 suradničkog učenja.

Iako su po prvi puta bili sudionicima metode slagalice, učenici su prepoznali da je 
jedna od njezinih najvećih doprinosa u stvaranju pozitivnoga ozračja upravo zajed-
nički uspjeh koji njezini članovi osjećaju i dijele.

Učenici ne ističu svoj osobni doprinos, već prednost daju zajedništvu i postignu-
ću skupine.

„Osjećala sam odgovornost“ zauzima vrlo visoko mjesto u procjeni aktivnosti uče-
nika koji su sudjelovali u izravnome tradicionalnom poučavanju. Objašnjenje tomu 
može se pronaći u činjenici da su učenici svoje zadatke izvršavali samostalno, ne su-
rađujući s kolegama iz razreda, što povećava osjećaj individualne odgovornosti.

Tvrdnja „osjećala sam tremu“ pokazala je prednost suradničkog oblika ispred tra-
dicionalnog pristupa nastavi u smanjivanju mogućih negativnih učinaka nastavno-
ga procesa na aktivnost učenika, što zasigurno jesu strah i manjak samopouzdanja 
(Peko et al., 2006).

Drugo istraživanje: Cilj ovog istraživanja bio je ispitati koliko često i u kojim na-
stavnim predmetima učitelji primjenjuju suradničko učenje te koje čimbenike perci-
piraju ograničavajućima u njihovoj primjeni.
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U istraživanju provedenom tijekom šk.god. 2007./2008. sudjelovalo je 50 učiteljica 
razredne nastave s područja Splitsko-dalmatinsko županije. U svrhu ovog istraživanja 
konstruiran je upitnik kako bi se ispitalo koliko često učitelji razredne nastave primje-
njuju suradničko učenje i na koje probleme pritom nailaze (Reić-Ercegovac, 2008).

Većina učiteljica primjenjuje rad u suradničkim skupinama u svojoj nastavi ne-
koliko puta mjesečno. Da bi rad u skupini uistinu imao obilježja suradničkog učenja, 
potrebno je s učenicima raditi na usvajanju vještina nužnih za suradnju (Klippert, 
2001) za što je potrebno dostatno vrijeme kao i redovito stvaranje prilika u kojima 
učenici mogu vježbati suradnju i usavršavati socijalne vještine.

Interakcijama unutar skupine razvijaju se konativne sposobnosti, izgrađuju 
emocije te formiraju svoje stavove. Postavljanjem konkretnih zadaća koje uključuju 
izvedbu praktičnog rada, učenicima se omogućuje razvoj spretnosti te psihomotor-
nih vještina i sposobnosti.

U kategoriju pozitivni međuljudski odnosi uvršteni su odgovori ispitanika koji 
se odnose na razvijanje tolerancije i međusobnog uvažavanja, zajedništva i kole-
gijalnosti te razvoj socijalnih vještina kod učenika. Očito je da učiteljice prepoznaju 
suradničko učenje kao oblik rada primjeren upravo za stvaranje pozitivnih među-
ljudskih odnosa koji su pretpostavka uspješnog nastavnog procesa. Također, i jedan 
od ciljeva suvremenog odgojno-obrazovnog procesa je osposobljavanje mladih za 
život u demokratskom društvu za što je nužno kod djece poticati spremnost za pri-
hvaćanje različitosti te poštivanje svakog pojedinca s njegovim osobitostima.

Analizom varijacije utvrđeno je da se nastavni predmeti značajno razlikuju s ob-
zirom na zastupljenost primjene suradničkog učenja, te da je ono najzastupljenije 
u nastavi prirode i društva te tjelesne i zdravstvene kulture između kojih ne postoji 
značajna statistička razlika. Predmet priroda i društvo pruža različite mogućnosti za 
primjenu suradničkog učenja što se ogleda u njegovu cilju, a to je „doživjeti i osvi-
jestiti složenost, raznolikost i međusobnu povezanost svih čimbenika koji djeluju u 
čovjekovu prirodnom i društvenom okružju, razvijati pravilan odnos prema ljudima 
i događajima, snošljivo i otvoreno prihvaćati različite stavove i mišljenja te poticati 
znatiželju za otkrivanjem pojava u prirodnoj i društvenoj zajednici.“(Nastavni Plan i 
program za osnovnu školu, 2006.). Da bi se ostvario navedeni cilj, u nastavi prirode i 
društva trebalo bi postavljati istraživačke zadatke koji zahtijevaju kritičko i kreativno 
mišljenje, kao i suradnju i međusobno slušanje i uvažavanje učenika što se najbolje 
ostvaruje timskim radom i suradničkim učenjem (Reić-Ercegovac, 2008).

Odgojne zadaće nastave tjelesne i zdravstvene kulture koje se ostvaruju pro-
vođenjem različitih igara i aktivnosti kroz timski rad i suradničko ponašanje, potiču 
djecu na pridržavanje pravila, poštovanje drugih učenika, svladavanje negativnih 
emocija te razvijanje odlučnosti i samopouzdanja.

Suradničko učenje se rjeđe primjenjuje u nastavi likovne i glazbene kulture te 
matematike što ne iznenađuje s obzirom da se u tim predmetima ni u Nastavnom 
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planu i programu za osnovnu školu (2006.) ne ističe socijalna dimenzija nastave, već 
je naglasak na razvijanju sposobnosti za samostalan rad u matematici, odnosno ra-
zvijanju stvaralačkih sposobnosti i samoizražavanju kroz umjetnost u nastavi likov-
ne i glazbene kulture. 

Analizirajući pojedine nastavne predmete, t-testovima je utvrđeno da učitelji iz 
seoskih škola značajno češće primjenjuju takav način rada u nastavi prirode i društva 
u odnosu na učitelje iz gradskih škola.

Ovakvi rezultati mogli su se i očekivati s obzirom na to da rad u seoskoj školi 
pruža više mogućnosti za istraživanje i terensku nastavu, različite oblike aktivnosti 
u prirodi te bolju dostupnost raznih izvora znanja. Navedeni uvjeti povoljniji su za 
organizaciju i provedbu učenja u suradničkim skupinama (Reić-Ercegovac, 2008).

Ispitanici su jasno pokazali što podrazumijevaju pod pojmom „suvremeno“: to 
je nastava utemeljena na istraživanjima i praktičnim radovima, na različitim izvori-
ma, izvanučionička nastava, korištenje svih oblika i pogodnosti koje pruža internet 
u osuvremenjivanju nastave – kako putem organizacijskih oblika, tako i putem ko-
rištenja nastavnih sadržaja. Ispitanici vrlo jasno definiraju i što je to tradicionalna 
nastava i što su tradicionalni izvori znanja, pri čemu pod tradicionalnom nastavom 
podrazumijevaju primjenu verbalnih metoda i služenje isključivo udžbenikom, kao 
jedinim izvorom znanja u nastavi (Arbunić, 2007).

Ispitanici se slažu u tome da tradicionalnu nastavu opisuju usmena izlaganja i 
objašnjavanja procesa i pojava, dakle klasične metode, te korištenje udžbenika kao 
isključiva izvora znanja. Nešto nižu suglasnost postigli su u poimanju suvremenosti 
nastave i korištenja interneta u nastavne svrhe. Pod suvremenošću nastave ispita-
nici podrazumijevaju različite oblike neverbalnih metoda, a koje se vode načelima 
zornosti i aktivitetima pri usvajanju nastavnih sadržaja te korištenja interneta kao 
suvremenog nastavnog sredstva i izvora znanja (Arbunić, 2007).

Gotovo bi se moglo reći kako raznovrsnost izvora i sadržaja određuje poimanje 
„suvremenosti“, a odsustvo takvih izvora i sadržaja znanja ispitanici poistovjećuju s 
tradicionalnošću nastave.

Autori članka, na temelju dugogodišnjeg radnog iskustva i opservacije nastav-
nog procesa, pretpostavljaju da se radi prije svega o neosposobljenosti nastavnog 
kadra za služenje suvremenim metodama, oblicima i sadržajima rada te nesigurnosti 
ishoda nastavnog procesa primjenom „novoga“. Naime, tradicionalne metode, oblici 
i sadržaji nastave pružaju sigurnost nastavniku u ishodu rada, dok je „uvođenje no-
vog“ za njih nepoznanica i nisu sigurni u ishod. Stoga se nastavnici, osobito oni stariji 
i obrazovani na klasičnim metodama, radije drže ustaljenog oblika rada, umjesto da 
eksperimentiraju s nepoznatim i stoga njima neprihvatljivim i ishodu nesigurnim.
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Ograničavajući čimbenici u primjeni suradničkog učenja

Ispitujući što učiteljice ograničava u primjeni suradničkog učenja pokazalo se da 
su najčešćim ograničavajućim čimbenikom procijenjeni materijalni uvjeti u kojima 
učitelji rade, a slijede ih nastavni plan i program te vrijeme potrebno za provedbu 
i pripremu takvog oblika rada. Učiteljice ponekad ograničava preveliki broj učenika 
u razredu kao i osjećaj nedostupne osposobljenosti za primjenu suvremenih oblika 
rada, dok težu uspostavu discipline i njezino održavanje ispitanice najrjeđe doživlja-
vaju kao ograničavajući čimbenik u primjeni suradničkog učenja.

Analizirajući odnos učestalosti primjene suradničkog učenja u pojedinim nastav-
nim predmetima i čimbenika koji ograničavaju primjenu takvog oblika rada, dobi-
vene su neke značajne korelacije. Pokazalo se da veliki broj učenika u razredu nega-
tivno korelira jedino s učestalosti primjene suradničkog učenja u nastavi hrvatskoga 
jezika. Razlog tome treba tražiti u problemima vrjednovanja suradničkog učenja 
budući da nastava hrvatskoga jezika zahtjeva govorno i pismeno izražavanje sva-
kog učenika pojedinačno te je teško sustavno pratiti pojedinačni napredak učenika 
u suradničkoj skupini. Ukoliko tome pridodamo i preveliki broj učenika u razredu, 
utoliko je primjena suradničkog učenja u nastavi hrvatskoga jezika dodatno oteža-
na. Materijalni uvjeti rada negativno su povezani s učestalosti primjene suradničkog 
učenja u dvama temeljnim predmetima. To naizgled iznenađuje jer je uvrježeno mi-
šljenje 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 sljedeći ograničavajući čimbenik u primjeni suradničkog 
učenja, negativno je povezano s učestalosti njegove primjene u nastavi glazbene 
kulture. Predmet glazbena kultura neupitno svojim sadržajem pruža višestruke mo-
gućnosti za suradničko učenje premda to nije eksplicitno izraženo u Nastavnom pla-
nu i programu (2006.). Upravo stoga, u nedostatku razrađenih metodičkih uputa, 
osmišljavanje i priprema nastave glazbene kulture najvećim su dijelom prepuštene 
učiteljima, pa učitelji koji nisu spremni odvojiti dodatno vrijeme za pripremu nasta-
ve, rjeđe primjenjuju rad u suradničkim skupinama. Nadalje, primjenu suradničkog 
učenja u glazbenoj kulturi također otežava i održavanje discipline u razredu koja se 
i u nastavi prirode i društva pokazala ograničavajućim čimbenikom za primjenu su-
radničkog učenja. Takvi rezultati mogu se pripisati sadržajima tih predmeta budući 
da su djeca u procesu učenja i fizički aktivna. Dodatnom edukacijom naime učitelji 
bi bili spremniji uključiti suradničko učenje u svoju nastavu što je neophodno za 
ostvarivanje odgojnih zadaća tog nastavnog predmeta.Poboljšanimaterijalni uvjeti 
kao i bolja organizacija vremena pripreme i provedbe nastave zasigurno bi dopri-
nijeli češćoj primjeni suradničkog učenja. Pritom se ne smije izostaviti ni potreba 
educiranja učitelja za primjenu tog oblika rada kako bi ga znali kvalitetno planirati, 
organizirati i provesti.
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Zaključak

Razmatrajući obilježja tradicionalne i suvremene nastave u našim školama, poku-
šalo se odrediti koja od dvaju koncepcija nastave dominira. 

Suvremenost nije hir prosvjetnih djelatnika već izbor određen drugačijim promi-
šljanjima nastave suvremenih generacija – generacija koje su svoja prva znanja usva-
jala uz televiziju, računalo iInternet te svoj način razmišljanja strukturirala u skladu s 
takvim izvorima, sadržajima, metodama i oblicima učenja. Stoga je njihov zahtjev za 
drugačijim poučavanjem, a u skladu s njihovim mentalnim funkcioniranjem, oprav-
dan.Zadatak je društva i obrazovnog sustava kao njegova reprezentanta, da stvori 
uvjete za takvom organizacijom nastavnog procesa – od materijalno-tehničkih do 
stručno-metodičkih, a koji se odnosena obrazovanost nastavnog kadra za rad u su-
vremenim uvjetima.

Istraživanja pokazuju da je suradničko učenje samo jedan od putova kojima se 
može krenuti u budućnost školstva. Pokazuje iznimne prednosti i vrlo malo nedo-
stataka te je znanstveno potvrđeno brojnim istraživanjima.

Smatrajući kako je nastava biologije/prirodoslovlja, zbog svoje sadržajne poda-
nosti, područje nastavnog rada u kojem je moguće postići znatno bolje rezultate pri-
mjenom suvremenih nastavnih oblika, empirijski i nepristrano pokušalo se utvrditi 
stanje nastave u našim srednjim školama. Nažalost, rezultati istraživanja pokazali su 
duboku utemeljenost nastave biologije u tradicionalnim izvorima, sadržajima, me-
todama, oblicima rada, premda bez ikakve logične utemeljenosti.

Rezultati provedenih istraživanja pokazuju da su učenici koji dijele odgovornost, 
ali i uspjeh za postignuto, manje izloženi negativnim utjecajima nastave kao što su 
manjak samopouzdanja i strah koji vode u neaktivnost, odnosno gase motivaciju 
učenika za daljnje učenje.

Otpori koji se javljaju kod studenata odnose se na nenaviknutost na aktivnost 
u nastavi, što 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 što treba naučiti. Ovi otpori se javljaju sporadično i studenti vrlo brzo 
prihvaćaju nastavu na kojoj  im nije dosadno, na kojoj je velika mogućnost njihove 
inicijative, a budući da većina te promjene prihvaća kao dobrodošle ti otpori i sami 
nakon nekog vremena nestaju. Daleko su veći i intenzivniji otpori kod profesora koji 
se u tim promjenama osjećaju nesigurno. 

Zato autori predlažu da profesori uvode suradničko učenje postupno, najprije 
kao dopunu klasičnoj nastavi,a zatim postupno i studente i sebe osposobljavaju u 
njihovoj primjeni čineći takodublje promjene. Uvijek je važno da skupine imaju jasan 
zadatak ne samo što trebaju uraditi nego i što trebaju naučiti. 

Uspjeh u nastavi i oduševljenje, i studenata i profesora, bit će najbolja nagrada 
za trud koji je učinjen.
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ABSZTRAKT

ABSTRACT

A tanulmány olyan problémát vesz górcső alá, amely paradigmaváltó korunk tu-
dás- és információszerzési szokásainak megváltozása következtében az oktatás 
hagyományos eszköztárát lényegi vonásaiban befolyásolja. A kutatás az oktatói 
tevékenység során szerzett tapasztalatokat összesíti. Empirikus jellege folytán a 
leírt elméleti problémákat didaktikai, bölcseleti, szemléletbeli téttel értelmezi: a 
kulturális mező folyamatainak jelenségeit a lehetséges megoldásokra orientál-
tan, azt keresve tárja fel. Eredményei, következtetései a pedagógiai felhasználásra 
fókuszálva a (köz)oktatásban használható gyakorlatokat is tartalmaznak a szöveg 
második felében felvetett módszertani lehetőségekkel, feladatokkal, szempon-
tokkal. Mind a szépirodalom elmélyülő-reflektív olvasása, mind a filológiai munka 
elveszítette evidens jellegét az utóbbi évtizedekben az egyetemi humán oktatás 
színterein. Mit lehet tenni itt – és a közoktatásban, a középiskolában ezeknek az 
értékeknek a megőrzéséért? A tanulmány a helyzet regisztrálása mellett a tanulókat 
egzisztenciájukban érintő megközelítéseket, szempontokat, feladatokat, kérdése-
ket gyűjt össze egy meghatározott, kanonikus orosz irodalmi korpuszhoz a közös 
hang megtalálásának érdekében – az új nemzedékekhez.

Kulcsszavak: elmélyült-beleélő olvasás, kritikai-reflexív olvasás, olvasáspragmati-
ka, hivatkozás - idézés, internet, populáris kultúra

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



167

Módszertani Közlöny 2018, VIII. évfolyam, 1. szám
Újvidéki Egyetem

Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar
ETO: 028

Eredeti tudományos munka
A leadás időpontja: 2019.2.1.

Az elfogadás időpontja: 2019.2.7.
Terjedelem: 166-177

MINDENT – AZ OLVASÁSÉRT
EVERYTHING FOR READING

V. Gilbert Edit 
Pécsi Tudományegyetem, Bölcsészettudományi Kar, Magyar Nyelv- és Irodalomtu-
dományi Intézet, Modern Irodalomtörténeti és Irodalomelméleti Tanszék, Pécs, Ma-
gyarország,

Mindent az olvasásért

Riasztóan sok órát tölt a digitális világban a mai magyar gyerek – és felnőtt. Ta-
lán nem kellene hangsúlyozni a nemzetiséget, hiszen világjelenség ez, ám érdekes 
lenne megtudni országokra lebontva az arányokat, s rájönni az eltérések okára. Min-
denesetre a középkorosztályra is jellemző Facebook-függés és az okostelefon-étke-
zés és mással való beszélgetés közbeni használata jellemzően a fiatalabbaknál olyan 
tények itt és ma, amelyeket tudomásul kell vennünk. Vekerdy Tamás viszont a tőle 
megszokott erőteljes retorikával még a mesefilmektől és a tévé szelíd műsoraitól is 
óvná a gyereket hatéves koráig (Vekerdy, 2019).1

Hatalmas a szakadék a két narratíva (társadalmi gyakorlat – és pedagógiai elv-
rendszer?) között. Vekerdy pontosan lát, és alapvetően jó irányban érvel, egyes kité-
telei azonban frusztrációt okozhatnak. Ha nem tudja (és nem tudja, s nem is kell neki 
folyamatosan, mondja Vekerdy) a szülő lekötni a gyereket, bízza inkább bébiszitterre, 
aki a háztartást is vezeti távolléte alatt, s kapcsolódjon ki távol otthonától. Vagy hagy-
ja a szomszédasszonyra, akinek szintén van gyereke, s majd cseréljenek. Ezeknek az 
ötleteknek az idealizmusát és buktatóit most nem fejtem ki, arra térek rá inkább, ami-
vel mélységesen egyetértek. A mindenfajta mesélés és könyvolvasás evidens fontos-
ságáról s a világban-lét mintájának vonzásáról. Nagy a valószínűsége, hogy ha a szülő 
olvas, nyitott, érdekesnek találja a világot, a gyerek ezt előbb-utóbb tovább viszi.

1 A szabad játék a képzeletet működteti, amint a mese hallgatása is. 
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Vekerdy kemény szavakkal ostorozza iskolarendszerünket is, amely nem motivál, 
nem törődik az életkori sajátosságokkal, nem erősíti az önbizalmat (Vekerdy, 2019b). 
Egyetemi oktatóként ahhoz szólnék hozzá, milyen megoldásokat keresek a tanítvá-
nyaimmal a közös hang megtalálására, hogyan tartom a kapcsolatot a középiskolás 
korosztállyal és tanáraikkal, s az általam alkalmazott gyakorlatoknak milyen hátul-
ütői vannak.

Nem magától értetődik manapság, hogy akár az irodalom szakosok elolvassák a 
hosszabb műveket. Ez a mondat sokféle modulációban olvasható, hallható, érthe-
tő, s az állítás következményei is jelentősek. Valahogyan mégis folyik az egyetemi 
oktatás, s a teljesítés értékelése is megtörténik. A kimenetnél és a folyamat közben 
is működhet a szigor (buktatás, az óra félben hagyása, amíg az adott művet nem 
olvassák végig), de a dolgok természeténél fogva életbe lépnek a félmegoldások. A 
jegyadáshoz szükséges teljesítésnél olyan zh vagy teszt íratása, amely bizonyos lexi-
kális információkat követel meg, s így kiváltható, kikerülhető a mű mély ismerete. Ez 
utóbbi kevéssé mérhető egzakt módon, s nem is minden oktató érzi szükségességét 
annak –vagy időközben lemond róla –, hogy valóban és alaposan elolvassák a hall-
gatók a kijelölt hosszú művet (regényt). A szakirodalmi tájékozódás természetesen 
nem lebecsülendő, de én azok közé tartozom, akik a referencia, a szépirodalmi alap 
nélküli tanulmány-felhasználást nem tartják valódi tudás- és kompetenciaerősítő 
tevékenységnek. Az interneten megtalálható sokféle jegyzet, ppt bevonása még in-
kább álteljesítés. Nem sokat ér így készülni egy témából, könnyen letudható általuk 
a feladat, s könnyen kiderül az is, ha nem kapcsolódik hozzá mély értés és szép-
irodalmi olvasottság. A gyerekek arra szocializálódtak már a közoktatásban, hogy 
prezentációikat a világhálóról szedjék össze, s nem jellemző, hogy követelmény a 
forrás megjelölése. Itt egyúttal jelentős paradigmaváltás: az egyediség leértékelő-
désének a tanúi vagyunk, hiszen úzussá vált a zenék, filmek stb. letöltése, s ezzel 
arányban a jogdíj, a szerzői és személyiségi jog gyengülése is általános jelenség. Az 
a dolgunk mindazonáltal, hogy a filológia alapvetéseit: az anyaggyűjtés és a tartal-
mak adekvát felhasználását megértessük és érvényesítsük. Elengedhetetlen, hogy 
a hivatkozások korrektségét betartassuk, s nem lehet elmenni a plágium mellett. 
A pontos hivatkozás a tudomány működésmódjához és etikájához hozzátartozik – 
ha ennek elmosása zajlik egy szemináriumi dolgozatban, adjuk vissza kiegészítésre. 
Tudnia kell a hallgatónak, mi volt a gond a dolgozatával, jelezzünk vissza szerzőjé-
nek, és győződjünk meg arról, megértette-e. Ezt az adott szöveg újraíratásával vagy 
egy új elkészítésével teheti meg, amelyen ellenőrizzük, hogy alkalmazta-e a jelzett 
szabályokat, elveket. Nem gondolom, hogy elég rosszabb jegyet adni, mert a cél 
az elv megértése, betartása, alkalmazása – mindehhez pedig viszonylag korán kell 
megszületnie a dolgozat első verziójának, hogy a szerző általi javításával ne fussunk 
ki a vizsgaidőszakból. Az írásbeli munkától nem tekinthetünk el; fontos, hogy kul-
turált, jól működő, érvelő szöveg kerüljön ki hallgatóink keze alól, ám ugyanilyen 
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jelentősége van az egyéni és a dialogikus szóbeli megnyilvánulásoknak, melyek ak-
kor érnek célt, ha befogadóra orientáltak, számolnak a másik véleményével, ahhoz 
kapcsolódni tudnak. Hasonló kívánalomról, tudományos szemléletről van szó tehát 
írásban és élőszóban: tudni, érteni kell, mihez kapcsolódunk, kapcsolódás nélkül pe-
dig nincs önmegértés sem. Nem külsődleges, idejétmúlt elvárás és felesleges forma-
litás, hogy reflektáljunk a hivatkozott gondolatra: hogy jelöljük, mettől meddig tart, 
s hogy mi a viszonyunk hozzá. Egyetértő, elutasító vagy továbbgondoló? Pontosan 
mivel – és miért – vitatkozunk benne? Csak így lesz köze a tárgyhoz, így oldja meg a 
feladatot a hallgató, ezzel kapcsolódik be a tudomány vérkeringésébe. Így tiszteli a 
másik gondolatát, s így várhatja el, hogy az övét is tiszteletben tartsák. Ez a gondol-
kodás alapja, a distinkcióra való képesség. A kontextualizált, pontosan hivatkozott 
és a saját gondolatmenetbe integrált idegen szöveg beemelése mentén válik csak 
láthatóvá a saját koncepció, a saját gondolatmenet. Ez a valódi filológiai munka, s 
nyilvánvaló, mekkora szakadék választja el az evidensen felhasznált, diákra másolt 
idézetektől, melyekkel látszólag és felszínesen oldott meg egy feladatot. Azzal ré-
szesülünk a tudományból, azaz a reflektált, szabatos közös gondolkodásból, hogy 
gondosan elolvastunk egy szöveget a tárgyról/a tárgyhoz, amivel mi is foglalkozunk, 
és nevesítve beidézzük azt gondolatmenetünkbe. Ezzel a hivatkozott szerzőt meg-
erősítjük, láthatóbbá tesszük, ezáltal jelentőségét növeljük, még ha vitatkozunk is 
vele. Megtiszteltetés számára, ha idéztünk tőle. Ha nem figyelmesen olvassuk el más 
munkáját, feltárva belső logikáját, nem is tudjuk kialakítani hozzá a viszonyt, hiszen 
nem értettük meg, ha nem mélyedtünk el benne. A szövegértési kompetencia, az 
érdeklődés, elhivatottság és elmélyülés igénye és készsége evidens pillérei voltak 
még egy-két évtizede is az egyetemi létnek a humaniórákban, de nem hiszem, hogy 
mára – vagy bármikor is – eltekinthetünk tőlük.

Szóbeli értelmezésünk hozzászólásunkban, előadásunkban is akkor hatékony, ha 
világossá tudjuk tenni, miképpen függünk össze az előttünk szólóval, hogyan épít-
jük, gondoljuk tovább az ő mondanivalóját. Hogy mit látunk másképpen. Ha nem 
vonatkoztatunk magára a műre is, valójában nincs miről beszélni. Az irodalmi órán-
szemináriumon a kötött témáról: a mű körül kialakuló, arról folyó szabad beszélge-
tést tartom a leghatékonyabb munkaformának, s nem az elszigetelt, egy hallgató 
által elolvasott műről szóló referátumot, amihez így alig lehet kapcsolódni. Jó kér-
déseket kell tudnunk feltenni nekünk, oktatóknak is, és őszinte érdeklődéssel részt 
venni a diskurzusban. Olyasmire rákérdezni tehát, ami tényleg érdekel bennünket, 
és amire nincs kész válaszunk. Elengedhetetlen, hogy legyen önbizalmunk a mode-
ráláshoz, mediáláshoz. A beszélgetésben kitérhetünk arra, ami zavart bennünket a 
tárgyalt mű olvasásakor, ami nehezítette a befogadást, s valószínűsíthetjük ennek 
okait. Szóbeli és írásbeli olvasástörténeteink, olvasónaplóink tanulságosak és felsza-
badítóak, mert arról a folyamatról, megküzdésről: a mű világába való belekerülés 
stádiumairól számolnak be, ami óhatatlanul sajátja minden olvasásnak. Érdekes, 



170

informatív, és közel hozza egymáshoz a feleket, ha ezt tudatosítják magukban, és 
megosztják egymással – különböző szinteken. A fabula közös összerakása regény 
esetében szükséges és hasznos elem, erre épül, ebből bontakozik ki az értelmezés 
és a kontextusok felrajzolása. Értelmező és kritikai tevékenységet is folytatunk, azaz 
utánanézünk rossz érzésünk okainak, s körüljárjuk a szöveghelyeket, melyeket el-
hibázottnak tartunk – keresve, lehet-e mégiscsak funkciójuk. Érdekes és elméleti 
tétje is van a régebben olvasott szövegekre való visszatérésnek – nemcsak a több-
szöri olvasás fázisainak tudatosításával, hanem annak a megjelenítésével, mi – és 
miért úgy – marad meg egy évekkel ezelőtt olvasott műből. Amire emlékszünk be-
lőle, amiként az megragadt bennünk, határozottan ránk jellemző. Biblioterapikus, 
befogadáselméleti a jelentése és jelentősége annak: hogyan idomult hozzánk, meg-
győződéseinkhez, világlátásunkhoz az egykor olvasott szöveg. Miért torzult akár 
tényszerűen bizonyos vonatkozásaiban, amit rá-olvastunk, amit ki-olvastunk belőle, 
hogy formáltuk át a művet emlékeinkben akár önkéntelenül a magunk képére. Mit 
emeltünk ki belőle, s mely vonulat sikkadt el teljesen. Rendkívül tanulságos recep-
cióesztétikai és befogadáspszichológiai folyamat ez, amely a művek létmódjáról is 
beszél: arról, ahogy azok jelentéseket képeznek bennünk. Érdemes megmutatni, 
ha vannak saját használatra, emlékeztetőnek készült jegyzeteink, amelyek pontos 
könyvészeti adatokat, a fontos és szó szerinti idézetek oldalszámát (hogy szakma-
ilag használni tudjuk) és a nekünk sokat mondó motívumok, fordulatok, fogások, 
megképződő jelentések sorát rögzítik. Ezek a kényszermentes, bár szakmai tudatos-
sággal: a számunkra jelentéses helyeket visszakereshető módon jelölő, a művet va-
lóban felidéző kis szövegek éles ellentétben állnak a hagyományos és rossz emlékű 
régi olvasónaplókkal, amelyek formálisan és kötelességszerűen, lineárisan kérik a 
külsőségek (helyszín, szereplők fejezetenként) felsorolását. S ha nem is ez ma már a 
rossz példa, mert eltűnt e műfaj, akkor is nehéz eltalálni, mi legyen a szűrő, a beugró, 
mire kell emlékezni egy műből – mikor tekintünk egy művet „elolvasottnak”?

Az apró részletek, körülmények visszakérdezése nem tűnik célravezetőnek. Ha 
kompozicionális jelentőséggel bír egy motívum, egy név, egy elem, azaz ha szerepe 
van, akkor érdemes firtatni, ám ez is inkább beszélgetésben vagy jó esszékérdésben 
bontható ki. Ha nem akarjuk, hogy mechanikusan kicédulázzanak műveket, vagy 
elemzéseket memorizáljanak referencia (a mű ismerete) nélkül, s ha nem hagyat-
kozunk a külsődleges vonatkozásokra (életrajz, irodalomtörténet, eszmetörténet, 
kortörténet) az irodalomoktatásban, s ha szeretnénk, hogy tanítványaink élvezzék 
az irodalmat, a műbe való belemerülő olvasást kell elérnünk. Ehhez gondoskodni 
kell valamelyest a szöveghez való tárgyi hozzáférésről, érdemes reális (oldal)számot 
meghatározni a félévre (tehát háromnál nem több nagyregényt) egy kurzuson, ezzel 
időt biztosítva magunknak azok ráérős megbeszélésére, együttes értelmezésére. Az 
első (és tulajdonképpen) egyetlen akadály vagy feltétel a folyamatban a mű valódi 
elolvasása, ami által viszonyt teremtenek vele, hozzálátnak értelmezéséhez és a sa-
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ját hangsúlyok kitételéhez. Beszélgetni valamiről, ami közös élmény, hálás tevékeny-
ség. Gondosan kiválasztott mű és tanári szenvedély, meggyőző- és rábeszélőképes-
ség szükséges hozzá. A szakirodalmi tárgyalások, kritikák gyakran elidegenítően 
hatnak a hallgatóra, ezeket is fontos együtt kibontani, s tudatosítani, hol akadtak el a 
szakzsargon- és hivatkozásrend útvesztőjén (Molnár Gábor, 2015a: 70)2. A nem-értés 
pontos artikulálása fontos kompetenciamutató, s már megint a jó kérdésnél tartunk. 
Felszabadítóan hat, ha publikált kritikákat vetünk össze, kimutatjuk azok elfogult-
ságait, előfeltételezéseit, érvelési, kiindulási bázisát. Ha egy megjelent értelmezés 
tartalmazza a szubjektív elemet, közvetlenebbül avat be a művel való kontaktus-
teremtés sajátságaiba, zökkenőibe és meglóduló fázisaiba, azaz segít a befogadói 
azonosulás, individuális szövegértés kialakításában. Nem szükségtelen a könyv el-
olvasásának tárgyi, fizikai körülményeivel sem foglalkozni, ami a pragmatikus iro-
dalomtudomány (pl. Prousté) tárgya, s szólhat a borítóról, a könyvtárgyról. Proust 
beszél mindezekről: színekről, szagokról, a papír tapintásáról, a táj vagy szoba ele-
meiről, az időjárásról, évszakról, klimatikus körülményekről, melyek az olvasás tényét 
és idejét, helyszínét, helyzetét emlékezetessé teszik – materiális, érzéki együtthatóik 
által is. A paratextusok ugyancsak fontos közelítők, közvetítők. Roppant izgalmas a 
cím, a címváltozatok, a más nyelvekre fordított cím, a borítók, a tipográfia, az alcím, 
a fülszöveg, az ajánlók kérdése. Ha a kezünkben van (a könyv), felolvashatunk belőle 
a foglalkozáson a magunk számára bejelölt helyekről, ami egyéni érintettségünket 
reprezentálja, s metaforikusan rése/lenyomata bevonódásunknak. Az elolvasott mű 
ténye ad egyedül alapot a csoportos értelmezésbe kapcsolódáshoz.

Nem látok lehetőséget arra, hogy lemondjunk a primer művekről, a szépiroda-
lomról és közös interpretációjukról az egyetem irodalom szakán, s néhány végigol-
vasott hosszabb irodalmi szövegről a középiskolában. (A különféle professzionális 
elemzések és elméleti rendszerek megismerése, kontextusok feltárása eztán, illetve 
ezzel párhuzamosan történhet.) Ne higgyük azonban, hogy az egyetemen ez már 
evidencia, ugyanis hallgatóinknak csak egy része olyan elhivatott, aki a valódi ol-
vasás felől érkezik. Meg kell próbálnunk társaikat is bevonni az olvasás, a kultúra 
világába, vonzóvá tenni a területet, közös hangot találni korosztályukkal, az ő uni-
verzumukkal, olvasási szokásaikkal – változatos és köztes terepeken mozogva (Mol-

2 „Legbanálisabb módon a szövegek megjelölését és kijegyzetelését, az értelmezések vázlatának elké-
szítését, majd a vázlat szöveggé formálását kell ide sorolnunk. Hogy ezek még a papíralapú szövegkul-
túra hagyományosnak mondható eszközeivel (ceruza, toll, szövegkiemelő, cédulák, öntapadós cédulák, 
füzetpapír, fénymásológép stb.), vagy már részben-egészben digitalizálva történnek, az – ha nem is 
egészen lényegtelen, de – az értelmezés tevékenység-jellegén nem változtat. Akár papíron karistol az 
értelmező a ceruzájával, akár billentyűzeten kopog vagy érintőképernyőt nyomogat, az értelmezés 
munkája mindenképpen szövegek manipulálásával, részekre tagolásával, megjelölésével, tömörítésé-
vel, különböző szövegek egymás mellé helyezésével jár.” MGT 2015/1,70.
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nár Gábor, 2015b: 135–136.)3. A középkorosztály oktatói pedig tudnak nyitni feléjük 
– ha nem is feltétlenül digitális tananyagokkal és okostáblán, de változatos, az inter-
net és a digitális univerzum nyújtotta kutatási irányok kijelölésével. Élményszerű és 
hasznos, közös horizontot képező anyagokkal, remélhetőleg a diáknak is izgalmas 
feladványokkal, amiket ki lehet nyomozni – jó és nyitott kérdésekkel, amiknek utána 
lehet járni. 

Ilyen (bármily banálisnak tűnik) lehetőség a szóba kerülő szerzők és könyvek ké-
pének felvillantása, különösképpen külföldi kiadásaik során létrejött borítóinak ér-
telmezése – főként a címek visszafordításáé. Jó tapasztalatom a közelmúltból az Ady 
100: a költő halálának 100. évfordulóját megelőző 100 napon át tartó versfelolvasá-
sok webhelye különböző szubkultúrák ismert arcaival, akik többnyire maguk dön-
tötték el, melyik verset mondják el. A sok versklip közül néhányat közösen kiválasz-
tottunk a csoporttal, s együtt megnéztük, megvitattuk, értékeltük, még pontoztuk 
is a produkcióikat megörökítő kisfilmeket. Ez a rendhagyó tevékenység érezhetően 
közel hozta egymáshoz univerzumainkat, „buborékainkat”. Megismertük, meghall-
gatván, egymás világának színészeit, a popkultúra, a közélet, kultúra szereplőit s az 
„influencer”-eket a más és más korosztályból jött ajánlatok felől. Nézőik: tanár és 
diák, oktató és hallgató most összeforrtak, s Adynak köszönhetően átláttak egymás 
mikrokozmoszának szereplőire is.

3 „Az iskolai műértelmezésben éppen az a nehézség, hogy a formalizált feladatok gyakran szinte lehe-
tetlenné teszik a műélmény átvitelét az iskolai teljesítménybe… […] Alighanem a sokszor balszerencsés 
formalizálás (amit azonban az oktatásban szinte lehetetlen elkerülni) okozza, hogy sokan ellentétként 
élik meg a műélmény és az értelmezés kettősségét. Egy amerikai középiskolai tanár saját megfigyelései 
szerint az iskolai olvasási feladatok során rosszul teljesítő diákok között nemcsak olyanok vannak, akik 
teljességgel idegenkednek az olvasástól, hanem olyanok is, akik hobbiból falják a könyveket, de nem 
képesek ezt a szenvedélyüket összekapcsolni az iskolai keretekhez szabott formális ’szövegértési’ fel-
adatokkal […]. Az iskolai értelmezés és a privát műélmény számukra feszültségben áll. Pedig számos érv 
szól amellett, hogy az élmény és a megértés az olvasás során nem állítható szembe egymással. […] Az 
egyiket elmerülő (immersive), a másikat gondolkodó (reflective) olvasásnak nevezi. Az elsőhöz a képze-
leti beleélés, az érzelmi és hangulati ráhangolódás, a szövegnek való engedés mozzanatai kapcsolód-
nak, míg a másikra éppen a távolságtartás, az elemző, kritikai munka a jellemző. Az első tehát inkább 
passzív és jóindulatú, a másik pedig tevékeny, intellektuális és gyanakvó: a megkülönböztetés nagyjá-
ban-egészében megfelel az élmény és az értelmezés közötti korábban tett különbségnek. […]  Azon 
tanulók számára, akik rendszeresen olvasnak, a reflektálás épp olyan természetes tevékenység, mint a 
beleélés, míg az olvasástól általában idegenkedő tanulóknál éppen a beleélés képessége hiányzik. […] 
a közoktatásnak nagyobb hangsúlyt kell fektetnie az elmerülő-beleélő (vagyis: az élményszerű) olvasás 
képességének kifejlesztésére, még mielőtt túlzottan korán kritikai-értelmező munkára kényszeríti a diá-
kokat. […] az Iser által is használt fogalom[mal] az irodalmi művet mint ’átmeneti tárgyat’ írja le, amely a 
személyiség és a világ közötti kapcsolódási pontként működhet, így mind a világ megértésében, mind 
az önmegértésben hasznos lehet. Ennek az érvnek az ellenpárja az a megfigyelés, hogy a tudatos, ref-
lexív, kritikai olvasás hozzájárulhat a műélvezet elmélyítéséhez is, akár úgy, hogy korábban élvezett 
műveket még összetettebb, rétegzettebb formában tesz hozzáférhetővé az olvasó számára, akár úgy, 
hogy új, a korábbiaknál nehezebb és bonyolultabb művek befogadására is képessé teszi. A kritikai olva-
sás ’fejleszti’ a beleélő olvasást…” MGT 2015/2, 135-136.
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Egyetemi tantárgyak anyaga már a populáris kultúra jelenségeinek tanulmányo-
zása, ami hallgatóink egy részének természetes közege. A közös tárgyalás során ref-
lektáltabb viszonyt tudnak kialakítani hozzá.

A színházi előadások és a színházi nevelési és beavató műhelyek interaktív foglal-
kozásai akkor a leghatékonyabbak, ha a középiskolás és az egyetemi hallgató is részt 
vesz bennük. Más közös programok, projektek, kreatívvá tett évfordulós események 
is generálják a találkozást köztük. Egyetemisták (is) zsűrizhetnek középiskolások 
versenyén (ez történt 2018 végén a Pollack Szakközépiskola által hirdetett Könyvek 
csatáján, ahol kedvenc könyvükből készített filmekről tartott prezentációikat bírál-
tuk), vagy a Szabó Magda Száz Éve konferencia diáknapján, amit egyetemistákkal 
szerveztünk, s ők is véleményezték a középiskolás diákok könyvtrailereit, majd részt 
vettek workshopjaikon.

A projektmódszer a demokratikus tanulási környezettel, kooperatív munkával, 
gyakorlat és tapasztalat útján; problémaalapú, alkotó típusú tanulással lehetőséget 
ad területek összevonására és átlátására. Mind az egyetemen, mind a középiskolá-
ban szervezési gondok adódnak vele, hiszen időkorlátai átnyúlnak más órákéba. A 
terepmunka, a tanultak alkalmazása „élesben”: az egyetemitől eltérő kulturális-ok-
tatási gyakorlatban és helyszíneken olyan eszköz, amely lehetőséget nyújt, esélyt 
teremthet a kevésbé elméleti orientációjú hallgatók bevonódására a kulturális vér-
keringésbe. Gyakorlatiassága nem megkerülése, kiváltása a szépirodalommal és az 
irodalomtudománnyal való foglalatosságnak (s főként nem behódolás a technicista 
politikai környezetnek, amely leértékeli a bölcsészetet), hanem közelítés az előbbi-
ekhez a felhasználás, az alkalmazás felől. Kipróbálása a művészet erejének, ahogyan 
a leghagyományosabb: az irodalmi szövegre való elmélyült koncentrálás is az – egy 
ingerszegény tanteremben körben ülve, könyvvel a kezünkben, miközben megbe-
széljük a közös olvasmányt. A cél ehhez, eddig eljutni, s megéreztetni a hallgatókkal 
a filológiai kutatás, s a mindenek alapjául szolgáló szépirodalom izgalmát.

Néhány kanonikus vagy az azzá válás útján lévő, nagyrészt orosz irodalmi szö-
veghez mellékelt szempontjaimból adok közre végezetül néhányat, amelyekkel 
hallgatóimat igyekszem inspirálni, a művekhez közel kerülni:

Kalandos művelet összevetni néhány ponton az eredeti nyelvű regényt a fordí-
tásával, fordításaival. Akár általuk nem ismert nyelvvel is próbálkozhatunk kreativi-
tásukat előhívva, online szótárak (Glosbe!) segítségével – ám alapvetően vezetett 
olvasással az adott idegen nyelvet értő mediátorral. A diákok megtapasztalják eköz-
ben olyan kulcshelyek kikeresésekor, amelyek a magyarból az eredeti után kiáltanak, 
hogyan ne legyenek külföldi mű esetén csakis a műfordításra utalva:  

https://www.bulgakov.ru/pdf/Master-i-Margarita.pdf
http://literart.org.ro/files/Bulgakov.pdf
Kamarás István Utánam, olvasó című (olvasási kaland)regényének és Utánam, ol-

vasók című olvasáskutatásának együtt értelmezése a Bulgakov-regénnyel (ha van 
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rá fél évünk; ki-ki más kontextus felől kapcsolódik, az alapmű a közös horizont). 
Komparatisztikai téttel átgondolható, hogy ha a magyar Bulgakov-regényátirat egy-
szer megjelenik oroszra fordítva, az orosz olvasónak, irodalomnak milyen lesz meg-
látnia magát a tükrünkben, e sajátos magyar tükörben, a magyar olvasáskutatóéban?

A mára nehéz olvasmánnyá vált regényhez, A Mester és Margaritához kérdéseket 
teszünk fel.  Ezek egyike lehet Máté pergamenjének igazságtartalma, akinek állításai 
szinte egytől egyig gyanúsak, feltehetően „hamisak”, legalábbis nem vágnak egy-
be a narrátor közléseivel. A keresztfán történtekről nincs biztos tudomásunk, amit a 
ravaszul több nézőpontú, polifon narráció okoz. Az elbeszélő csak Mátét követi, azt 
mutatja meg, amit ő lát-hall, ezt viszont nem hangsúlyozza, ám mi tetten érhetjük. 
Mégsem arról tudósít, amit Lévi Máté leírt. Nyomozásunk kiterjedhet az összevetés-
re a kanonizált evangéliumokkal. A jerusalaimi történetben, a Mester apokrifjában 
szereplő Jézus-alak Pilátusra tett hatásának kiderítése a teológia és a pszichológia 
bevonásával: éppen Jesua sajátos vonzerejének-varázserejének mibenléte, ennek 
meghatározása lehet egy karakteres értelmezés kulcsa.

A Pilátus-történetnek van egy, a szövegbe rejtett misztifikációs vetülete, az ese-
ményeket körüllengő bizonytalanságé. Miből lett Bulgakov regényében az evan-
gélium? Hogy jött létre, milyen félreértelmezések és érdekek mentén? (Hogy hal 
meg Júdás a regény valóságában, és milyen tényszerű kapcsolatban áll Lévi Máté 
Jesuával?) Milyen áruló-történeteket ismernek filmművészetből, irodalomból?

Margarita előképeinek megkeresése a mitológiákban, a Bibliában, a pszichológi-
ában szintén összetett és szétsugárzó, más területeket bevilágító feladat. Milyen bo-
szorkányszombaton is vesz részt? Hogyan viszonyul ez a leírás a más szövegekben 
megjelenő hasonló bálokhoz? Felhívhatjuk a figyelmet Brjuszov Tüzes angyalára, s 
hogy nem tudni, Bulgakov ismerhette-e szimbolista kortársa regényét. Milyen háló 
vonható köréjük a bennük megjelenő toposzokból? Az egyes mű formája, struktúrá-
jának kohéziója szab bizonyos határokat, s a hagyományos hatástörténeti filológiá-
val is kísérletezhetünk e háló kitapogatásakor. Mi lehet az oka a bizonytalan (krono-
lógiájú) irodalomtörténetnek? Ld.: a diktatúrák természetrajzát. 

--
Nemcsak a nagy irodalmak hatnak a (számszerűségükben) kisebbekre. Megráz-

za-e a mai orosz olvasót Polcz Alaine Asszony a frontonja? Az orosz fordítás utószavá-
ból ez valószínűsíthető. Milyen trauma-történeteket ismernek még? Beszéljük meg 
ekkor az Aurora borealis című Mészáros Márta-filmet!

Mely magyar irodalmi mű hatására kíváncsiak – és mely kultúrában? (Külföldi re-
cepció-vizsgálat.) Kit érthetnek vajon leginkább, kit a legkevésbé íróink közül? Utá-
nakeresünk a recepciónak.

--
Vajon ismerhette-e Ulickaja a Szonyecska című műve íráskor – Szabó Magdától A 

Danaidát? Hogyan érthető feminista szempontból a két mű? 
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Olvassák el a két regényt, s gondolkodjanak el hangosan a történet egyezésein! 
Milyen magyarázatok lehetnek a meglepő egybeesésekre?

(Lehetetlen teljes mértékben kizárni, hogy Ulickaja hallhatott a magyar regény-
ről valakitől a Szonyecska megírásáig. A féltudatos; később, a szerzőben esetleg egy 
olvasó vagy kritikus jelzése nyomán realizálódó hatásokról, átvételekről elmélkedik 
Umberto Eco is. Vajon hogy deríthetnénk ki, előképe-e egyik a másiknak? Érdemes 
lenne e-mailben rákérdezni a fentiekre az írónőnél? Vajon mire tud – és mire nem 
válaszolni a szerző műve születéséről?)

Tanultak-e a két regény főszereplői – a könyvekből, amik körülvették őket? El-
dönthetetlen a billegtetett narrációból, Szonyecskának pszeudo- vagy virtuális, 
esetleg imaginárius élete volt-e (melyik mit jelent?) a könyvek által, beleképzelvén 
magát a könyvek szereplőibe, ám a maga módján továbbalakítva történetüket. Ér-
veljenek pro és kontra!

Mit mond Szabó Magdáról, hogy legfontosabb művének azt a nem nagyon is-
mert regényét (A szemlélők) nevezi meg, amelyben – egy vasfüggöny mögötti nő-
nek egy nyugati férfivel való kapcsolatán át, ám – Európa és Magyarország, Kelet és 
Nyugat, szabadság és diktatúra kontrasztját és kiszolgáltatottságát taglalja. S vajon 
miért Az ajtóval vált világhírűvé? Mit tesz vele Szabó István filmes adaptációja?
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SZERZŐI UTASÍTÁS
Folyóiratunk olyan tanulmányok, szakcikkek gyűjteménye, amelyek elméleti, át-

tekintő és eredeti kutatások eredményeit tartalmazzák, és eddig még nem jelentek 
meg. A kéziratok elbírálásának alapvető kritériumai a következők: tárgyilagosság, 
szabatosság, valamint az oktatás szempontjából megítélhető jelentőség. Alapve-
tő célunk, hogy széles olvasói kört szólítsunk meg (kutatókat, egyetemi oktatókat, 
szakmunkatársakat, gyakorló pedagógusokat és pedagógusjelölteket), illetve hogy 
lehetőséget adjunk számukra tanulmányaik közlésére, a kiadvány a tudományos 
együttműködés szellemében legalább harmadrészt külső intézményekből szárma-
zó tanulmányokat közöl. Arra kérjük a kutatókat és szakmunkatársakat, hogy tevé-
kenységükkel járuljanak hozzá folyóiratunk fejlesztéséhez.

Nyelvhasználat – A tanulmányok magyar, szerb vagy egy világnyelven jelennek 
meg. Minden dolgozatnak (a magyar és a szerb nyelvű összefoglaló mellett) angol 
nyelvű rezümét is kell tartalmaznia.

Terjedelem – A szakmunkák terjedelme 30000 karakterig terjedhet (a szavak 
közötti helyközzel együtt). Kivételes esetben (például bemutatkozó munkák ese-
tében) a kézirat az 50000 karaktert is elérheti. A szerkesztő hosszabb terjedelmű 
munkát is közölhet akkor, ha ezt a kutatás jelentősége vagy szabatossága indokolja.

A kézirat elbírálása – Minden szakmunka elbírálását két recenzens végzi, akik 
számára ismeretlen a szerző identitása, továbbá a szerzőnek sem lehet tudomása 
az elbíráló kilétéről. Minden olyan adat, melyből a szerző személyére lehet követ-
keztetni, csakis a fedőlapon jelenhet meg, míg a szöveg nem tartalmazhat a szerző 
identitására utaló megjegyzést; az ilyen típusú részeket (például a szerző koráb-
bi kutatásaira történő utalásokat) ki kell iktatni a szövegből. A recenzens jelentése 
után a szerkesztőség hozza meg a döntést a kézirat megjelenéséről. A határozatról 
három hónapon belül értesítik a szerzőt.

A munka átadása – A szerzők a következő címre küldik tudományos munkáikat:  
modszertanikozlony@gmail.com. A beadott kéziratokat a szerkesztőség nem küldi 
vissza.

Formai követelmények – A szövegek 10-es betűnagysággal, Times New Roman 
betűtípussal írt Word 97-2003 verziójú dokumentumként küldhetők be. Ha a munka 
szerb nyelven íródik, cirill és latin betű használata egyaránt elfogadható. A szöveg 
írásakor kettes sorköz és széles margó alkalmazása javasolt. Az oldalakat sorszámoz-
ni kell! A címoldalon a következő adatok szerepelnek: a dolgozat címe, a szerző, tu-
dományos fokozata, munkahelye, beosztása, az intézmény neve, a helység, valamint 
a kézirat szerzőjének elérhetőségei (elektronikus és hagyományos postai cím egy-
aránt). Az elektronikus (e-mail) elérhetőség közlésre kerül a folyóiratban.

Táblázatok – A táblázatok szerkesztésekor kétsoros távolságot (sorkihagyást) 
ajánlott alkalmazni. Minden táblázat külön oldalra kerül, a táblázatokhoz fűződő 
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magyarázatokat, kérjük, külön oldalra szerkessze. Több táblázat esetében sorszá-
mozunk. Minden táblázatot világos címmagyarázattal kell ellátni, és a szövegben 
történik rájuk utalás. A táblázat szélessége nem haladhatja meg a 12,5 cm-t.

Grafikai mellékletek – A grafikai mellékleteket nagybetűvel, a szakmunkában 
használt betűtípussal összhangban jelölve, külön file-ok formájában kell mellékelni. 
A melléklet nem tartalmazhat aláhúzást, beárnyékolást. A grafikai melléklethez tar-
tozó címeket, magyarázatokat külön oldalon kell feltüntetni. A bemutatott képeket 
külön fájlban kell elküldeni, és ezek rezolúciója minimálisan 300 DPI. A szövegben 
a szerzőnek utalnia kell a grafikai bemutatás elhelyezésére. A grafikai melléklet ma-
ximális szélessége 12,5 cm.

Absztrakt (rövid összefoglaló) – Az absztrakt terjedelme (a szóközöket is bele-
számítva) körülbelül 1400 karakter. Három nyelven (magyar, szerb, angol) jelenik 
meg. A dolgozat elején azon a nyelven szerepel, amelyen a szakmunka íródik, és 
egy külön file formájában nyújtandók be a további nyelvekre fordított összefog-
lalók. A szerző nevének és a dolgozat címének feltüntetése mellett a rezümének 
rá kell mutatnia a tanulmányozott probléma jelentőségére, a kutatás folyamatára, 
annak céljaira, módszereire és eredményeire, tartalmaznia kell a következtetéseket, 
valamint a pedagógiai felhasználási lehetőségeket.

Kulcsszavak – A dolgozat végén szerepeljen a legfeljebb öt kulcsszó azon a nyel-
ven, amelyen a szakmunka íródott! A kulcsszavakat a magyar, az angol és a szerb rezü-
mé végén is tüntesse fel a fordítás pontos értelmezése érdekében.

Referenciák, hivatkozások – A hivatkozott tételeket a dolgozat végén szereplő 
felhasznált szakirodalomban kétsoros tagolással (sorkihagyással) kell feltüntetni. A hi-
vatkozott szerzők neveit a felhasznált szakirodalomban, valamint a szövegben az erre a 
célra használatos zárójelben mindig azonos írásmóddal kell használni.

A külföldi szerzők nevei (amennyiben a szóban forgó nyelvek írásmódja latin be-
tűs) a szövegben eredeti írásmódjukban, illetve cirill betűs írásmód esetén fonetikusan 
használatosak; ez utóbbi esetben a név eredeti írásmódját is fel kell tüntetni a publiká-
lás évével együtt: (Piaget, 1975). Több szerző felsorolásakor a betűrendbe sorolás, nem 
pedig az időrend szempontjai érvényesülnek (Foucault, 2000; Merleau-Ponty, 2002; 
Mészöly, 2002). Kétszerzős mű esetében szükséges mindkét szerző nevét feltüntetni 
zárójelben (Falus és Golnhofer, 1989). Ha egy műnek kettőnél több szerzője van, a záró-
jelben az első szerző vezetéknevét kell feltüntetni, majd pedig a társszerzők rövidítése 
következzen. Pl. (Fóris Ferenczi, Orbán, Székely, Vincze, Zágoni, 2003) helyett csak (Fóris 
Ferenczi és társai, 2003).

A munka végére a felhasznált szakirodalom jegyzéke kerül, amelynek tartalmaznia 
kell a szövegben hivatkozott és idézett összes szerző nevét, illetve a minden szakiro-
dalmi tételt. A felhasznált irodalom ne tartalmazzon olyan elemeket, amelyekre a ta-
nulmány nem hivatkozik! A feltüntetett irodalomjegyzéket a vezetéknevek betűrendbe 
sorolása alapján kell összeállítani.
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(a) A felhasznált szakirodalom jegyzékében előforduló minden egyes tételnek 
tartalmaznia kell a hivatkozott szerző vezeték- és utónevének kezdőbetűjét, vala-
mint a szóban forgó kiadvány (könyv, folyóirat stb.) megjelenésének adatait: évét, 
helyét és kiadóját.

(b) A szakirodalmi tételeket a következőképpen soroljuk fel:
Szilágyi Zsófia (1998): „Aranysárkány: arany + sár”: Egy regénycím nyomában, Kul-

csár Szabó Ernő – Szegedy Maszák Mihály (szerk.): Tanulmányok Kosztolányi Dezsőről. 
Budapest: Anonymus, 92–105.

(c) Amennyiben a hivatkozott cikk folyóiratban jelent meg, a szakirodalmi tétel-
nek tartalmaznia a szerző vezeték- és utónevének kezdőbetűjét, zárójelben a meg-
jelenés évét, a zárójel után, attól kettősponttal elválasztva a cikk címét, a folyóirat 
teljes címét dőlt betűtípussal írva, a folyóiratszám terjedelmét, továbbá a hivatko-
zott cikk első és utolsó oldalának a folyóiratban feltüntetett számát: Plomin, R. & S. O. 
Walker (2003): Annual rewiev: Genetics and educational psychology, British Journal 
of Educational Psychology, 73, 3-15.

(d) Internetes hivatkozás esetében fel kell tüntetni a szerző nevét, a hivatkozott 
tétel megjelenésének évét, a honlap címét dőlt betűvel, valamint a honlap meg-
tekintésének dátumát és a weboldal teljes címét (linkjét): Degelman, D.: APA Style 
Essentials. Retrived May 18, 2000 from the World Wide Web http://www.vanguard.
edu/psychology/apa.

Ha egy szerző többször fordul elő az irodalomjegyzékben, a hozzá tartozó té-
teleket a megjelenés éve szerint kell felsorolni. Ha egy kötetnek több szerzője van, 
a felsorolást az első társszerző nevének megadásával kezdjük, majd pedig a többi 
szerző kezdőbetűi következnek. Ha egy szerzőnek több, azonos évből származó köz-
leményét vagy kötetét idézzük, akkor azokat betűjelekkel kell elkülönítenünk.

Publikálatlan szövegeket, dolgozatokat, tanulmányokat (például szaktanácsko-
zások összefoglalóját, kéziratokat, magiszteri-mesteri dolgozatokat, doktori disszer-
tációkat) nem ajánlatos idézni: ha ezt mégis megköveteli az adott helyzet, a szerzőre 
és a szövegre vonatkozó minél pontosabb adatokat kell megadni.

Lábjegyzetek és rövidítések – A lábjegyzetek és rövidítések alkalmazását aján-
latos kerülni. A lábjegyzetek csak hozzászólást, mellékelt szöveget tartalmazhatnak, 
nem pedig a hivatkozott tételekre vonatkozó adatokat. A táblázatokban és a grafikai 
mellékletekben, illusztrációkban előforduló rövidítéseket fel kell oldani, azok jelen-
tését meg kell világítani.

Nemzetközi standardok – Az összes mértékegységet a nemzetközileg elismert 
és használatban lévő standardok szerint kell alkalmazni, a kerekítésekre pedig a 
használható szintet, a tudományosság ismérveit figyelembe véve kerülhet sor. A 
felhasznált statisztikai adatokat is nemzetközi mércék szerint szükséges használni.

Idézetek engedélyezése – Jogköteles szerzőtől származó, terjedelmesebb (350 
karakternél hosszabb) idézet esetén szükséges az idézet szerzőjétől írásos jóváha-
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gyást biztosítani. Az idézet után zárójelben fel kell tüntetni az idézett szerző nevét, 
az idézett szöveg megjelenésének évét és az oldalszámot.

Mellékletek – Az olyan mellékletek (például széles körű statisztikai kimutatá-
sok, számítógépes programok, kísérletek dokumentációi), amelyek szervesen kap-
csolódnak ugyan a szakmunkához, és elengedhetetlenül fontosak, de meghaladják 
a meghatározott terjedelmi korlátokat, leadhatók a szerkesztőnek a tanulmányhoz 
mellékelve, szóbeli elbírálás céljából.

Szerzői jogok – A szerzői jogok és kiadók védelmének érdekében az Újvidé-
ki Egyetem szabadkai székhelyű Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kara a törvénnyel 
összhangban védi a szerzői jogot, azzal a kitétellel, hogy a Módszertani Közlönyben 
megjelentetett közlemények szerzői saját cikkeiket, publikációikat korlátozás nél-
kül felhasználhatják.

A szerzői utasítás a Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar honlapján is 
megtalálható.

Uputstvo za autore nalaze se na sajtu Učiteljskog fakulteta na mađarskom 
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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