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Jelen doboztankonyv-fejezet Jeff VanderMeer Déli Végek-trildgidjat vizsgdlja,
kitérve annak vilagépitésére, m(ifajara, motivumaira és az egész narrativat athaté
félelemre, ami az informacidhianybdl és az X Térség okoldgidjanak idegenség-ta-
pasztalatdbdl ered. A munka tandrai segédanyagként, illetve egy uj, folyamatosan
béviilé irodalomtankdnyv, azaz doboztankdnyv fejezeteként foghato fel, amely a
Déli Végek-trilogiat hermeneutikai, interdiszciplinaris, csoportépitd, iraskészség- és
kreativitas-fejleszté gyakorlatok segitségével targyalja.

Kulcsszavak: doboztankdnyv-fejezet, idegenség-érzet, interaktiv feladatok, vi-
lagépités, weird fiction,
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AZ (EMBER)IDEGEN TERMESZET
FOJTOGATO OLELESE

Jeff Vandermeer: Déli végek-trilégia

(doboztankonyv-fejezet)

The Strangling Embrace of Alien (Un)Nature - Jeff Vandermeer: Southern Re-
ach Trilogy (Packetbook-chapter)

Baka Vida Barbara, Baka L. Patrik
Selye Janos Egyetem, Tanarképzé Kar, Révkomarom, Szlovakia

1. Keretek

Jelen doboztankdnyv-fejezet a legismertebb kortérs weird regénysorozatot, Jeff
VanderMeer Déli Végek-trilégidjat helyezi boncasztalra. Az aldbbiakban kitériink an-
nak vilagépitésére, mifajara, motivumaira és az egész narrativat dthatd bizonytalan-
sagra, ami az informécidhianybdl, valamint az X Térség okoldgidjanak sajatos ide-
genség-tapasztalatabdl ered. Utdbbi legbensébb félelmeikkel szembesiti a régidba
érkezé expediciok tagjait és a mlvek olvasoit is. Az opus ezen jellegzetességei révén
érdekessé és az irodalomoktatasba valé integraciéra is érdemessé valik.

A munka ebben a formaban tanérai segédanyagként, illetve egy Uj, folyamato-
san bévilé irodalomtankdnyv, azaz doboztankdnyv fejezeteként foghaté fel, amely
a Déli Végek-trildgidt hermeneutikai, az interdiszciplinaritast el6térbe helyezd, cso-
portépité, irdskészség-, figyelem- és kreativitas-fejleszté gyakorlatokkal fliszerezve
targyalja. Jelen dolgozat szerz8inek 6nélldan kézolt doboztankdnyv-fejezetei mind-
ezidaig tobb kilonb6zé férumon és formaban is napvildgot lattak mar (vo. Vida
2017a, 2017b, 2018; Baka 2016b, 2017a, 2017b, 2018a, 2018b, 2018, 2018d, 2019).

A doboztankdnyv-fejezet alapjaul szolgalé tanulmény Baka Vida Barbara Inga-
tag hatdrvonalak. L6rinczy Judit: Elveszett Gondvana vs. Jeff VanderMeer: Expedici6
ciml munkdja, mely az Opus folydirat 2019/1-es szdmdéban jelent meg (Vida 2019);
jelen dolgozat bibliografidja elsérendlen a doboztankdnyv-fejezet alapjaul szolgélé



munka, illetve a projekt kereteit megteremté irdnytanulmany (Baka 2016a) szakiro-
dalma éltal meghatarozott.

2. Az (ember)idegen természet fojtogato Olelése - Jeff VanderMeer: Déli
Végek-trilégia (Doboztankonyv-fejezet)

[1. abra]
Onvizsgalati feladat a tanulok félelmei, alomképei és az altaluk atélt megmagyaraz-
hatatlan mozzanatok kapcsan

Onvizsgalat

A tablat osszatok fel harom hasabra a
,az ésa

cimszavak ala, aztan egy papirbol gyurt labdat
korbedobalva mindenki bévitse sajat élménnyel
azt a blokkot, amelyiket a neki dobé megnevez,
A tanar kezd. A maga valaszat mindenki beirja
a megfelel6 helyre. Legalabb egyszer
mindenki keriiljon sorra!

[2. &bra]
Az 6nvizsgalati feladathoz tartozé kérdések

Volt, hogy ugyanazt akartatok
olna irni, ami mar korabban felkeriilt4
Mi lehet ennek az oka?
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Jeff VanderMeer regénytrilégidja az X Térségben jatszodik, ahova az els6 ko-
tetben egy 6t n6bél allé kutatocsoportot kiild a Déli Végek nevi térsasadg, hogy
felderitsék a harminc évvel kordbban természeti katasztrofa sujtotta régiot. Az
elsé konyv cime, az Expedicio (VanderMeer, 2014a) erre a vallalkozasra utal, de a
tobbi rész is ebbe az idegen(né valtozott) zonaba irdnyuld kutatéutakat orokit
meg. A pszicholégus, a geodéta, az antropolégus, a nyelvész és a biolégus alkotnak
a tizenkettedik kutatécsoportot, de a térségbe érkezve maér csak negyedmagukra
szamithatnak, a nyelvész ugyanis az indulds elétt meggondolja magat. Maga az Ex-
pedicio szovege a biologus napldja, aki személyes okok miatt jelentkezett a fel-
deritéutra. Férje tagja volt az el6z6 kutatécsoportnak, s bar épségben hazajutott,
mentdlisan mar nem volt ugyanaz az ember, ahogy senki sem a visszatérék kozdl.

A muU egészét azinformacidhiany és a bizonytalansag uralja, melyek a hangu-
lat szintjén idézik el6 a félelImet. Megmagyarazhatatlan események sora var a
csapat tagjaira. Az expedicié tagjai mintakat gydjtenek, feljegyzéseket készitenek,
megfigyelik a kdrnyezetet és egymadst, hiszen kdzos céljuk — a Térség miikodésének
megfejtése — ellenére idegenek, semmit nem tudnak egymasrdl, a kutatds és a na-
gyobb Osszpontositas érdekében csak a tuddsukat oszthatjdk meg, személyes éle-
tukrél, érzéseikrél, valodi neviikrol nem beszélhetnek.

[3.4bra]
Kérdések az emberiség multbéli és potencidlis jovébéli expedicioi, s az azokon részt-
vevl szakemberek kapcsan

PR

1. Az emberiség torténete soran milyen
térségek felkutatasara irdnyultak expediciok?

2. Milyen munkat takarnak pontosan a tizenkettedik
kutatocsoport tagjainak szakmai?

3. Vannak tipikus tulajdonsagok,
amelyeknek az ilyen szakembereket
jellemezniiik kelleng?

A burjanzo és szines kornyezet egyszerre csabit és taszit idegenségével.
A szerepl6k bizonytalansagat sajat kiszolgaltatottsaguk okozza, mivel a Térségbe
Ujszer( technikai eszkdzoket tilos behozniuk. A régié karantén ald keriilt, a ki- és be-
jaras csak feluigyelet mellett lehetséges, a csoport tagjai pedig nem kapnak informa-
ciét arrél sem, meddig kell ,odabent” tartézkodniuk.



[4.3bra]
Szemelvény az Expedicié cim( regénybdl

S beliif fotydindss s elsl
, nem spakindd s Lalitre
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Az Expedicié fontos motivumai a vilagitétorony, a végtelen mélybe veszé
alaguat, amire az elbeszélénk ugyancsak toronyként hivatkozik, valamint az ennek
barlangfalan olvashat6 baljos jovendolés, ami szamtalan helyen, toredékekben

[5. &bra]
Baljds jovendoléstoredékek az Expedicio c. regénybdl

sotét Iang 3 lassan megkaparintja minden porcikadat.

Ami meghal, hal3laban is ismeri majd az életet hiszen nem feledjiik,
ami elrothadott, & 3z aj eletre keltek 3 nemtudas aldasaban jarjak
majd 3 foldet. .

...de rothadjon bar a fold alatt vagy% zold meZOkon kinn, a
’cengeren vady a légben, mind meglstia a kinyilatkoztatist, é mind
orvendezni fog a fojts gyiimoles tapasztalasaban.
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Ujra és Ujra felrémlik a szévegben (egy részét lasd alabb). Ha figyelmesen olvasunk,
feltlinik, hogy a foszforeszkal6 gombafonalakbol sz6v6dé mondatdarabkédk nem
csak, hogy 6sszekapcsolhatok, de vissza-visszatérve bizonyos szintli valtozékony-
sagot is mutatnak, amiként a térség is folyamatosan valtozik.

Réadasul a konyv visszatéréen élé metaforikaval dolgozik a vilag élettelen ele-
meivel kapcsolatban - példaul az alagut bejarata ,asit”, és mintha forrésagot ,lehel-
ne” -, ami altal elhinti annak lehet8ségét, hogy az X Térség valéjaban egy egész,
O0sszekapcsolodo, természetfeletti lény.

Ide kapcsoldédnak a tiiz és a virag metaforak is. A t(iz/fény parhuzamba allit-
hato a vilagitotoronnyal, valamint az X Térségbe keriltek fényével, az 6nmaguk-
bol aramlé ragyogassal is. A jovendolésbdl kiolvashaté tiiz egy felsébb erét,
hatalmat is jelol, amely mintegy ,megszallja” azt, aki a teriiletére lIép, hogy
leellenérizze”, majd pedig ,beépitse”, atvaltoztassa 6t (a harom koézil féleg
a kozépsé gombafelirat utal erre), mely folyamatra a regényben ragyogasként hi-
vatkoznak. Ennek kordaban tartasa csak fizikai fajdalommal és sériilések szerzésé-
vel lehetséges, ekkor ugyanis a test a fajdalmakra koncentral, s ezaltal az atalakulas
nem tud elhatalmasodni rajta. Az X Térség el viszont nincs menekvés, elé6bb vagy
utobb a ragyogas belilrdl fogja felemészteni az embert, ahogy a jovendélésben is
szerepel. A fentebb emlitett eré vagy hatalom innen nézve azonos magaval a tér-
séggel.

[6. dbra]
Internetes kitekintés a szinszimbolika tanulmanyozasdhoz

www.internetessegitseg.hu

Irjatok le a kedvenc szineteket,
aztan mellé azokat a jellemzdéket,
asszociaciodkat, amelyeket az
eszetekbe juttat. Vvégul pillantsatok
fel a vilaghaloéra, és nézzétek meg,
mi mindent szimbolizalnak, milyen

tulajdonsagokat kapcsol az egyes
szinekhez a hagyomdny (az angol
nyelvl keresés biztosabb).

Hasonl6 az eredmény?

Eszerint a kedvenc szinetek szerint
»,ragyognatok” az X Térségben?




Atrilégia mésodik részében, a Kontrollban (VanderMeer, 2014b) egy Whitby nevi
(mellék)szerepld elméletét ismerhetjik meg a Térség mikodése kapcsan, melyhez a
terroir fogalmat hivja segitségdil. A terroir mint boraszati kifejezés olyan kérnye-
zetet jelol, melynek hatasa befolyasolja az ott termé n6vény tulajdonsagait.
A hely szellemeként is hivatkoznak ra, amely igy tobb, mint a részek 6sszege.
Az X Térség magaba foglalja sajatos névény- és allatvilagat, valamint azt a radikalis
hatast, amelyet az emberi fajra gyakorol. A régié szamara az ember tiinik a legin-
kabb idegen elemnek, amit épp ezért megprobal beépiteni a terroirba, ember-
novény-allat hibrideket hozva létre az atvaltozas révén. Innen nézve a térség
idegenség-érzetének az ember szamdra épp az ember megjelenése és fokozatos
beépiilése az okozdja, hiszen az X Térség a korabban érkezettek félelmeit, alom-
képeit magaba épitve s részben atformalva mar valésagként adja vissza az
ujabb expedicidk tagjainak, megmagyarazhatatlan mozzanatok sokasagat pro-
dukalva (vo. Sell, 2018: 92.).

[7.4bra]
Internetes kitekintés a szinszimbolika tanulmanyozasahoz

JEFF VA N
DER,
EXPEDjREER

a%ave
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A kortars fantasztikus irodalom esetében korantsem példa nélkiili, hogy a szerzé,
mintegy gorbe tiikorként az Ujszerl geoldgiai helyzetet tegye meg a regény teréiil.
Paul Jozef Crutzen neve az utdbbi idében egyre tobbszor kerll emlitésre, mivel 6
tette ismertté az antropocén terminust. Az Gj foldtorténeti korszak a civilizaci-
onk bolygénkra gyakorolt hatasat rejti nevében, ami a térténelem sordn még
sosem volt olyan jelent6s, mint korunkban (v6. Zalasiewicz — Williams - Steffen -
Crutzen, 2010). A fantasztikus irodalom, j6 hagyomanyaihoz hiven ezt a tapasztala-
tot még totalisabba kivanja tenni.

[8. dbra]
Feladat és gondolatfutamok a terroire fogalom apropéjan

Terroire

Nevezzetek meg harom-négy olyan helyszint,
ahova gyakran ellatogattok kozdsen, aztan gyijtsétek
o0ssze, azokat a jellemzdit (targyak, illatok, szinek, latvany),

amelyek a leginkabb meghatarozzak az atmoszférajat,
s a hangulatotokat, ha ott vagytok!

Valahogy igy bujik az emberbe a hely
szelleme a valosagban.

[9. dbra]
Gondolatfutamok az antropocén fogalom kapcsan

Antropocén

Vegyetek sorra par példat, amiben
az ember radikélisan beleavatkozik a
0 és a természet dolgaiba.
jetek a veszélyeikrol és

arrol, hogy mit tehetnénk




A trilégidban tobbszor is utalnak arra, hogy az X Térségben egy, az emberi-
tol fejlettebb technoldgia miikodik, igy a felderitk feladata a beolvadas, és az,
hogy ne keltsenek felt(inést. Az intelligens Térség képes ugyanis az alcazasra. A
kimentett mintak a még meg nem fert6zott vilagban nem mutatnak rendel-
lenességet, a novény pedig, amit a Térségbél visz haza az egyik hés, elpusz-
tithatatlan. A hatér, ami elvalasztja az emberek vildagat az X Térségtdl, lathatatlan,
s ez szintén az alcazas egy formajanak feleltetheté meg. Arra nem kapunk vélaszt,
hogy természetes vagy mesterséges technoldgiaval éllunk-e szemben, mindazon-
altal radikalis idegenségével utal az ember jelentéktelenségére egy nala fejlettebb
univerzumban.

10. abra]
Szemelvény a Kontroll cimi regénybdl
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Az X Térség a kutatasok eredményei szerint nem egyetlen teremtménynek,
hanem inkabb a mikroorganizmusok, a szerves intelligencia és az éghajlati
viszonyok kolcsonhatasaitél fliggo, €16, de feltétleniil emberen tuali 6koszisz-
témanak tekintheto (vo. Sell, 2018: 90.) A régidban torténd valtozasok foldonkivili
invazié bizonyitékai is lehetnek, melyben a tdmadé maga az X Térség, pontosabban
az abban rejlé erd, intelligencia (v6. Sz. Molnar, 2014: 37.).

A trilégiat mindezen jellemz6i miatt hibrid miinek nevezhetjik, mely a sci-fi, a
fantasy, a horror és a kémregények elemeibdl is épitkezik (Sz. Molnar, 2014: 39)), a
legfeszesebben mégis a H. P. Lovecraft altal megalkotott weird-hagyomanyhoz
csatlakozik. Néla az idegen/ellenséges lényeket/hatalmakat jobbara masodkéz-
bél, valakinek a homalyos beszamolsibdl ismerjik meg, melyekbe a vizidk, hallu-
cinacidk, egyéni hozzdképzelések is belejatszhatnak. Kézvetlenil megtapasztaljuk



[11. dbra]
Expedicidk — egyéni és csoportos feladatok a gondolatfolyamra, a rogtonzésre, a
figyelem- és kreativitasfejlesztésre fokuszélva

EXPEDICIOK

&% Elokésziiletek I.: Mindenki alakitson ki egy karaktert, akit annak a
szakmanak a megnevezésével lat el, amit az iskola utan végezni
szeretne. A figura tulajdonsagait szedjétek pontokba, a korabban

kikutatott kedvenc szin jellemzdi és a tablara felirt félelmek,
alomképek, megmagyarazhatatlan tapasztalatok szerint.

& Elékésziiletek I1.: Alkossatok 6t fos csoportokat, ahol mar mint a
kiépitett karakteretek mutatkozzatok be, de ne magatoktol, hanem ugy,
hogy a tobbiek kérdéseire valaszoltok.

& Jatékverzi6 1. = Egyéni gondolatnaplé: A tanar valtozo (esetleg
visszatérd) kornyezeti hangokat fog lejatszani (kb. 7 percen at),
amelyeket bele kell épitenetek egy kitalalt expedicioba, amin a

csoporttarsaitokkal vesztek részt. Rajuk is lehet/kell utalni tehat, de ez a
ti naplotok. Gondolatfolyamként kell megirni: azonnal és mindent, ami
az eszetekbe jut, javitasok nélkiil. A végén olvassatok fel csoporton
beliil az egyes kalandokat.

& Jatékverzio I1. = Csoportos kaland: A tanar folytatja a hangok
lejatszasat, de most az osztaly el6tt, él6szoban kell kitalalnotok a
felfedezéutat. A valtas félpercenként vagy a tanar jelzésére torténik. A
megszolalasoknak egymasra kell épiilniiik, a szoatadas pedig aszerint
torténik, hogy a beszél6 melyik csoporttagjat emliti meg — annak
szakmaja nevén persze — a maga felszolalasaban.

Mindkét feladatban fontos, hogy letiikrozédjenek a korabban
osszeallitott személyiségjegyek, félelmek, almok stb.




azonban a fels6bbrendl hatalmak ténykedésének kdvetkezményeit és az ember
jelentéktelenségét a jatszmaikban (Santa, 2011: 18-21; 2012: 50; Sz. Molndr, 2014: 37.).
Lovecraft a rettenet lebegtetése s az ezzel jellemezhetd weird irdnyzat altal a horror
egy sajatos ledgazasat teremti meg, ahol bar a vérengzés egyaltalan nem jelenik
meg, a szereplok és veliik az olvasé tudatara mégis ratelepedik a rettegés (vo.
Kisantal, 2003; VanderMeer, 2008; Miéville, 2009; Weinstock, 2016.). Az ,idegen ele-
mek fokozatos adagoldsa, a kvazitudomanyos korités mind megalapozzak a borzal-
mas valésaggal valé szembesiilést. - Masfel6l Lovecraft szerepléi — passzivak: ha fel
is deritik az elmondhatatlan borzalom egy-egy szeletét, ez altaldban megtori ket.
A biolégus ezzel szemben - bar tudatositja, hogy egyediil nem tehet semmit az X
Térség ellen — megprébalja megdrizni a személyiségét” (Hegedus, 2018: 65.).

[12. 4bra]
Lovecraft gondolatai a weird iranyzat kérvonalazédasanal
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Az elsd kotetet, azaz az Expedicio szovegét a regényvilag anyagi terméke-
ként kezelhetjiik, mivel az olvas6é ugyanazt a széveget olvassa, amit a biolégus
leirt napldjaba, s ilyen értelemben mi magét a naplét kapjuk kézhez. De épp ezért
fenntartasokkal kell kezelniink annak igazsagértékét is. Mivel az elbeszélés ta-
nulségai szerint a biolégus maga sincs tisztdban vele, hogy mi igaz és mi pusztan
hallucinacié és szemfényvesztés, az olvasd sem rendelheti teljesen ald magat az el-
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[13. dbra]
Ujabb szemelvény az Expedicié cim( regénybél
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[14.3bra]

Kérdések az 6koszisztéma, a hoaxok és a legutébbi szemelvény kapcsan

4. Mit jelent az 6koszisztéma kifejezés?
A mi sziikebb kornyezetiinkbdl kiindulva
miként irnatok le?

5. A vilaghalon gyakran talalkozni olyan szévegekkel,
oldalakkal, amelyek hamis informaciokat kozvetitenek.
Mi lehet ezek célja?

6. Mi az alapveto kiilonbség ezek és
a biologus naploja kozott?

A nem magyarul irt miivek forditasakor gyakran mar a cimadasndl is jelentés
kulonbségekkel szembesdllnk. llyenkor szerencsés megnézniink a szerzé altal
adott eredeti variansokat. A Déli Végek-trilégia kotetei magyarul az Expedicid, a
Kontroll és a Fantomfény (VanderMeer, 2014¢) cimek alatt jelentek meg, angolul vi-
szont az Annihilation, az Authority és az Acceptance szavak adjak a harmast. Ezek
magyar forditasai a megsemmisités, a tekintély és az elfogadas kulcsszavakként,
hivészavakként funkcionalnak a sorozat egészében, egyméshoz éppugy szorosan
kapcsolodva, amiként az X Térség és az odakeriilt emberek viszonyat is leirjak
(vd. H. Nagy, 2019). Az azonos kezdébet(k tovabb er6sitik dsszetartozasukat, és az ,A",
mint az abécé kezddbetlje — masként az alfa — valami Uj kezdetét is joggal jeldlheti.
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[15. dbra]
Gondolatfutamok a mUivek eredeti cimadasa és forditasaik kapcsan

Ismertek hasonl6 eseteket, akar filmekre
vonatkoztatva? Ezek koziil melyiket

3.Utmutaté a fejezethez (Megoldélap)

% Onvizsgélat: Az embereket nagyon gyakran jellemzik ugyanazok a félel-
mek, amelyek sokszor egyfajta sajatos tarsadalmi 6rokségként is leirhatok. llyen a
halaltdl vagy a betegségtdl val6 félelem, ami szorosan dsszekapcsolddik az isme-
retlentél val6 félelemmel. Az almaink soran nagyon gyakran ,beteljesiilnek”
azok a torténések, amelyektél a mindennapokban féliink. A megmagyarazha-
tatlan mozzanatok a babonak rokonai és eredéi is egyben. Az ember hajlamos
0sszekapcsolni nem feltétleniil 6sszetartozd torténéseket azok térbeli vagy idébeli
kapcsolata, egyszerre val6 jelenléte miatt.

s 1. Kérdés: A nagy népvandorldsok kora, a vikingek kalandozasai Izlandon at
Gronlandig és Kanadaig, Marco Polo utazasa Kinaba, Amerika felfedezése Ko-
lumbusz altal, Vaso da Gama Afrikat megkeriilé utja Indidba stb. De ilyen az Gruta-
zas megkezdése is, Neil Armstrong holdra szallasa vagy épp a Marsra juttatott
tirszondak.

s 2-3.Kérdés: A pszicholdgus az ember lélektanéval, a geodéta foldméréssel, az
antropolégus az emberi kultdraval, valamint a valaha élt és mai emberek fizikai tulaj-
donségaival, a nyelvész a népek ltal hasznalt nyelvekkel és azok kapcsolatéaval, a bio-
I6gus pedig az él6 szervezetekkel foglalkozik, beleértve a ndvény-, dllat- és embertant
is. A pszicholégushoz az érzékenység, figyelmesség, a geodétahoz a pontossag, az ant-
ropolégushoz a nyitottsag és az alkalmazkoddképesség, a nyelvészhez az alapossag,
arendszerezés, a biolégushoz pedig a kapcsolatkeresés, az élet tisztelete tarsithato.

s Terroire: A kdvézdhoz a kavé illata, a sokféle szin és vegyesen elhelyezett
kulturadlis termékek tartoznak, jelezve a vildg azon tajait, amelyek kdvétermesztéssel
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foglalkoznak. A konyvtarhoz a csend, a helykihasznalas, a papirzizegés, egyfaj-
ta régies illat, a templomokhoz az dhitat, a monumentalitas, a szakralis jelképek, a
katolikus templomokhoz a tomjénfiist stb.

< Antropocén: Tipikus példaja a klimavaltozas, az elsivatagosodas, az er-
doirtas, a vizszennyezés, s ezek sszekapcsolédasa és karos hatdsa a természet-
re éppugy, mint az emberi szervezetre. Megosztd kérdésként felvethet6 azonban a
talnépesedaés is, vagy épp a génmaodositas novények, dllatok esetében, esetleg a
permetszerek karos hatasai.

< Expediciék: A hangokhoz remek ma mikodé feliletek: https://www.
zapsplat.com/sound-effect-categories/; http://soundbible.com/royalty-free-
sounds-1.html#pdsounds

4. Kérdés: Egy akvarium sajatossagainak vizsgélata éppugy feltiintethetd
itt, amiként a baktériumok szaporodasa és viszonya egy vizsgalati edényben, de
az erdd/6serd6 okoszisztémaja allatok/novények/gombak/iddjaras egymasra
gyakorolt hatasaként éppugy, ahogy még nagyobb léptékben bolygonk (élet)
egésze a Gaia-elmélet szerint.

% 5-6. Kérdés: A téves informacidkkal (szaknyelven hoax) elészeretettel dol-
goznak az 0sszeesklivés-elméletek kedveléi, de a szélséséges ideoldgidk képvise-
16i is, ugy rendezve a sokszor 1égbdl kapott adatokat, hogy azok az 8 elméletiiket
tdmasszék ald. Az E/1-ben jegyzett irodalmi szovegekben és a mindennapi ember
esetében is mindenkor fenndll a sarkitas esélye, hisz a vélekedésiinkben Shatatla-
nul beleszovédik a sajat vilaglatasunk vagy akér érdekink is. Az X Térség rahatasa
azonban elbizonytalanitja a biologus érzékelését, ebbdl kifolydlag ha téve-
sen allit is valamit, azt 6nhibajan kiviil teszi.

¢ Eredetivs. forditds: The Catcher int he Rye/Zabhegyez6; Alien/Nyolcadik utas:
a Haldl; The Big Bang Theory/Agymen&k; Breaking Bad/Totdl szivas, stb.
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The packetbook chapter examines Jeff VanderMeer’s Southern Reach Trilogy,
touching on its world cunstruction, genre, motives, and the fear penetrating the
whole narrative, which originates from the lack of information and the strangeness
feeling of the Area X ecology.
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Az iskolai testnevelésben az oktatd-nevel6 munka hatékonysdganak novelése érdekében
meg kell keresni azokat a fejlesztési lehet6ségeket, melyek el6segithetik a jovobeli hatékony-
sagot. A tevékenység differencialdsara, egyéni sajatossagokat figyelembevevo stratégia ki-
épitésére van sziikség. Taldn még nehéz elképzelni, de mar a nemzetkozi szakirodalomban
megfogalmazddott az a javaslat, hogy kezdjlink el gondolkodni a [épésszamlalé és a pulzus-
méré eszkozok hasznalatan a testnevelés érakon. Kutatasunk soran a méréseket a Polar op-
tikai pulzusméré karpéntjaval végeztik, az OH-1-gyel. Ez az eszkdz egy szenzoros 6ra, amely
bérérzékelés révén, a 6 LED-es optikai pulzusmérési megoldast hasznélja. Valés id6ben képes
mérni mozgastevékenység kozben az egyének aktualis pulzusat és kaldriaégetését. Az ada-
tokat kils6é egységgel lehet ellenérizni, mely a mi esetlinkben Ipad segitségével és a Polar
megfelelé alkalmazasaval torténik. Igy lehet a gyerekek mozgasat kévetni, az egyéneket
megfigyelni. A jatékosfigyel6-rendszer beltéri sporttevékenység esetén mutatja a jatékosok
pontos pillanatnyi pulzusszamat. A valds idejl jatékos-figyelés pontos adatokat biztosit, ami
lehet6vé teszi az objektiv értékelést, tervezhetéséget. Célunk, hogy a testnevelés érakon a
tanulok tevékenységének hatékonysaga megfeleljen az egyéni edzettségi szintjuknek. Az 6t
mért testnevelés érat 6sszehasonlitva megallapithatjuk, hogy a legpozitivabb élettani hatést
a jatékora, illetve az atletikus képességfejleszté ora gyakorolta a tanuldkra, hiszen mindkét
esetben nagyon kevés volt az az id6, amit a gyerekek terhelés nélkul toltottek. Ezt kdvetéen
a tanuldk egyéni adatait 6sszehasonlitva harom csoportot képeztiink, alulterhelt, kozepesen
terhelt és tulterhelt csoportot. Megallapitottuk, hogy a legtobb tanulé az 6t napon at tarté
mérési ciklus adatai alapjan a kozepesen vagy az alulterhelt csoportba kerdilt. Ezen kivil csak
néhanyan voltak, akik a tulterhelt csoportba tartoznak, igy szamukra javasoltunk orvosi vizs-
galatot, annak érdekében, hogy ki lehessen zarni a tulterheltség hatterében all6 egészségi
problémat. A kutatds zaré részében a pedagdgusoknak tesziink médszertani ajanlast, hogy a
kiilonb6z6 csoportokba sorolt tanulék szamara milyen differencialdsi lehetéségekkel lehetne
még hatékonyabba tenni az egyéni fizikai és pszichikus fejlesztését, hogyan lehet személyre
szabott edzéstervet késziteni.

Akutatés / kozlemény az EFOP-3.6.1-16-2016-00007 szamu projekt tamogatasaval készdilt.

Kulcsszavak: testnevelés, egyéni differencialas, mérés, Polar OH-1

In order to improve efficiency in physical education in schools we need to find the
paths of development, which lead us to better results in the future, for which there is a need
for differentiation considering individual abilities. It may be hard to imagine, but in the
international literature suggestions have already been made to apply devices counting steps
and measuring heart rate on physical education lessons in schools. During our research we
applied Polar OH-1 optical heart-rate measuring bands. This device is a watch with a sensor
applying 6 LED optical pulse-measurement technique through the skin. It can measure the
actual pulse and calorie-burning rate of the individuals during physical activity. Data may
be monitored through an external device - an Ipad in our case — with a Polar application.
The player-monitoring system can show the actual pulse of players during indoor sports
activities; the real-time data provision ensures exact data and therefore objective evaluation
and the possibility of planning. Our aim is to match the level of efficiency of students to their
level of training during physical education. Comparing the five physical education lessons
measured we could conclude that the most positive effects were taken by the ‘game lessons’
and the ones developing athletic skills; as in these cases the time spent without activities
was the shortest. After the initial measurements we created three groups of students having
too low, medium and too high workload. We concluded that throughout the five-day-long
measurement cycle most of the students were put into the categories with the medium or too
low workload, and only some were overloaded - in their case we suggested a medical check
in order to exclude the possibility of health issues. In the closing section of our presentation
we make methodological suggestions for pedagogues on how they can create training plans
and differentiate and optimize the workload of students in different groups in order to ensure
the best physical and psychical development.

This research and publication was supported by EFOP-3.6.1-16-2016-00007 project.

Key words: differentiation, measuring, physical education, Polar OH-1
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1. Introduction

When carrying out researches in the field of the efficiency of physical education,
we may find numerous literatures taking a theoretical or methodological approach
(Simon-Kajtar, 2013). Besides this a great number of researches deal with strategies
supporting physical activities of students, focusing on the interaction between
teachers and students (McKenzie-Simon-Sallis-Conway, 2000).From this literature it
is clearly visible that the teacher-student interactions are transforming in the 21st
century and the tools applied in physical education lessons are becoming more and
more important (Bevans-Fitzpatrick-Sanchez-Riley-Forrest, 2018). Teachers may
lead a lesson effectively if it was planned in advance and differentiation is also ap-
plied, by which the time spent with organization decreases and activity increases
(Nagy-Miiller-Bacsné-Bird-Pusztai, 2017). The time provided for practice is also high-
ly important in physical education for the students (Rink-Hall, 2008). Efficient com-
munication and suitable feedback support the better understanding and realizing
the right amount of physical load of the children.

The World Health Organization (WHO) issued a document in 2010, containing
suggestions for daily physical exercise including time and intensity (World Health
Organization, 2010). In order to ensure the values suggested in this document (in-
tensity and time span of physical exercise) we need to be able to measure the physi-
cal activity of students, and the best ‘tool’ for this is measuring pulse (Balogh-Gy&ri-
Hajduné-Mikulan-Szablics-Szasz-Molnar, 2013). During our research we applied
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Polar OH-1 optical heart-rate measuring bands, which are able to measure actual
pulse and calories burnt in real time, during the physical activity.

Our aim is to match the level of efficiency of students to their level of training
during physical education. This research and publication was supported by EFOP-
3.6.1-16-2016-00007 project.

1.1. The transformation of the studies of physical education and sport 1995 onwards

Physical education is a purposeful, controlled form of education, which aims
to develop individuals matching the norms and values set by the society concern-
ing physical, mental and emotional health and well-being (Balogh-Gyéri-Hajduné-
Mikulan-Szablics-Szasz-Molnar, 2013).

Healthy lifestyle as a goal has already been set in the National Curriculum in the
90s. According to the document, cherishing, developing and maintaining the physi-
cal, mental and social health of children is an important responsibility. Students
should be provided with the opportunity of acquiring knowledge that supports
children to stay healthy and prevent illnesses, accidents and injuries. For developing
a healthy lifestyle it is crucial for students to participate actively in the teaching-
learning process, as lifestyle may only be changed and positive habits transmitted
this way (National Curriculum, 2012).

Nowadays not a lot of things have changed compared to the document from 1995,
but there have been some additions, which include stress- and conflict handling.

There were changes in the number of physical education lessons too. In school
year 2011/2012 - following a set of preliminary researches — the government intro-
duced daily physical education in a bottom-up system. From school year 2012/2013
onwards there are five physical education lessons a week in first, fiftth and ninth
grade. From September 2013 a decree was issued, introducing five physical educa-
tion lessons a week in the whole lower grade of primary schools, and all other grades
in bottom-up system as well, so it is compulsory to have five lessons a week, except
for the schools named as exceptions in the Law for Public Education. Two of the five
lessons may be used freely (Domokos, 2013).

The new legislation ensured daily 45 minutes of physical activity for the students
every day. They thought this step was crucial for the psychic and physical develop-
ment of the students and for ensuring an active, healthy lifestyle (Szakaly, 2014).

As a result of well-chosen methods in the right age, the body awareness of
students develops, their individual movement pattern becomes coordinated and
organized, their movement becomes educated and conscious. Optimal physical
workload makes the individuals better-trained, adaptation and well-chosen activi-
ties foster motivation. Positive experiences and the feeling of success increase the
desire for creating habits like exercising and doing sports. Tasks considering individ-
ual capabilities in physical education and exercises of variable difficulty contribute
to developing a success-oriented personality, takes motivating and positive effects
(Bathory-Falus, 1997).
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The success and efficiency of the exercises is highly influenced by the level of or-
ganization and the structure of the lessons. The teachers accomplish the educational
goals and requirements of the subject via physical exercises and movements. In or-
der to implement the planned goals, it is a crucial methodological requirement from
pedagogues to optimize the time span and provide efficient, active workload. The
nature and diversity of the sessions create the joy of it, which can be made even more
diverse by creating groups doing similar or different tasks at a time (Makszin, 2014).

1.2. The opportunities for differentiation in physical education

Forming personalities by sports may become more efficient, when tailored to
one’s own capabilities.

When teaching sports to children, pedagogues not only need to consider didac-
tic approaches concerning physical education, but also the other aspects of person-
al development, as the broad understanding of learning suggests. However, due to
the dominance of motoric learning the focus of teaching is on solving didactic tasks,
but cognitive, emotional and social skills develop on the way to motoric knowledge
(Makszin, 2014). So besides considering complex and structured educational goals,
pedagogues also need to aspire for suitable pedagogical caring for their students.
Differentiated education requires an adaptive approach and practice from the peda-
gogues. In the adaptive approach the sensitivity of the pedagogue towards the in-
dividual differences of the students is expressed, but for this they need to know the
special characteristics and abilities of the young individuals. Differentiation meets
the expectations and its essence if it covers all the aspects of organizing the ac-
tivities: the aims, the tasks, the expectations, the methods, the processes, the work
forms, the organization and the teaching materials (Lappints, 1998).

Differentiation has a crucial role in physical education. We need to strive for help-
ing students achieve their highest expectable performance, but taking the uniform-
ly acquired movement culture as a base (Biréné, 2011).

The didactic principle is to set realistic goals based on individual abilities. In pro-
portion with the aims, expectations and evaluation need to be differentiated too. All
the methods applied in motoric development are suitable for didactic differentiation.
Explanations may be detailed or visually aided, understanding can be supported via
repetition and those requiring physical or mental help may be aided to the extent of
their needs. Similarly, we may apply feedback and different forms of verbal or non-
verbal communication. When discussing differentiation, didactic literature puts a huge
emphasis on the right selection of working methods. Physical education requires or-
ganizing techniques both similar to and different from those of other subjects. A visible
difference is the frequent use of teamwork and class work, which is highly different
from traditional frontal class work. The practice shows that work in individual pace, in
pairs or in groups may be organized this way too — adapting to the characteristics of
the movement exercises. The number of occasions and the time span of the activities is
crucial for the success of the techniques. Teaching tailored to individual characteristics
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contributes to increasing motivation and the intensity of psychic activity (Bathory -
Falus, 1997). It requires high level of sports science- and pedagogical knowledge from
teachers to let go of just wanting to realize their own goals and adapt to the needs
of the students. Differentiated education may only happen in a positive atmosphere,
based on good teacher-student relationships; the essential individual treatment may
not be realized without the empathy of the teacher (Bathory - Falus, 1997).

2.Theresearch

We carried out our research in the 6th grade of the local primary school, in a class
of 7 girls and 16 boys. Based on the initial measurements we decided to examine the
physical education lessons of one class during one week, which meant five lessons.
We applied Polar OH1 wristband sensors for our research, which — based on the pre-
vious discussions with the producer - were suitable for our purpose. Polar OH1 is an
optical pulse sensor, which records and stores the data as an individual device, but
may also be used together with the Polar wrist sensor as a pulse detector (Balogh-
Gydri-Hajduné-Mikuldn-Szablics-Szasz-Vari-Molnar, 2013). When used as a pulse de-
tector, OH1 transmits pulse data to the Polar wrist sensor. OH1 is compatible with
Polar wrist sensors via Bluetooth technology, or Polar Beat application. It may also be
used with Polar Club, Polar GoFit and Polar Team applications, but is also compatible
with i0S and Android devices supporting the custom Bluetooth pulse profile.

2.1. The aim of the research

Our aim was to utilize the technological advances of the 21st century to improve
the efficiency of physical education, which supports individual development. It is
important to gain objective data about the pulse workload of children at the age of
12-13 during physical education lessons. Our aim was to compare the physiological
effects of classes with different exercises. We would like to develop a system to sup-
port the work of pedagogues by receiving real-time information about the actual
pulse workload of students to be able to intervene by differentiated task, when nec-
essary, to ensure the right workload for every student.

Our research question was whether we are able to provide usable pulse data on
primary school physical education lessons with a device used in competitive sports,
which supports the efficiency of physical education, and whether there are differ-
ences in the efficiency of the lessons developing different aerob skills.

2.2. The measurement

Prior to the first measurements, pedagogues provided us with the general data
of the children, such as birth date, bodyweight and height, which we could record
in the system of Polar Team before the measurements, therefore we were able to
allocate one device to each student. We have also carried out an initial data inquiry
in questionnaire format, asking about the most important data concerning the life-
style and leisure habits of the children examined.
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The first measurement happened during a lesson practicing athletic movements,
lasting for 41 minutes with the participation of 23 students. The next lesson meas-
ured developed athletic skills and was held at the indoor athletic field of the school,
covered with synthetic grass. The lesson lasted for30 minutes and 21 students took
part in it. The third time the measurement happened, the class had a swimming les-
son, which also meant a testing for the device for being waterproof. As the manufac-
turer indicated on the website, some issues occurred concerning signal transmission,
we experienced lack of signal multiple times during the lesson, but still, we were able
to receive approximately real-time, realistic data. The next lesson examined was a
so-called game session, when the students practiced natural movement (throwing,
running) within different games. The weeklong measurement cycle was closed by
an outdoor athletic session of practicing long-jumping. In this case it is important to
mention the boundaries of the range of the device (10-15- meters), as this is a crucial
aspect in case of an outdoor lesson. The specialty of the session was that following a
warm up together, the class was separated into two groups by the teacher, based on
abilities. While one group was playing dodge ball on their own — made more difficult
by having multiple balls on the field at a time -, the other practiced long-jumping,
supervised by the teacher. The groups switched every 6 minutes.

2.3. Comparing the effectiveness of the 5 physical education classes analyzed

As the previous description has shown, each class covered different topics and
exercises. Comparing the efficiency of the different classes did not seem to be
complicated at first sight, but achieving relevant and realistic data to be published
required high precision and mathematic accuracy. The lessons may be compared
based on four standardized measures, which are the average calories burnt in class;
the percentage of performance of each student in proportion with their maximal
pulse (208 bpm =100%); the average pulse value of the class in percentage and the
average time in minutes spent in each workload zone by the students. From the data
collected during the measurements of five physical educations we could conclude
that the lessons practicing athletic movements turned out to be the most efficient.
On this lesson the teacher has set up different obstacle tracks for the students and
we could observe that reorganizing the tracks and circulating the teams between
the different checkpoints did not take a lot of time, which made it possible for the
pedagogue to maintain the optimal level of workload throughout the whole lesson.
This was followed by the game session, which - according to our opinion - could be
so efficient from workload perspective thanks to the joy and feeling of success games
provide besides improving movement patterns and stamina. Playing itself motivated
the children during these activities (Bir6-Juhdsz-Széles-Szombathy-Véci, 2015).

Analyzing the data of the remaining three classes we identified a slight throw-
back of workload compared to the load of the previous lessons. These lessons were
the swimming class, the ones measuring stamina and practicing long-jumping.
These lessons were dominated by frontal class work and the time between the dif-
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ferent tasks was too long, which resulted in suboptimal workload for the students.
However, we must clarify that originating from the nature of the lessons and the
facilities provided by the institution, this was the most efficient method. There is
only one exception: the lesson measuring stamina, where the participation of the
pedagogue in the work of the students was fairly low. But this only shows that self-
motivation, which works well in game sessions, is not really efficient in exercises
measuring stamina. On a lot of students we could see — and the measurements sup-
ported our observations too - that they do not put all their efforts in reaching bet-
ter results. This was mostly true for overweight students, but the pedagogue did
everything to motivate them for reaching better results too by continuous appraisal.

As a result of the measurements and accurate analyses we could conclude that
the accumulated time spent under real workload during the five physical educa-
tion lessons was 2 hours 58 minutes and 33 seconds, therefore we consider this as
100% for further analyses and proportions. Out of the 2 hours 58 minutes and 33
seconds=100% the class spent an average of 25% in the very easy workload zone,
35% in the easy workload zone, 22% in the medium workload zone, 18%-in the hard
workload zone and 10% in the very hard workload zone. The data show that most of
the time was spent by the group in the very easy and easy workload zones and the
periods spent in harder zones decrease constantly. Besides this, an average student
has burnt 1011 calories during the five physical education lessons. However, these
data alone do not provide us with valuable information alone, making conclusions
without comparisons would mean a serious mistake. Therefore, first of all we need
to find out the daily calorie need of an average 12-13-year-old, which could provide a
good basis for comparison. These values, however, may only be approximated for a
group, as daily calorie need is determined by the basal metabolism index calculated
from bodyweight and height, and physical activity. At this age the approximated
daily calorie need for healthy children is 1600 calorie for girls and 1800 calories for
boys (certainly, there may be deviations from these values, as these are only approxi-
mated values, which the research group regards as relevant for the group examined)
(American Health Association, 2016). So, if we accept these values of daily calorie
intake as an average, this means that during the five-day-long cycle measured a girl
of 12-13 years will have an intake of 8000 calories and a boy of the same age 9000
calories. On the contrary, during the five physical education lessons, which mean
45 minutes a day, they will burn 1011 calories. For the credibility of the research we
cannot handle these 1011 calories separately, as children burn calories not only dur-
ing physical education lessons, but other daily activities as well, though the calories
burnt by these activities are not so significant to contribute visibly to the mainte-
nance of the daily energy-balance. However, based on our group-level research re-
sults we may conclude that this class received a workload below the average during
physical education classes.
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Comparing the effectiveness of the five
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1 180

HAA.05.34 EIE05.IF MEDET9 EINIELSI0 ARG

=

5
200
180
160
130
120
100 = m

[
-
B0 Erﬁm
&0 |
a0 B g
Nﬂan\g ey S Fatic A n w

* 1Y S S R Geste gt
o | 5 mmnil Il I ™ | = =

Murriber af AR a1 aZe L wery Eght k2 rone mediam hard 3608 iy Bard

parlicipants Bursed pewc heant rale [ imisute] nane {misute] nene
ealories b L] [mirmde} {misute] |misabe]
flcal]

Figure 1.: Comparing the effectiveness of the five physical education classes ana-
lyzed (edited by Istvan Zsambok)

3. Conclusion

Nowadays physical education is not just a subject, not only exercising in a gym
hall or in athletic fields far from the school, but a field of study, which may be com-
bined with other sciences to solve problems in education. In the sports life of the
21st century it is crucial to develop this field from being instinctive and arbitrary
towards well-planned educational work to achieve results and success (Bironé, 2011).
And this is where the smart technologies of the past decades come to the highlight.
Personal computers and smart devices measuring physical activity, which may be
used by each student separately open up new dimensions of physical education. We
have the opportunity to gain data we did not even think of before and we are able to
follow the performance and movement of each student in real-time. These serve the
provision of optimal workload and linear development of each child during physical
education in schools. Nowadays the use of smart devices measuring performance
in primary school physical education in Hungary is still in an initial phase, but we
can say that Hungarian physical education is standing on the edge of revolutionary
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changes. Currently the work is usually based on the well-known traditional meth-
ods, but the time is drawing nearer when pedagogues place performance sensors
on each student before the class to be able to differentiate the work based on their
individual needs and abilities. Thinking in broader time span, pedagogues may
monitor the weekly, monthly or yearly progress of the students too, and these data
may be reached by only one click anytime. Stepping on this path of the 21st century,
we were among the first ones to carry out measurements in primary schools with
such a modern set of devices. Based on our research results we concluded that there
are significant differences between the different types of lessons. In this case peda-
gogues have a crucial role in harmonizing the different exercises and the organiza-
tion of work elements and workload, as this can make the lessons more effective. A
huge emphasis should be put on differentiation, as a lesson may only be efficient if
the optimal workload was ensured for every single participant of it. The above men-
tioned changes in quality may only be realized if the traditional boundaries of edu-
cation are replaced by a new model - though the new devices may be implemented
step-by step, applying only slight changes in the class schedules in the beginning.
In order to achieve a permanent paradigm shift, we need to achieve a breakthrough
among pedagogues - and to get to this point, schools need to provide the neces-
sary equipment first of all and educate and motivate teachers of physical education
to use them (Biréné, 2011).
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A gyors technikai fejl6dés nagymértékben befolydsolja az egyén egészsé-
gét, életmddjat, és hatast gyakorol a férfiak és n6k egészségi allapotara is.
A magyarorszagi felmérések eredményei alapjan a parkapcsolatok és a ha-
zassagok mindsége hatdst gyakorol az egyén életminéségére és egészsé-
gére egyarant. A nevelés témakorén beliil, az egészségnevelés sordn cél az
egyén tudatos, felel6sségteljes magatartasanak kialakitasa és ennek a sok-
oldali nevel6tevékenységnek a feladata, hogy az egyén alkalmassa valjon a
sajat egészségkulturaltsaganak kialakitasara. Az ember, a két legfontosabb
szocializacids szintéren, a csalddban és az iskolaban, sajatithatja el az egész-
séghez sziikséges alapvet6 tudast és értékeket, valamint e két szintér szoros
kapcsolata sziikséges az egészség értékének kozvetitésében. Vizsgalatunk
célkitizése a csaladi allapot, a nem és az egészségmagatartas kapcsolata-
nak vizsgalata volt. A kutatasban 220 f6t online, irdsban kérdeztiink meg. Az
altalunk vizsgalt teriilet sok szakmat érint. Kutatasi eredményeink alapjan
nagy hangsulyt kell fektetni a prevenciéra. Az ismeretek csoportos feldol-
gozasa hatékony valtozast eredményezne.

Kulcsszavak: csalad, egészségi dllapot, taplalkozas, nevelés, egészségneve-
Iés
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1. Bevezetd

A hazai felmérések eredményei alapjan a parkapcsolatok és a hazassagok miné-
sége hatast gyakorol az egyén életmindségére és egészségére egyarant (Czettele,
2011). Csap6 (2000) szakirodalma alapjan a nevelés megteremti a kozos munka fel-
tételeit, motival a tanulasra, és értelmet ad a tudas célszer(i felhasznalasara. A neve-
[és témakorén bellil, az egészségnevelés soran cél az egyén tudatos, felelésségteljes
magatartasanak kialakitdsa, és ennek a sokoldalu nevel6tevékenységnek a feladata,
hogy az egyén alkalmassa véljon a sajat egészségkulturaltsdganak kialakitasara (Me-
leg, 2002). Az ember, a két legfontosabb szocializacids szintéren, a csalddban és az
iskolaban, sajatithatja el az egészséghez sziikséges alapvetd tudast és értékeket, va-
lamint e két szintér szoros kapcsolata sziikséges az egészség értékének kdzvetitésé-
ben (Meleg, 2002). Az egészségre gyakorolt hatdsok vizsgalata nem csak egészség-
ligyi, hanem gazdasagi kérdéskor (Czettele, 2011). Az egészségkultura kialakitasanak
jelentéségétigazolja, hogy a rendszeres testedzés javitja a stresszel valé megkiizdés
képességét (Pusztafalvi, 2011).
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A tanulmany els6ként a csaladi allapot és az egészség kapcsolatét, a lakossag
egészségi dllapotat, az egészségfogalom kérdéskorét kivanja meghatarozni, tovab-
ba egy 2017-ben végzett kutatas eredményeit kivanja ismertetni.

1.1. A csalddi dllapot és az egészségi dllapot kbzétti kapcsolat

Kovacs (2006) szakirodalma alapjan az egészség és a csaladi allapot kézotti kap-
csolat régota aldtdmasztott tény, hiszen az elvaltak magasabb halanddséga és a
rosszabb egészségi allapota kozotti 6sszefliggés igazolddott. Durkheim 1982-ben
kiadott Ongyilkossag cimi mve, az éngyilkossag és a csaladi allapot kézotti dsz-
szefliggést fogalmazza meg, ahol empirikus kutatasaval alatdmasztja, hogy maga-
sabbak az elvélt csaladi dllapotu 6ngyilkossagot elkdvetbk szama. Igazolédott, hogy
az 6zvegyek életében magasabb a stressz, és a szocidlis kapcsolatok gyengilése is
Osszefliggést mutat az egészségi dllapot negativ voltaval (Kovacs, 2006).

A csalad mint szocializacids szintér 6sszefligg az egészségi allapottal, viszont
Hansen vizsgalata kimutatta, hogy a gyermeknevelési problémdak megjelenése
is 0sszefligg a hazastarsak egymas irdnti kapcsolataval (Hansen, 1981). Az elmult
évtizedben az egyuttélési formdk jelent6s valtozdson mentek keresztil (Czettele,
2011). A Hungarostudy 2002 és 2006 eredményei alapjan elmondhaté, hogy a ha-
zassag minésége 0sszefligg az egészségkarositdé magatartasformak megjelenésé-
vel (dohanyzas, alkoholfogyasztas), és tappénzen is tobb idét toltdttek a nem meg-
felel6 hazassagban élék. Kevesebb szal cigarettat fogyasztanak a jé hazassagban
él6k (15,86 szal), mint a rosszak (17,23 szal) vagy az elvalt csaladi allapotuak (16,81
szal). Egy 2009-es felmérés eredményei szerint a munkateljesitményiik is csokkent
a hazastarsak valasa ota (Czettele, 2011). A csaladi szocializacios szintér mellett az
iskola szerepét is elengedhetetlen megemliteni a nevelés folyamatéban, hiszen az
iskola hatasa és szerepe igen komplex, valamint a tanari példamutatds, az oktatasi-
nevelési terv, a rejtett tanterv és a taneszkozok is alapvetd oszlopai az oktatasnak
(Molnar, Vigh, 2013). A Nemzeti Alaptanterv (2012) nevelési céljai kozott a ,Csaladi
életre nevelés” mellett szerepel , A testi és lelki egészségre nevelés”, ami ugyanolyan
jelentéséggel bir. Az egészséges életmadd alapelveinek az elsajatitasa az oktatas in-
tézményén tul a csaladi kdzegben is megvaldsul. Az egészségtudatos magatartas
kialakitasa az egészség hosszu tavi megdérzését seqiti, hozzdajarul az egészségben
eltoltott évek szamanak noveléséhez, és az egészségtudatossagon beliil a sportolas
pozitivan jarul hozza a stressz megfeleld lekiizdéséhez (Pusztafalvi, 2011).

A felsorolt elgondolkoztatd adatok igazoljak a csaladi élet szerepét az egészsé-
ges életmddban. Az egészséget befolyadsolo életkorilmények és életmddelemek te-
kintetében is tobb kérdés var megvalaszolasra. A dohanyzasi szokédsok tekintetében,
a csaldd és a kortarsak szerepét a szakirodalom egyértelmien igazolja. Aszmann és
munkatarsainak 2003-as vizsgdlata kimutatta, hogy a rizikdmagatartds megelézése
0sszefligg a csalad kapcsolataval. A csaladszerkezet, a csalddon beliili deviancia és a
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csaladi diszharmdénia megléte egyértelmiien Osszefiigg a kabitdszer-fogyasztassal.
A szakirodalom alapjan kijelenthetd, hogy azok a fiatalok ritkdbban fogyasztanak
tiltott szereket, akik mind a két sziilével egyiitt éInek. A csalad 6vo szerepe, a sziil6k
példamutaté magatartasa és a szll6kkel valé kapcsolattartas is preventiv tényezé-
ként hat (Hidvégi, Kopkané, Miiller, 2015).

Az egészségnevelésben az egészségfejlesztés folyamata azt segiti el6, hogy az
emberek befolyasra tegyenek szert az egészségiiket meghatarozé tényezék felett,
és obnmaguk is valtozzanak egészségiik érdekében. ,Az egészségfejlesztés célja (...)
egészségmagatartas egyéni dontésen mulé aspektusainak fejlesztése, az egészsé-
ges életmddra vald esély javitasa érdekében” (Lippai, 2016 in: Tarkd, Benkd, 2016). Az
egészségfejleszték szamara kdzponti jelentéségui feladat az egyének és kozosségek
tekintetében a vaéltozas kezdeményezése, a csaladi dontések el6készitése, ami az
egészségesélyt alakitja (Lippai, 2016 in: Tarkd, 2016).

A csaladiallapot hatdsanak szakirodalmi attekintését kovetéen, a lakossag egész-
ségi allapot jellemzéjét kell megvizsgalnunk.

1.2. Az egészségi dllapot

A rohamos technikai, gyors anyagi és tarsadalmi valtozasok nagymértékben be-
folyasoljdk az emberek egészségét, életmaodjat, valamint hatast gyakorolnak kiilén
a férfiak és kilon a nék egészségi allapotara is. A mortalitasi és morbiditasi adatok
is mutatjak a helyzet sulyossagat. A gyors |éptéku valtozdsok nem csupdn az egyén
fizikai |étét befolydsoljdk, hanem a tarsadalom pszichés egészségére is terhet ronak,
ezért elengedhetetlen megemliteni és vizsgalni a lakossag lelki egészséqi allapotat.

A morbiditas az egyik leggyakrabban hasznélt mutatdja egy orszag egészségi
allapotanak (Vitrai, Varsanyi, 2015; Kopp, é.n.). Bar korédbbi adatokhoz képest Magyar-
orszag id6 elétti halalozasi statisztikaja javulast mutatott, mégis itt jelenleg is mas-
félszer nagyobb az idd elé6tti haldlozas, mint az EU15 orszagaiban. A magyar lakossag
leggyakoribb haldlokai kozott jelenleg a keringési rendszer okozta és a daganatos
megbetegedések allnak. Magyarorszagi adataink az Eurépai Uniéhoz képest jelen-
t6s lemaradast mutatnak, és szamos intézkedés, torekvés ellenére sem érzékelheté
a pozitiv javulas, s6t sok esetben lemaradas tapasztalhaté (Vitrai, Varsanyi, 2015).

Az egészségi dllapotot a kérdGives felmérések soran szubjektiv megitélés alap-
jan mérik. Az értékelésnek az alapja sajat meggy6z6désen alapul, és az egészség
Osszetett dllapotat irja le. KOvetéses vizsgalatok bizonyitjak, hogy amikor mérték az
egészségi allapotot és a késébbiekben jelentkezd haldlozési esélyeket, szoros 6sz-
szefliggés mutatkozott a két valtozé kozott (Kovdcs, 2012). Az egészség szubjektiv
megitélése nehezen hasonlithaté 6ssze a mas orszagokban kapott eredményekkel,
viszont az orszagon beliil konzisztens képet kapunk.

A magyar lakossag rossz egészségi mutatdinak javitasa érdekében szamos politi-
kai kezdeményezést inditottak: kozétkeztetési szabalyozasok, termékadd bevezeté-
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se, nemdohényzoék védelme érdekében hozott intézkedések, transz-zsirfogyasztast
érintd jogszabalyok és a népegészségligyi fejlesztések és alakitasok (Vitrai, Varsanyi,
2015). A mutaték, a torekvések ellenére, javulast még nem mutatnak, és az Eurépai
Unio tagorszégaihoz sem sikerult felzark6znia Magyarorszagnak.

A betegség kialakuldsaban az egyén viselkedése és az életét befolydsol6 kor-
nyezet jatszik jelent6s szerepet. Az egészséges életmddot befolydsold tényezbket
Benkd (2016) négy csoportba sorolja: gazdaséagi/tarsadalmi, bioldgiai, kulturdlis,
pszicholdgiai tényez8k; miszerint az életlehetéségek a gazdasagi/tarsadalmi té-
nyezék: képzettség, statusz, jovedelem. Az életfeltételek a bioldgiai tényezdk: nem,
faj, egészségi allapot. Az életforma dimenzidk a kulturdlis tényezék: nemzetiség,
etnikai hovatartozas és az életészlelés dimenzidja pedig a pszicholdgiai tényezdk:
stresszkezel6 technikak (Benkd, 2009, 46.). A szakirodalmakban felsorakoztatott
pozitiv valtozésok ellenére mégis tulsulyban vannak azok az eredmények, amelyek
alapjan a Magyarorszagon él6k egészségi dllapota romldst mutat. Magyarorszagon
a dohényzassal 6sszefliggd haldlozéas ardnya 2005 és 2012 kozott az eurdpai hely-
zethez képest csokkend tendenciat mutat, mégis az EU15 tagorszagokhoz képest
masfélszerese tapasztalhaté itt (Vitrai, Varsanyi, 2015).

Egészségmagatartasnak nevezzik azokat a cselekvéseket, amelyeket azért te-
szlink, hogy az egészségtinket fenntartsuk, javitsuk és helyreallitsuk (Bird és mtsai,
2008). Az egészségmagatartast a szakirodalom a dohanyzasi, alkoholfogyasztasi,
sportoldsi szokasok és a taplalkozas tekintetében elemzi. Kutatasunkban ezeken a
valtozékon tul vizsgaltuk a szabadidé min6éségét, a pihenési szokasokat, a faradtsag
érzését, az egészség értékként valo kezelését is. Vitrai, Varsanyi (2015) kiadott doku-
mentuma alapjan a magyar lakossag kétharmada naponta 10 percet sem mozog a
szabadidejében, 29%-ra tehet6 a dohdnyzok ardnya, ami csdokkenést mutat a korab-
bi évekhez képest, viszont a fiatal lakossag korében magasabb a dohanyzék szama,
mint korabban.

Ahogy az egészségi allapotban, az egészségmagatartasban is tapasztalhatéak az
egyenl6tlenségek. A férfiak és nék kozott jelentés mértékd egyenlétlenség figyel-
heté meg, és bar szdmos szakirodalom foglalkozik a nemek kozott tapasztalhatd
egészségi egyenlétlenséggel, egyik szakirodalom sem emliti egyértelmden, melyik
nemnek van nagyobb esélye egészségesen élni, vagy melyik nemet éri tébb olyan
hatés, amely negativan befolydsolja az életét (Csizmadia, Balku, 2016).

1.3. Az egészségi dllapotban tapasztalhaté egyenlétlenségek, kiilénbségek

A férfiak és nék morbiditasi mutatéi kozott jelentds kiilonbségek tapasztalhatdak
(Kovacs, 2012; Vitrai és Varsanyi, 2015; Kopp, é.n.). A két nem egészségi dllapota kdzot-
ti eltérések vizsgalata az 1980-as években kerllt a népegészségligy figyelmébe (Csiz-
madia, Balku, 2016). Ez a jelenség az orosz és ukran népegészségligyben jelenleg is
tapasztalt probléma (Kopp, 2008). Az EU 6sszes tagéllamaban érzékelhetdk az egész-
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ségligyben meglevé egyenlétlenségek (European Commission, 2009; Eurdpai Bizott-
sag, 2010). Eurépa nyugati felében kimutathatdk a két nem kozotti, a haldlozas terdiile-
tén mutatkozé kiilénbségek, ezek szerint a férfiak varhaté élettartama alacsonyabb a
néknél (Kopp, é.n.). Az egészségi éllapot alakulasat az iskolai végzettség magyardzza
alegerésebben (Jona, 2014). Kovécs (2012) munkdjaban leirta, hogy a 2009-es vizsga-
latok alapjan a valaszadé férfiak, nék a szubjektiv megitélésiik alapjan nincsenek jé
egészségben. A legfeljebb nyolc osztalyt végzettek koziil 53% vélte ugy, hogy rossz
az egészségi allapota, mig a felséfoku végzettséggel rendelkezék 27%-a valaszolta
ugyanezt. Fontos megemliteni, hogy az egészségi éllapot megitélése nemcsak az
iskolai végzettségtdl fligg, hanem a vélaszadd koréatdl és az anyagi helyzetétdl is.
A vizsgélatban a leggazdagabb rétegbe tartozé valaszadé férfiak 30%-a, mig a nék
39%-a vélte ugy, hogy nem kielégit6é az egészségi allapota (Kovacs, 2012). Nemcsak
a megbetegedésben, de sziiletési aranyok tekintetében is tapasztalhatéak a kilonb-
ségek. Magyar Ujszilottek korében rendszeresen megfigyelheté fisziletési tobblet,
azonban ez a fiutulsuly idével eltinik. Példaul a 2011-ben sziiletett Gjszllotteknél
4%-kal tobb fiu sziletett, mint lany (Csizmadia, Balku, 2016). Nemzetkozi viszonylat-
ban és hazankban is tapasztalhaté a férfiak id6 elétti haldlozasa. Abban az esetben,
ha az orszag gazdasdgqi fejlettsége megfelelének mondhato, és mégis fennallé prob-
I[éma a férfiak korai mortalitasa, felmeril a kérdés, mi okozhatja ezt a problémat. Az
egyik elfogadott magyarazat - az adatok alapjan - a férfiak életkilatasainak magyara-
zatdban van (Kopp, é.n.). 2013-ban a néknél a leggyakrabban el6fordulé haldlokok a
keringési rendszer megbetegedései (55%), a daganatok (23%), a [égzérendszeri (5%)
és az emésztérendszeri (4%) megbetegedések okozta haldlozasok. A férfiak esetében
eléfordulé elsé két leggyakoribb halalok megegyezik a n6knél tapasztalhatéval. Elsé
helyen a keringési rendszer (45%) okozta megbetegedések és a daganatok okozta
(29%) betegségek vannak (Vitrai, Varsanyi, 2015).

Az egészség teriiletén tapasztalt egyenl6tlenségek megoldasa nagy kihivast je-
lent az Eurépai Bizottsag szamara (Eurdpai Bizottsag, 2010). A European Commision
az Eurépai Bizottsag torekvéseit helyezte k6zéppontba, amely az egészségligyben
tapasztalt hézagok kitoltésére irdnyult. Jellemzéen megnodvekedett a jollét alapjan
az altalanos egészség terliletén nem tapasztalhaté javulas. A kiilénbségek okaként
a jovedelmi viszonyokat, az oktatdst, az élet- és munkakorilményeket és az egész-
ségmagatartast emlitik (Eurépai Bizottsag, 2010).

A férfiak és nék id6 el6tti egészségromlasa és az idd eldtti haldlozéas ardnya nem
csak az egészségugyi ellatas hidnyossdgéval magyarazhatd. A férfinépesség koré-
ben tapasztalt idé el6tti haldlozas az orszag gazdasagi helyzetére is hatast gyako-
rol. Magyarorszagon a férfiakndl tapasztalhaté idé elétti haldlozés az orosz és uk-
rdn népegészségligyi mutatdkhoz hasonlit (Kopp é.n.). 2009-ben publikélt kutatas
alapjan jelentds kilonbségek huzédnak az egészségi allapot teriiletén a nemeken
tul a tarsadalmi csoportok, a végzettségek, a jovedelem és az életkor tekintetében
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is (Kovacs 2012). A férfiaknal tapasztalt id6 el6tti haldlozas okaként a munkahelyi
bizonytalanséag, az dltalanos értékvesztés, a tarsas kapcsolatok zavarai, az 6nkarosito
magatartasformak jatszanak szerepet. Jelentés mértékben meghatarozé a csaladi
allapot is (Kopp, é.n.).

1.4. Egészségfogalom, egészségfejlesztés

Benkd (2009) szakirodalma alapjan az egészséget egykor a betegség hidnyaként
értelmezték, ami az orvosi szemléletméddra utal. Valaki vagy egészséges vagy beteg.
Ezt kovetben az Egészségugyi Vildgszervezet Ujraértelmezte az egészség fogalmat,
hatat forditott a kordbbi orvosi szemléletnek, és pozitiv médon fogalmazta meg az
egészséget. Az egykori egydimenzios értelmezést felvaltotta a tobbdimenzids értel-
mezés, amely széles kdrben elfogadott. Ez magaban foglalja a testi, lelki és szocidlis
jolétet, valamint az életkoriilményeket és a spiritudlis szempontokat is. Az egészsé-
get szubjektiven megkodzelithetjlk, hiszen a betegség nem csupan objektiven ki-
nyilatkoztatott jelenség, hanem ,a személy sajat megtapasztalasa” is (Benkd, 2009,
21). Az egyén képes dnmedgfigyelésre, célkdzpontu cselekvésre, sajat magatartdsa-
nak megitélésére is, tehat az egészséget az organikus feltételeket kbvetden a sze-
mélyes feltételek is meghatérozzak. Az egészség szituativ értelmezése azt tiikrozi a
szamunkra, hogy az egyén egészségét a koriilményei kontextusaban kell tekinteni,
hiszen az egyén az életkoriilményeihez viszonyitva lehet egészséges. Az egészség
dinamikus értelmezése azt mutatja, hogy az egészség egy dinamikus feladat, amely
a személy és kdrnyezete kolcsonhatésan alapul (Benkd, 2009). A WHO (Egészséguigyi
Vildgszervezet) 1946-o0s egészségdefinicidja kulcsfontossagu az egészség Uj értel-
mezése szempontjabdl. Pozitiv szempontbdl kozeliti meg az egészséget, és nem
az egészség van a kdzéppontban, hanem az egészséges lét, mely minden ember
egészségi allapotdt mutatja. Ebben a definiciéban a szubjektivitas is hangsulyos,
ahogyan az egyén megéli az egészséget.

Az egészség fontos meghatarozoja a koherencia érzet. Ez a fogalom Aaron
Antonovsky nevéhez fiz6dik. Ez a fogalom kulcsfontossagu a betegséggel szembe-
ni védelem és az egészségmegdrzés témakdrében. A koherencia érzet, masképpen
koherencia érzés harom tényez6bdl tevédik dssze. Ezek a jellemzdk arra adjak meg
a vélaszt, hogy mitél marad valaki egészséges. Az elsé jellemzd, a vildg megérthets-
ségének élménye, a masodik a kezelhet6ség élménye, a harmadik az értelemteliség
élménye. A vildg megérthetéségének élménye leirja, hogy a személy miként tudja
feldolgozni azismer6s és ismeretlen ingereket. A kezelhetéség élménye azt mutatja,
hogy ,milyen mértékben érzékeli az egyén”, hogy az eréforrdsok a rendelkezésére
allnak. Az értelemteliség élménye pedig azt mutatja, hogy van legaldbb egy problé-
ma, kihivds, amibe megéri energiat fektetni.

A WHO 1986-ban tartotta meg elsé egészségfejlesztési konferenciajat (Benkd,
2009; Lippai, 2016 in: Tarkd, Benkd, 2016). Az Ottawai Chartanak mar az elsé monda-
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ta definidlja szamunkra az egészségfejlesztést. Benké (2009) egy tablazatban dssze-
gezte az egészségfejlesztés és az egészségértelmezés kapcsolatat. A Charta (1986)
szerint az egészségfejlesztés ,olyan folyamat, amely médot ad az embereknek
egészségik kézbentartasara és tokéletesitésére” (Benkd, 2009, 25.). Az egészségfo-
galom tekintetében az életminbség tarsadalmi, gazdasagi és személyes fejlédés. Az
embert helyezik el6térbe, az egyén képességét, életkoriilményét és autondmiajat.
Az egészség, a Charta szerint ,egy bio-pszicho-szociélis-0koldgiai jolét, a sziikség-
letek kielégitése, a kivansdgok és remények valdra valtasa, a kornyezet feletti teljes
ellen6rzés és a valtoztatas képessége” (Benkd, 2009, 25.). A Lippai (2016) altal fel-
tett kérdésre, amely ugy hangzik, hogy miként lesz az egészséges élet mivészet?,
azt mondhatjuk, hogy akkor vélik mivészetté az egészséges élet, hogyha az ember
alkoto, cselekvd alanyként viszonyul az egészséges élethez (Lippai, 2016 in: Tarké,
Benkd, 2016).

2. A felmérés célja

Kutatési cél, hogy atfogé képet kapjunk a férfiak és nék egészségmagatartasarol,
az életmodbeli tényezdkrél. Ezen belul kitériink arra, hogy milyen rendszerességgel
vesznek részt sz(ir6vizsgalatokon, milyen karos szenvedély van jelen az életiikben,
mi jellemzi a pihenésiiket, és milyen gyakran érzik magukat faradtnak, mely beteg-
ség fordult elé kordbban és van jelen az életiikben jelenleg. Vizsgaljuk az egész-
ségmagatartast és az egészségmagatartas, csaladi allapot 6sszefliggését a lakossag
korében.

3. Anyaggyiijtés

Az adatgyujtési médszere a kikérdezés volt, a felmérés onkitoltés kérdbivvel tor-
tént. A kérdéiv 60 - négy fébb csoportba sorolhatd - kérdést tartalmazott. A kér-
déscsoportok az aldbbiak: az elsé a szocio-demografiai adatok (kor, nem, sziilék és
a vélaszado iskolai végzettsége, csaladi allapot, keresétevékenység, anyagi helyzet
megitélése, dllandd és tartdzkodasi lakohely); a méasodik az életkdriilményekre vo-
natkozé kérdések, a harmadik az egészségkulturara, egészségmagatartasra vonat-
kozo kérdések (dohanyzas, alkoholfogyasztas, alvas, mozgas, sport); a negyedik az
egészségi allapottal kapcsolatos kérdések (szubjektiv egészség, betegség jelenlegi
és korabbi megléte, lelki egészség, tarsas tamogatottsag). A kérddivben a kérdések
tartalmanak megfelel6en felvaltva alkalmaztunk nyilt és zart kérdéseket. A kérdések
egyszeri vagy t0bbszoros valasztasuak voltak.

Az adatfeldolgozashoz Microsoft Word és Excel, illetve SPSS programcsomag se-
gitségét vettiik igénybe. A leird statisztikai modszer keretén bellil gyakorisagot, sz6-
rast szamoltunk, a csoportok 6sszehasonlitasara Khi-négyzet prébat alkalmaztunk,
variancaanalizist, korrelacidszamitast végeztiink, az eltéréseket p<0,05 érték mellett
tekintettik szignifikansnak.
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4. Minta és moddszer

A vizsgélat nem reprezentativ, de a magyar lakossag korében végeztiik, és a kor-
csoportotilletéen minél szélesebb kort céloztunk meg, azért, hogy minél hitelesebb
képet kapjunk a vizsgalt témat illetéen.

A vizsgalatunkban Osszesen 220 f6 vett részt, amelybdl 42 férfi, azaz 19,09% és
178 6, azaz 80,91% né volt. A lakéhelyet és az dllandé tartézkodasi helyet nyitott
kérdésként fogalmaztunk meg, igy, 6sszesen 72 helyrél érkezett valasz. Harom va-
laszadé kulfoldrél kiildott valaszt: Anglia, Németorszdg, Romania. A legtébb vélasz-
addnak, 74 fének az allandd helye, mig a tartézkodasi helye 116 fének Szeged. Méa-
sodik leggyakrabban irt valasz Budapest volt. A megkérdezettek kozul 15 f6 dllandé
lakcime Budapest, mig 18 f6 él életvitelszer(en a févarosban.

A vizsgalatban nyilt kérdés segitségével mértiik fel a valaszaddk korat. A va-
laszadok atlagéletkora 31,05, a median értéke, ami a nagysag sorba allitott adatok
kozil a kozépsével egyezik meg, 26. A mddusz értéke 19, mig a variancia 138, 792.
Az értékek minimuma 16, mig a maximuma 67 volt. Az adatok feldolgozasa soran a
valaszokbdl tobb csoportot képeztiink. A valaszaddk jelentds tobbsége, azaz 125 f6,
19-30 év kozotti volt. 4 f6 61 feletti korcsoportba tartozott, 8 f6 16-18 éves volt, 15
f6 51-60 év kozotti volt, 26-an 41-50 kozottiek, mig 42-en 31-40 év kozottiek voltak.
A 1. dbrén is lathatd, hogy bar minden korcsoportbdl érkezett vélasz, a valaszaddk
jelentds része a fiatal felnétt korosztalyba sorolhaté (1. dbra).
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1. abra: A valaszaddk kor szerinti megoszlasa (f6) (N=220)

Végzettséget tekintve, a megkérdezettek koziil, 220 fébdl 117 f6 felséfoku végzett-
séggel, 64 f6 érettségivel, 19 f6 OKJ-s végzettséggel, 9 f6 doktori vagy PhD fokozattal,
7 f6 kozépfoku szakiskolai végzettséggel rendelkezik, és csak 4 f6 rendelkezik csupan
befejezett 8 4ltalanossal. Két f6 16 és 17 éves, és ez magyarazatot adhat szamunkra
arra, hogy miért jelolte két f6, hogy 8 altaldnos iskolai végzettséggel rendelkezik.

A sziilék végzettségét kulon-kilon mértuk fel. A 2. dbran lathato, hogy a va-
laszaddk 30,9%-anak édesanyja fels6foku végzettséggel rendelkezik, mig a legke-
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vesebbnek, 4,1%-nak doktori fokozata van. Osszevetve a két valtozdt korrelacios
vizsgalat alapjan szignifikdns kapcsolat van, tehat a valaszadé és az édesanya vég-
zettsége kozott van osszefliggés (p=0,047) (2. dbra).
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2, dbra: A megkérdezettek édesanyjanak legmagasabb iskolai végzettsége (%) (N=220)

A vélaszadok édesapjanak végzettségét vizsgalva az eredmény kdzel megegye-
26, am mégis figyelmet érdemel 1-2 tényezd. Mig az édesanydkat tekintve a legtob-
ben felséfoku végzettségliek, addig az édesapaknal a legtébben, 32,2% kozépisko-
lai, szakiskolai végzettségd, és csak 28,6 % rendelkezik fels6foku végzettséggel. Az
édesanyak 20%-a, mig az édesapak 19%-a rendelkezik érettségivel. Osszevetve a két
valtozot korrelacios vizsgalat alapjan nincs szignifikdns kapcsolat, tehat a valaszadé
és az édesapa végzettsége kozott nincs 6sszefliggés (p=0,106)

A megkérdezettek kozil 76 f6 vélaszolta, hogy nem folytat aktiv keresé tevé-
kenységet. Az aktiv keresétevékenységet nem folytaté egyének munkaeré-piaci std-
tuszdt az alabbi abra mutatja be. A valaszaddk kozill a legtobb, 58 6, tanuld (3. dbra).
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3. abra: Munkaerd-piaci statusz (f6) (N=76)
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Az aktiv keresétevékenységet folytatok kozil tobben: pedagdgusok (14 f6), védé-
nék (8 f6), alkalmazottak (5 f6), 4poldk (3 f6) és eladdk (2 f6). Szdmos foglalkozast
csak egy valaszadd végez, ide tartozik tobb foglalkozas mellett az orvosirnok, épi-
tész, PhD hallgato, minéségellendr, kdnyvvizsgalo, konyveld és villanyszereld.

Felmértiik az aktiv dolgozé valaszaddk heti munkadrdval toltott idejét. Az érté-
kek maximuma 80, ST=16,855. Az 6rdk atlaga 36,64, mig a modusz értéke 40.

A kutatasban részt vevé 220 f6 egészségi dllapota keriil bemutatdsra. A vélasz-
addknak 26 felsorolt betegségrél kellett bejeldiniuk, hogy régebben, jelenleg, vagy
hogy egyéltaldn fenn allt-e esetiikben kordbban. A legtdbb betegségnél a legna-
gyobb arédnyban a ,nem fordult el6” valaszlehet6ség szerepelt. Az eredmények ko-
zll azokat a betegségeket emelném ki, melyeknél a ,régebben” vagy a ,jelenleg” va-
laszlehetdség kozel hasonlé ardnyban fordult el. A vélaszokat a 4. dbra szemlélteti.
A két vélaszlehetdség kozel hasonlé eléforduldsat az is magyarazhatja, hogy olyan
egészségugyi problémakrél van szé, melyek tartésan, krénikusan jelen vannak az
egyén életében (4. dbra).
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4, abra: Valaszadok egészségi allapota a betegség megléte alapjan (%) (N=220)

Vizsgaltuk a valaszadok kapcsolati rendszerét, melyet nyitott kérdés segitségével
mértiink fel. A kérdésre 220 f6 vélaszolt: a legtdbben azt valaszoltdk, hogy ,meg-
bizhaté barati kapcsolatrendszerrel” rendelkeznek, tdbben valaszoltak, hogy a csa-
ladjukra is tudnak tdmaszkodni, és 6riilnek, hogy a kapcsolati rendszeriikre tudnak
szamitania nehéz helyzetben. Kozel 10 f6 valaszolta, hogy nem tud egyetlen baratot
sem megnevezni, és egyedil érzi magat. Tobben szdmszer(ien megjeldlték, hogy
hany kozeli bardtot tudnak maguk mellett, volt, aki 6-7 személyt, de a legtdbben a
,kevés baratom van, de rajuk szamithatok” vélaszt adtak. El6fordult, hogy szeretd
[égkdrnek nevezték kdrnyezetiiket, vagy tobben hazastarsukat, parjukat nevezték a
legkozelebbi tarsuknak.
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5. A vizsgalat eredményei

A vizsgalat aldtdmasztasdhoz a kérdések egyszeres, tdobbszords vélasztasiak
voltak, valamint nyitott kérdések voltak. A valaszadék csalddi dllapotdt az 5. abra
kordiagramja szemlélteti. A kérd6ivben a vizsgalt személyek zart kérdés soran, ot
felsorolt lehet6ség koziil tudtak kivalasztani a szamukra legmegfeleldbbet. A valasz-
adok jelentés tobbsége, 71 f6 egyediilalld, tehat hajadon/nétlen. A megkérdezettek
32,2%-a héazassagban él, mig 24,5% élettérsi viszonyban/kapcsolatban van, és csak
kis részuk elvalt (5,5%) vagy 6zvegy (2%) (5. abra).

m nds/férjezett

W élettarsi
viszonyban él

® hajadon/nétlen
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mOzvegy

5. abra: A megkérdezettek csaladi allapota (%) (N=220)

A leggyakrabban el6fordulé allapotnak (az értékek méduszanak) a hajadon/nét-
len dllapotot jelolték meg, és az élettérsi viszonyt vehetjlk az értékek atlaganak.

A csalddi dllapotot lebonthatjuk nemenként, és ez alapjan a hazassagban é16 nék
szama 57 f6, mig a férfiaké 14 f6. Elettarsi viszonyban él6knél a nék vannak tébbség-
ben: 45 {6, mig férfiak kozil 9 6. Egyediilallé n6k szama: 64 6, férfiaké: 17. 10 né és
2 férfi elvalt a valaszaddk kozdl.

Az egészségmagatartds azokat a szokdsokat foglalja 6ssze, melyek segiti az
egészség fenntartasat, javitasat, és hozzajarul a helyreallitdsahoz (Balajti és mtsai,
2008). A feltételezés alatamasztasahoz tobb kérdést is megfogalmaztunk, ezek a
kovetkez6kre vonatkoztak: egészség értékként valé meghatarozasara, dohdnyzasi
szokasra, 6nbevallason alapulva a napi tevékenységi aktivitasra, szlirévizsgalatokon
valo részvétel rendszerességére, alkoholfogyasztasra, pihenésre, faradtsagra, tap-
lalkozasra, folyadékfogyasztasra, napi mozgasra. A valaszadonak 1-tél 10-ig terjedé
Likert tipusu skalan kellett bejeldinie, hogy milyen mértékben tartja fontosnak, ér-
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tékesnek az egészségét az életében. A szamitasokat elvégezve megkaptuk, hogy az
érték atlaga 9,02, a median értéke 9,00, mig a médusz, ami a legnagyobb gyakorisag
az eloszlasban, 10.

A 6. dbra jol szemlélteti a gyakorisagi eloszlast, lathatjuk, hogy a valaszadok je-
lentés mértékben fontosnak tartjak a sajat egészségiiket az életiikben.

Szamskalan milyen fontos az egészség

407
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Szamskalan milyen fontos az egészség

6. abra: Az egészség fontossdaganak mértéke a valaszadodk kérében (%) (n=220)

Az egészség értékként valo kezelését nemeként lebontva lathatjuk, hogy a kutatds-
ban részt vett férfi és néi lakossag miként értékeli az egészségét. A Likert skalan
adott legkevesebb pontszam a 7. abran az eredmények férfi és néi elosztasban lat-
hatdak, hogy az egyes szamértéket hany férfi és hany nd jelolte. 10-es értékilinek 94
né jeldlte az egészséget, és e kozott és a 9-es értékire adott valaszok szama kozott
nagyobb a kiilénbség, mint a férfiaknal.
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7. abra: Megkérdezett férfi és ndi lakossag értékelése az egészségrél (f6) (N=220)
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A kovetkezdkben a csalddi dllapot és az egészség értékként valé kezelése valtozét
kivanjuk bemutatni. El6sz6r a nemenkénti bontast még nem végeztiik el. Osszeve-
tettik a kordbban emlitett egészségi szamskalan kapott eredményeket a csalddi
dllapottal, annak érdekében, hogy kideriljon, van-e 0sszefliggés. Egyszempontos
varianciaanalizis alapjan a n8s/férjezett, élettarsi viszonyban é16, hajadon/nétlen va-
laszaddk valaszainak a szérdsa csaknem megegyezik (1,153; 1,127 és 1,324). Az elvalt
csaladi allapotu egyének értékesebbnek vélik az egészségiiket az életiikben (9,50),
mint példaul a hazassagban éI6k (9,01). Az ANOVA F prébdja szerint a szignifikancia
szint szerint a nullhipotézist megtartjuk, hiszen a szignifikancia értéke nagyobb,
mint 0,05 (szignifikancia 0,038 ,0,426 és 0,023). A kett6 kozotti kapcsolat sem erés,
mert az n2 értéke 0,46.

Tovabbi szamitasokat végezve a két valtozéd kapcsolatardl a variancia homoge-
nitasi teszt segitségével megallapithatd, hogy a Levene statisztika értéke 1,103, a
szignifikancia magas (0,356), a nullhipotézist megtartjuk.

A két valtozé kozotti szorossdgot és eléjelet méri a nem metrikus korrelacié
elemzése, és ez alapjan a szignifikancia szint 0,526, tehat nincs a két vdltozé kézétt
szorossdg.

Osszegezve az dsszes szamitast és eredményt, a két valtozé sszefligg, hiszen
ahogy az els6é szdmitasndl, a masodik szamitas alapjan is a szignifikancia értéke
0,038. Kapcsolat van a csaladi dllapot és az egészség értékként valé kezelése kozott:
minél biztosabb csaladi hattérrel rendelkezik az egyén, annal fontosabbnak véli az
egészséget.

Az egészség értékelésének vizsgélata soran, eddig nem bontottuk le, hogyan
vélekednek kiilon a férfiak és kiilon a nék. Tobbszempontos variancaanalizis vizsga-
lattal 6sszevethetjlk a csalddi dllapotot, nemeket, és, hogy az egyén szamskalan mi-
lyen mértékben tartja fontosnak az egészségét. A kapott eredmények alapjan mind
a 220 valasz értékelheté. A variancia homogenitasi teszt alapjan a Levene statisztika
értéke alacsony (0,002), a szignifikancia magas (0,964), a nullhipotézist megtartjuk,
tehat a csoporton bellli sz6rds megegyezik. Mivel megegyezik a széras, igy érté-
kelhet6ek a tovabbi eredmények. Az ANOVA teszt alapjan és egy kordbban végzett
tobbszempontos variancaanalizis alapjan a szignifikancia értéke 0,011, tehat a valto-
z6k kozott van bsszefliggés. A csaladi dllapot hatast gyakorol a n6k és férfiak egész-
ségmagatartasara.

Korrelacids vizsgalat alapjan nincs szoros kapcsolat a csaladi allapot és az egész-
ség fontossdgérzete kozott, az r érték -0,043, és a szignifikancia 0,526. A nemek
és a Likert skalan mért egészség kozétt erés kapcsolat van, az r érték 0,164, és a
szignifikancia 0,015.

A kovetkezékben a mozgdssal, sportoldssal kapcsolatos eredményeket Ossze-
geznénk. A kérdésre, hogy ,Milyen rendszerességgel van jelen a sport, a mozgas az
életében?”, 6t vélaszlehetéség volt: naponta, heti 3-4x, hetente egyszer, havonta,
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egyaltaldan nem sportolok. A valaszaddk 220 valasza alapjan az atlag a ,heti 3-4-szer”
és a ,hetente egyszer” kozé tehetd. A médusz, a legnagyobb gyakorisaggal az el-
oszlasban a ,hetente 3-4x” valasz volt. A gyakorisdgot szemléltetd tablazat alapjan
készitettiik el az alabbi abrat. Ahogy kordbban emlitettiik, a legtébben, a valaszaddk
33,6%-a, 74 f6, hetente tobbszor sportol vagy mozog, viszont a masodik leggyako-
ribb valasz az egyaltalan nem sportolok volt: 46 f6, 20,9%. Osszességében levonhatd
a kovetkeztetés, hogy mozgas teriiletén jellemzd rendszeresség a valaszadoknal.
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8. abra: A valaszaddk sportolasi szokasa (f6) (N=220)

A mozgds rendszerességét lebonthatjuk, hogy hdny férfi és hdny né sportol a meg-
jelolt alapjan, és ezeket az eredményeket a 9. dbra szemlélteti. Komplexen, ardnya-
iban vizsgalva szlikséges elemezni a vélaszokat: kiemelkedéen tébb né jelolte (43
f6), hogy egyaltaldn nem sportol, mint férfi (3 f6), tehat a ketté kdzotti kiilonbség
aranya nagyobb, mint példdul azok k6zott, akik naponta mozognak (férfi 10 f6, n6é
23 f6). Osszességében levonhaté a kdvetkeztetés, hogy a férfiak legnagyobb (18 f6)
aranyban hetente 3-4x mozognak, és csak elenyészé részik (3 f6) nem sportol, mig
a néknél a harmadik legtobb pontszamot (43 f6) a sportolas teljes hianya kapta. Az
eredmények alapjan a két valtozé kozott szignifikdns kapcsolat van (p=0,044). A fér-
fiak rendszeresebben mozognak, mit a nék.

Egyiltalan nem sportolok

Havonta
Hetente 1x = Ferfi
Heti 3-4x NG
Naponta
0 I.(} 20 30 40 50 6l 70 80 f&

9. abra: Férfi és nGi valaszadok sportolasi szokasa (f6) (n=220)
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Kereszttabla segitségével dsszevetettiik, hogy a csaladi dllapot és a mozgas ko-
zOtt van-e osszefliggés, és el6szor nemenkénti bontast nem végeztiik el. Az ered-
mények alapjan egyedil a hdzassagban él6knél (71 f6) fordul elé nagyobb arany-
ban, hogy egyaltalan nem sportolnak (23 f6, 32,4%). Ebben a csoportban a mésodik
legnagyobb ardnyban a heti 3-4x sportoldk voltak (20 f6, 28,2%). Mind az élettarsi
viszonyban él6knél (18 f6, 33,3%), az egyediilalléknal (26 £6,32,1%) és az elvéltaknal
(10 f6, 83,3%) a legtdbb valaszt a ,heti 3-4x” valaszlehet6ség kapta. Az eredmények
alapjan a két valtozo kozott a szignifikancia szintje 0,014, a nullhipotézist elvethetjiik,
tehat van kozottik szignifikdns kapcsolat.

Egyszempontos varianciaanalizis alapjan a hazassagban él6k, élettarsi viszony-
ban él6k és az egyedulallok valaszainak szérasa csaknem megegyezik (1,440, 1,309
és 1,235), és a hazassagban éI6k (3,20) dtlagosan rendszeresebben mozognak, mint
az egyediilalldk (2,56). Az ANOVA tabla alapjan a szignifikancia szintje 0,001, tehat a
csaladi allapot és a mozgds rendszeressége kdzott van szignifikdns kapcsolat. Tovab-
bi szamitasokat végezve a nem metrikus korrelacié elemzés alapjan a két valtozé ko-
z6tt szorossagi kapcsolat all fenn (0,001). Osszegezve, a csaladi allapot meghatéarozo
tényezd a mozgas tekintetében.

Variancianalizis alapjan 0sszevetettiik a harom valtozét: a mozgdst, a nemeket
és a csalddi dllapotot. Az eredmények alapjan a hazassagban, a kapcsolatban él6k
és az egyediilalldk valaszainak szérasa megegyezik (1,440, 1,309 és 1,235), és a ha-
zassagban él6k (3,20) rendszeresebben sportolnak, mint az egyediilallék (2,56). A
szignifikancia érték alapjan a nullhipotézist el kell utasitani (szignifikancia 0,016),
vagyis 0sszevetve a szérasok értékeivel, beigazolédott az 6sszefiiggés, és rendszere-
sebben mozognak az egyediiladllék, mint a hazassagban élék.

Korrelacids vizsgalat segitségével 6sszevethet6é a nemek kozotti sportolas rend-
szeressége, és a csaladi allapot és e vizsgalat alapjan kozepesen erés pozitiv kap-
csolat mutathatd ki a nemek és a sportolds rendszeressége k6z6tt, az r érték: 0,207,
és a kapott eredmények alapjan szignifikdns kapcsolat van a két véltozd kozott
(szignifikancia 0,002). A csaladi allapot és a sportolds rendszeressége kdzott kdzepe-
sen erés negativ kapcsolat van -0,219, és a sziginifikancia értéke 0,001.

A kovetkezbékben a taplalkozassal kapcsolatos hozzaallast, szokdsokat szeret-
nénk bemutatni a kapott eredmények tiikrében. Elséként a taplélkozés rendsze-
rességét: a kérdés a napi étezés gyakorisdgdt mérte fel, melyre hat vélaszlehet6éség
kozul tudtak valaszolni: naponta tobb mint 5x, 5x, 4x, 3x, 2x és kevesebb mint 2x. Az
értékek atlaga 3,24, medianja 3,00, és az elosztasban a leggyakoribb érték a 3, mely
a naponta 4x-i étkezésnek felel meg.

Ahogy a 10. dbra is mutatja, pozitiv eredménynek mondhaté, hogy a legtébben
75 6 (34,1%) naponta 4x, mig naponta 3x 74 f6 (33,6%) taplalkozik. Nem sokkal ke-
vesebben, 46 f6 (20,9%) naponta 5x étkezik, és a valaszaddk elenyészd része eszik
naponta 2x (16 f6,7,3%) vagy ritkdbban (2f6, 0,9%).
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Hanyszor étkezik egy nap
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10. abra: Megkérdezettek taplalkozasi rendszeressége egy nap (f6) (N=220)

Egyszempontos varianciaanalizis alapjan 81 fének, aki hajadon/nétlen és 12 f6-
nek, aki elvalt, vélaszainak a szérdsa kdzel megegyezé (1,101 és 1,087), és az elvalt
(3,50) egyének atlagosan gyakrabban esznek, mint az egyediilallok (3,16). Az ANOVA
tabla alapjan nincs szignifikdns kapcsolat a két valtozé kozott (p=0,920). Nincs 6ssze-
fliggés a csaladi llapot és a taplalkozas rendszeressége kdzott. Masik varianciaana-
lizis szamitas alapjan a szignifikancia szintje 0,811, tehat nem éllapithaté meg a kettd
kozott 6sszefliggés. Nem paramedikalis korreldciészamitas alapjan a csaladi dllapot
és az étkezés rendszeressége kozott nem dllapithaté meg szorossag (p=0,651).

Adatfeldolgozé program segitségével lebontottuk, hogy a csalddi dllapotra
adott valasz alapjan naponta hdnyszor étkezek a férfiak és n6k. A kivélaszthato 6t csa-
Iadi dllapot kozill a szemléletes eredményeket diagramon is dbrazoltuk. A 11. dbra a
hazassagban él6 férfiak és n6k eredményeit tartalmazza. Az eredmények alapjan a
hazassagban é16 férfiak kodzll senki nem étkezik naponta kétszer vagy annal keve-
sebbszer, ami pozitivnak mondhaté. A hdzassagban é16 nék kozil tobben étkeznek
naponta 3x-4x vagy 5x. Szamitasok alapjan a kozott, hogy hazassagban él, és hogy
hanyszor étkezik egy nap, szignifikdns kapcsolat van, hiszen a szignifikancia értéke
0,039.

Kordbban a hézassadgban él6k eredményei keriiltek bemutatasra az étkezés
rendszeressége és neme alapjan. Most az egyediildllok eredményei kdvetkeznek:
figyelemre mélté az abran latottak alapjan is, hogy az egyediilallé n6k sokkal rend-
szeresebben, mondhatni, tudatosabban taplalkoznak, mint férfi tarsaik. Mig a meg-
kérdezett n6k koziil naponta 4x taplalkoznak a legtébben (20 f6), addig a férfiak na-
ponta 3x. Pozitivnak mondhatd, hogy a valaszad6 nék koziil csak egy f6 jelolte, hogy
naponta egyszer taplalkozna. Osszevetve a két értéket, atlagosan nagyobb az arany
a napi 5x-i étkezés gyakorisdgaban a férfiak és nék kdzott: mig a megkérdezett nék
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kozul 17 f6 étkezik naponta 5x, addig a férfiakndl ez csak a harmadik leggyakrabban
adott vélasz (4 f6). A kdzott, hogy egyediildllé, és hogy milyen rendszeresen taplal-
kozik egy nap, szignifikdns kapcsolat van (p=0,035).

Varianciaanalizis alapjan az étkezés gyakorisagat vizsgalva a férfiak és nék valaszai
szorasa nem egyezik meg (0,936 és 1,010), és szignifikdns kapcsolat sincs kozottiik
(0,297). Tovabbi szamitasokkal vizsgalva a variancia analizis homogenitasi teszt alap-
jan a Levene statisztika 0,002 és a szignifikancia magas 0,964, ezért a nullhipotézist
megtarthatjuk. Mindezek eredmények alapjan szintén lathatd, hogy a két véltozd
(étkezés rendszeressége — nemek) kozott nincs szignifikdns kapcsolat (p=0,297). A
csaladi allapot, és hogy milyen gyakran taplalkozik egy nap, nincs szignifikdns kap-
csolat (p=0,912).

2008-ban az orvostanhallgatdk korében végzett egészségmagatartasi vizsgalat
alapjan a valaszaddk 55%-a reggelizik minden nap, naponta friss zoldséget, gyimol-
csot 33% fogyaszt (Bird és mtsai, 2008; Balajti és mtsai, 2008)

A kovetkezékben a vélaszadok bevitt tdpldlékkal kapcsolatos eredmények keriil-
nek bemutatasra. Osszesen nyolc felsorolt allitast kellett a valaszaddknak bejeldlni,
hogy naponta tébbszor, kétszer-hdromszor naponta, egyszer naponta, hetente, ha-
vonta, nagyon ritkdn vagy egyaltaldn nem fogyasztja az adott taplalékot. Pozitivnak
mondhaté, hogy az eredmények alapjan a felsorolt taplalékcsoportok kdzil a meg-
kérdezettek atlagosan zoldséget, gyiimolcsot (2,48) kétszer-hdromszor naponta
vagy naponta egyszer, fehérjét (2,60) és szénhidratot (2,42) szintén ugyanennyiszer
fogyasztanak a valaszaddk, mig édességet ennél kevesebbszer (3,71), majdnem he-
tente egyszer fogyasztanak. Az egyik legritkdbban fogyasztott az energiaital (6,33)
volt, melyre vélaszként dtlagosan a ,nagyon ritkdn” és a ,nem fogyasztom” vélasz-
lehetdség volt.

Az 1. tdblazat a kutatasban megkérdezettek valaszainak szazalékos megoszlasat
tartalmazza. Vastag jel6léssel a legnagyobb értékek lathatok. Osszességében el-
mondhaté, hogy naponta egyszer z6ldséget/gyimolcsot, fehérjét és teljes kidrlési
terméket fogyasztanak a megkérdezettek.
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12. abra: Egyedulallé férfi és néi lakossag étkezési rendszeressége (f6) (N=220)
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1. tablazat: Valaszaddk bevitt tdpanyagai (%) (N=220)

%

naponta
tobbszor

2-3x/nap

1x
hetente
havonta
nagyon
ritkdn
Nem

fogyasz-
tom

Total

zold-
ség/
gyii-
molcs

25,5

21,8

35,0
15,5

1,8

0,0

100,0

fe-
hérje

15,5

27,7

44,1
10,0

9

14

100,0

szén-
hid-
rdt

25,0

34,5

26,8
8,2

5

2,3

2,7

100,0

édesség

2,7

8,2

291
45,5

6,4

6,4

1,8

100,0

teljes
kiér-
lésii

8,6

19,5

28,2
20,9

59

12,3

4,5

100,0

koffe-
intar-
talmu

21,8

24,5

22,3
10,0

2,3

73

11,8

100,0

ener-
giaital

0,0

2,7
59

55

22,7

62,3

100,0

gas
zsir-
tar-
tal-
mu

29
55
36

57

38

100

Szamitasok segitségével lebontottuk, hogy az a férfi/né, aki naponta zéldség/
gylimélcsét fogyaszt, milyen csalddi dllapotban van. Az eredmények bemutatasakor
a figyelemre méltd 6sszefliggéseket mutatjuk be, tehat a rendelkezésre allé nagy
adathalmazbdl a z6ldség/gylimdlcs-, koffein- és energiaital-fogyasztast bontjuk le.

Elséként a hdzassdgban él6k valaszait mutatnank be a zoldség/gylimolcsfo-
gyasztas tekintetében, mely a 16. abran lathatd. A megkérdezett férjezett nék kozdil
a legtobben, 24 f6, naponta tébbszor eszik zoldséget/gylimolcsot, mig ez az arany
a nés férfiaknal joval kevesebb (1 f6). Pozitivnak mondhaté, hogy a valaszok kdzott
nem jelent meg, hogy havonta vagy nagyon ritkdn fogyasztananak zoldséget, gyu-
molcsot. A valtozok koézott nincs szignifikdns kapcsolat (p=0,102). Nem allapithato
meg, hogy azért fogyaszt tobb z6ldséget vagy gyimolcsot, mert hazassagban él.
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13. abra: Megkérdezett hazas néi és férfi lakossag zoldség/gylimolcsfogyasztasa

(f6) (N=220)

A megkérdezett férfiak és nék koziil, akik élettarsi viszonyban élnek, a legtobben
csak naponta egyszer fogyasztanak zoldséget/gylimolcsot. A valtozok kdzott nincs
szignifikdns kapcsolat (p=0,564).
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14. abra: Megkérdezett hazas néi és férfi lakossag z6ldség/gyiimolcsfogyasztasa

(fé) (N=220)

Az egyediildllé férfiak és n6k eredményei: 24 f6 né, naponta egyszer, 1 f6 n6 na-
gyon ritkén fogyaszt zoldséget, gyliimdlcsot, mig az egyediiléllé férfiak kdzil napon-
ta egyszer 4 f6 eszik, és egy f6 sem eszik nagyon ritkdn zoldséget, gyimolcsot. A
valtozok kdzott nincs szignifikdns kapcsolat: p=0,764.

Tobb szempontos varianciaanalizis alapjan, melyben a Levene statisztika 0,002
és a szignifikancia magas, 0,964, megallapithaté, hogy a csaladi allapot, a nem és a
z6ldség/gylimolcsfogyasztas kozott van szignifikdns kapcsolat (p=0,065).
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Az energiaital-fogyasztdst vizsgdlva, minden csaladi dllapotban és mind a két nem-
nél a leggyakrabban jel6lt vélasz a ,nem fogyasztom” volt. Egy szignifikdns kapcsolat
mutathaté ki: az energiaital és az élettarsi viszonyban él6k kdzott (p=0,040). Minél
biztosabb csalddi hattérrel rendelkezik az egyén, annal ritkdbban fogyaszt energia-
italt. Varianciaanalizis alapjan, melyben a Levene statisztika 0,002 és a szignifikancia
magas, 0,964, megallapithatd, hogy a csalddi dllapot, a nem és az energiaital fogyasz-
tas kozott nincs szignifikdns kapcsolat (p=0,747).

Naponta tobbszori koffeinfogyasztds a hazassagban él16 néknél (15f6) a gyako-
ribb, mint a férfiaknal (3 fé) és ugyanekkora kilonbség latszik az egyedulallé nék
(14 f6) és férfiak (3f8) kozott. Varianciaanalizis alapjan a koffeinfogyasztds, a nem és a
csalddi dllapot kozott nincs szignifikdns kapcsolat (p=0, 965).

Kutatdsunkban szubjektiv megitélés alapjan mértuk fel, hogy a valaszadék mi-
lyennek vélik a sajat taplalkozasukat. A valaszadok jelentds részre megfelelének,
jonak vagy kivalonak itéli a sajat tdpldlkozdsdt. Osszevetve a csaladi allapotot a tap-
lalkozas megitélésével nincs szignifikdns kapcsolat (p=0,589).

150 4 fo
6 112
100 76
20 16 16
0 1 : : : —
rossz megfeleld jo kivald

15. abra: Taplalkozas szubjektiv megitélése (f6) (N=220)

Az egészségmagatartast vizsgalva, a kovetkezékben a dohdnyzdsi szokdsok ara-
nyat, megoszlasat vizsgaljuk és mutatjuk be a nemek figgvényében. A vizsgalt la-
kossag 20%-a dohanyzik. Elséként a csaladi dllapot valtozdja nélkiil szerepelnek az
eredmények. Adatbazisban alkalmazott szamitasok alapjan nincs szignifikdns kap-
csolat a dohdnyzas és a nem kozott (p=0,528).

Lebontva a valaszadok dohényzasi szokasat, egyenld ardnyban dohanyzik élet-
tarsi viszonyban (3f6) és hazassagban él6 (3f6) férfi, mig a néknél a hazassagban
él6k (11f6) sokkal nagyobb ardnyban dohanyoznak, mint az élettérsi viszonyban é16
nék (3 f6). Kiemelkedd aranyban fordul elé az egyediildllé néknél (19 f6) a dohany-
zas, mint a férfiaknal (2 f8). Varanciaanalizis alapjan a dohdnyzé férfi és né valaszaik
szorasa kozel megegyezik (0,397 és 0,403), és a nék gyakrabban (0,20) dohanyoz-

57



nak, mint a férfiak (0,19). A dohanyzas és a nemek kdzott nincs szignifikdns kapcso-
lat (p=0,865). Korrelacids vizsgalattal vizsgalhaté a csaladi allapot, a nem és a do-
hanyzasi szokas kodzotti kapcsolat. A dohanyzas és a csaladi allapot vizsgalatoknal
az r érték 0,069, és a szignifikancia értéke a 0,312, ami szintén igazolja, hogy e kettd
kozott nincs szoros 6sszefliggés. Varianciaanalizissel elvégezve hasonld eredményt
kapunk a szignifikans 6sszefliggésrél: p=0,229. Hasonl6 eredményt kapunk - ahogy
kordbban is bemutatésra kerilt - a nem és a dohanyzasi szokas kdzott: r érték 0,012
és a szignifikancia 0,865, ami tehat szintén igazolja, hogy nincs dsszefiiggés a két val-
tozd kozott. Nem vonhato le az a kovetkeztetés, hogy a férfiak vagy a nék tobbszor
dohanyoznanak.

Kutatasunkban vizsgaltuk a dohanyzok cigarettdzdsi szokdsait. 48 f6 vélaszolt az
erre vonatkozo kérdésre, és négy vélaszlehetdség kozil tudtak valasztani: napi egy
dobozt vagy tébbet, napi fél dobozt, napi par szélat és alkalmanként. Atlagosan napi
fél doboz és napi par szal kdzé tehetd a megkérdezettek dohanyzasa. Az eloszlasban
legnagyobb gyakorisadggal a napi par szal valaszlehetéség fordult eld. Az alabbi di-
agram a dohanyzd vélaszaddknak a szokasat mutatja. Pozitiv eredménynek mond-
hato, hogy 48 f6bdl csak 5 f6, vagyis 2,3% sziv el naponta egy dobozt vagy tébbet.
Osszevetve a két valtozot: a dohdnyzé vdlaszaddk szokdsdt és a nemeket, nincs szig-
nifikdns kapcsolat (p=0,069). Lényegesen tébben dohdnyoznak a néknél, mint a férfi-
aknal, és a n6k sokkal gyakrabban (5 f6) szivnak el naponta egy vagy tébb dobozt
mind a férfitarsaik (0 f6).

H napi egy dobozt
vagy tobbet
m napi fél dobozt

m napi par szalat

B alkalmanként

16. abra: Dohanyzé lakossag dohanyzasi szokasa (%) (N=48)
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Az egészségmagatartds vizsgalatdhoz a kovetkezdkben az alkoholfogyasztdst
fogjuk vizsgalni és elemezni, ahogy kordbban, jelenleg is a nemek és csaladi allapot
fliggvényében. 220 értékelhetd valaszbol 0% valaszolta, hogy egyaltalan nem fo-
gyaszt alkoholt, 10% heti rendszerességgel, 15,9%-a napi rendszerességgel és 74%
alkalmanként fogyaszt alkoholtartalmu italt. Kereszttabla segitségével felmértik,
hogy az alkoholfogyasztds miként oszlik meg a n6knél és a férfiakndl. Osszességében
vizsgdlva a megkérdezettek n6k és férfiak valaszat, atlagosan magasabb a nék (135
f6, 75,8%) alkalmankénti alkoholfogyasztasa a n6khoz képest, mint a férfiaké (28 f6,
66,7%) a férfiakhoz képest.

Bar Chart
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12549 | Mapi rendezerességgel
Il Heti rendszerességgel
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100+
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17. abra: A férfiak és n6k alkoholfogyasztasi szokasa (f6) (N=220)

Osszevetve az alkoholfogyasztdst és a nemenkénti lebontdst, a két véltozd kozott
nincs szignifikdns kapcsolat (p=0,094). A nék gyakrabban fogyasztanak alkoholt,
mint a férfiak.

Az alabbi harom valtozét egylitt vizsgalva: a csalddi dllapotot, a nemeket és az alko-
holfogyasztdst a kdvetkezd eredményeket kapjuk. Legnagyobb aranyban a hazassag-
ban éléknél fordul eld, hogy napi rendszerességgel isznak alkoholt. Mig az élettarsi
viszonyban éléknél 6sszesen 5 6, az egyediilalloknal 6 {6, az 6zvegynél 0 f6, addig
a héazassdgban él6k kozil 18 f6 vélaszolta, hogy naponta fogyaszt alkoholtartalmu
folyadékot, és ezek koziil 15 f6 volt né. Varianciaanalizis alapjan nincs 6sszefliggés a
csalddi dllapot és az alkoholfogyasztds kdzott (szignifikancia 0,088), tehat felmerdil a
kérdés, hogy a hazassagban él6k rendszeresebben fogyasztanak-e alkoholt.
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Az élettérsi viszonyban él6k és az egyeduldllék alkoholfogyasztasi valaszaik sz6-
rasa kozel megegyez6 (0,668 és 0,612), és — ahogy kordbban is megallapitasra kerdilt
- van kozottik sziginifikdns kapcsolat (szignifikancia 0,037). A nemek megoszlasaban
a valaszaik szdrasa a férfiak (0,740) és ndéknél (0,755) megegyez6, és atlagosan tobb
alkoholt fogyasztanak a nék (3,60), mint a férfiak (3,52). A csaladi allapot, az alko-
holfogyasztas és a nemek kdzott nincs szignifikdns kapcsolat (szignifikancia 0,579 és
0,346). Nem metrikus korreldciés vizsgalat alapjan szintén ezeket az eredményeket
kapjuk.

A hipotézist tobb valtozé segitségével mértiik fel: az egészségmagatartas jel-
lemz6it vizsgaltuk a csaladi dllapot és a nemek fliggvényében. Az egészségmaga-
tartast vizsgéltuk az egészség értékként valé szubjektiv véleménye éltal, a mozgas,
a sportolas rendszeressége, a taplalkozas, a bevitt taplalék, az energiaital és koffein-
tartalmu ital fogyasztasa éltal és az alkohol és a dohanyzas fliggvényében.

6. Osszegzés és szakmai javaslat

A csaladi allapot és az egészségmagatartas kapcsolatanak vizsgalata volt a cé-
lunk, toébb szakirodalom altal vizsgalt tényezé mentén, ezek a dohanyzas, a sporto-
l4s, mozgas megléte, a taplalkozas, az alkohol- és koffeinfogyasztas.

Vizsgaltuk, hogy az egészségmagatartas és a csalddi allapot miként fligg 6ssze: az
egészség értékként valé kezelésével, a mozgas rendszerességével, a taplalkozassal,
a bevitt tdpanyagokkal, energiaitallal, alkohol- és koffeinfogyasztassal és dohany-
zassal. Az eredmények alapjan nem lehet egyértelmi kévetkeztetést levonni: nincs
Osszefliggés az energiaital-fogyasztas (p=0,747), az alkoholfogyasztas (p=0,576), a
koffeinfogyasztés (p=0,965) kdzott a csalddi dllapotra és a nemekre vonatkoztatva. A
ndk (0,755) dtlagosan tobb alkoholt fogyasztanak, mint a férfiak (0,740) és a hazassag
megléte negativan befolydsolja az alkoholfogyasztast. A csaladi allapot és az alko-
holfogyasztas kozétt nincs szignifikans kapcsolat (p=0,088), de az eredmények alap-
jan a hazassagban, élettérsi viszonyban él6k (p=0,037) rendszeresebben fogyaszta-
nak alkoholt. A nék rendszeresebb, magasabb alkoholfogyasztasa befolydsolja az
egészségesélyiiket, és jelzd értéki, hogy valtoztatasra van szlikség.

Az egészség értékként vald kezelése Osszefligg a nemekkel (p=0,011) és a csala-
di allapottal (p=0,038). A n6k fontosabbnak vélték az egészséget, mint a férfiak, és
érdekes, hogy az elvélt (9,50) férfiak és nék is magasabb értéklinek tekintették az
egészséget, mint a hazassagban élék (9,01). A hazassagban él6k ritkdbban végez-
nek rendszeres testmozgdst, mint az egyediilalldk, és kozottiik szignifikans kapcsolat
van (p=0,014). A hdzassagban élé6knél gyakrabban fordul el6, hogy egyaltaldan nem
végeznek testmozgast, mint az egyedulalloknal. Statisztikai szamitasok ald vettiik
a bevitt taplalék tipusat, a taplalkozas rendszerességét és a dohanyzast is. A tdpldl-
kozds rendszeressége 6sszességében nem fligg dssze a csaladi dllapottal (p=0,920),
viszont a hazassadg megléte (p=0,039) kedvezéen befolyasolja a taplalkozas gyakori-
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sagat. A zOldség- és gyiimolcsfogyasztast sem befolydsolja a hdzassag léte (p=0,102)
vagy az egyediilallésag ténye (p=0,764). Osszegezve megallapithato, hogy voltak
megfelelésre utalé eredmények, de a részletes vizsgalat azt mutatja, hogy nem min-
den kétséget kizardan igazolodik be a két valtozé kapcsolata. Jelen adatok tiikrében
a kovetkezé idészakban ezeknek a tényezéknek a tovabbi vizsgélatara helyeznénk
a hangsulyt.

Az altalunk vizsgalt teriilet sok szakmat érint6é teriilet: orvos, pszichologus,
gyogytornasz, edzd, dietetikus, mentélhigiénikus, védéné, szocidlis munkas, pe-
dagdgus és még szdmos jelentds szakember idesorolhaté. Kutatési eredményeink
alapjan nagy hangsulyt kell fektetni a prevenciéra. Az informdciéatadassal, a tudas
bévitésével, gyakorlatias feldolgozassal pozitiveredményt lehet elérni. Azismeretek
csoportos feldolgozasa hatékony valtozast eredményezne az egészségmagatartas-
ban. Tovdbba, a megel6zés egy kardindlis pontja lenne, ha az ismeretek dtadasat
minél fiatalabb korban, minél valasztékosabb, médszertanilag gazdagabb eszk6z6-
ket felhasznalva, példaul iskolaban, egészségnap keretein beliil kezdenénk el, és az
idésebb korosztaly szamara pedig f6zéklubban, nagyi-klubban folyna. Az el6adast
mint oktatdsi modszertant mellézve, egy nyitottabb, nyugodtabb légkorben zajlé
csoportfoglalkozas segithet az ismeretek elmélyitésében. Véleménylink szerint az
iskolavédénének sziil6i értekezleteken beliil lenne lehetésége felmérni a sziil6k igé-
nyét egy ilyen foglalkozasra, és népszerusiteni azt. A sziil6i értekezlet alkalmas egy
elére elkészitett szérélap ataddsara, amire a valaszok alapjan sziikség lenne.

Kiemeltnek tekintend6 az egészség fogalmanak holisztikus elfogadasa, melyre
az egészségfejlesztd szakemberek munkajuk soran képesek lehetnének, akar iskolai
kereteken beliil, vagy ezen kivil egy klubfoglalkozas segitségével. Az oktatdsban
eltoltott évek a legmeghatarozébbak egy ember életében: itt kell maradandét al-
kotni, és nagy hatast gyakorolni rajuk. A hatékony segédeszk6zdkon és klubokon tul
egy egészségfejlesztési-projekt [étrehozasaval még jelentésebb eredményt lehetne
elérni. Az egészséghéten pszicholégus, gydgytornasz, edzd, szocidlis munkas, or-
vos, védéné segitené az érdekléddket. A pszicholégus szamos pszichés, mentalis
problémat feldlelve foglalkozna az érdekléddkkel. Az egészségfejlesztési projekt
kardinalis része lenne a sport, a mozgds és taplalkozas. A taplalkozasi szakember az
étkezésben, a gydgytornasz a megfelel6 mozgdasban segitené a résztvevoket.

Véleményink szerint nem kampanyszerl véltozasokra, hanem folyamatos,
komplex, egymasra éplil6 egészségfejlesztési lépések megtételére van sziikség, ami
altal a csaladi életre nevelés és az egészséges életmdd kialakitasa megvaldsulhat.
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Reziimé

Rapid technical development affects the health of the individual and their way
of life. The development also affects the health of men and women. Based on local
results the quality of relationships and marriages and has an impact on the quality
of life and health of individuals. In the subject of education, the aim of health educa-
tion is to develop conscious, responsible behaviour and the educational function
is to enable the individual to develop his or her own health culture. The two most
important areas of socialization are family and school and the students can learn
the basic knowledge for health in the school. The aim of my study was to analyze
correlations between marital status and gender and health behaviours. We inter-
viewed 220 people in an online questionnaire, which contained 60 questions. This
area of research involves many professions. According to our research, we have to
pay attention to prevention. Collaborative processing of knowledge would result in
effective change.
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For over thirty years, alternative schools have been operating in Hungary. Reform peda-
gogical schools are widespread, there are methodological alternatives and modern alterna-
tive schools based on these, which have adopted and adapted many reform pedagogical
practices, but have developed a specific school model. In all three cases, the term ,alterna-
tive” denotes a predominantly pedagogical attitude, but in the case of a private school, the
organizational structure of the alternative school may differ significantly from the traditional
mass school.

In this study we review the cooperation forums of the organizational structure of one of
the oldest Hungarian modern alternative schools. We can see an example of how to share
responsibility between teachers and how the school can operate without the traditional hier-
archical organizational structure. Collaboration forums have an important role to play in en-
suring that teachers in a given institution have a similar approach and that they are presented
in a consistent practice. Today, it is known from research how teachers’ beliefs determine their
teaching practice, and as a result, an important question is how to get educators to have up-
to-date views and approaches. By studying the collaborations of educators from alternative
schools, we can gain insight into how teachers’ beliefs can change, namely how meaningful
learning and conceptual change can be developed.

Keywords: alternative school, pedagogical cooperation, person-centred approach,
teachers’ beliefs

Alternativne skole u Madarskoj postoje vec vise od 30 godina. Rasprostranjene su reform-
ske pedagoske Skole, postoje Skole sa alternativnim metodologijama,ana prethodnimase te-
melje i brojnemoderne alternativne $kole koje su usvojile i prilagodile reformske pedagoske
prakse, ali su razvile svoje specificne skolske modele.U sva tri slu¢aja termin ,alternativna” u
prvom redu opisuje pedagoski pristup, ali u samofinansirajucim, privatnim, skolama se ior-
ganizacijska struktura alternativne $kole moze znacajno razlikovati od tradicionalnih skola. U
ovom radué¢emo pogledatiforume saradnje koji proizlaze iz organizacijske strukture jedne od
najstarijih madarskih modernih alternativnih skola. Videcemo primer kako se moze podeliti
odgovornost medu pedagozima, odnosno kako $kola moze funkcionisati bez tradicionalne
hijerarhijske organizacijske strukture. Forumi za saradnju imaju vaznu ulogu u tome da na-
stavnici u datoj ustanovi imaju sli¢an pristup i da se to dosledno primenjuje u praksi. Danas
vec iz istrazivanja znamo koliko stavovi nastavnika odreduju njihovu nastavnu praksu, i kao
rezultat toga, vazno je pitanje kako navesti nastavnike da poseduju azurne, savremene po-
glede i pristupe. Proucavajudi saradnju pedagoga u alternativnim Skolama, mozemo do¢i do
informacija koje nam pomazu da razumemo kako se postize da se stavovi nastavnika menjaju,
odnosno kako se moze doci do smislenog ucenja i konceptualnih promena.

Kljucne reci: lternativna skola, saradnja pedagoga, misljenje pedagoga

Magyarorszagon tébb mint harminc éve miikodnek alternativ iskolak. Elterjedtek reform-
pedagdgiai iskolak, vannak médszertani alternativék, valamint az ezekben gyokerezd, sza-
mos reformpedagdgiai gyakorlatot atvett és adaptalt, de sajatos iskolamodellt kidolgozott
modern alternativ iskolak is. Az ,alternativ” jelz6 mindharom esetben elsésorban pedagdgiai
hozzaallast jelol, de maganfenntartasu iskola esetében az alternativ iskola szervezeti felépi-
tésében is jelentésen eltérhet a hagyomanyos tomegiskoldtél. Tanulmanyunkban az egyik
legrégebbi magyar modern alternativ iskola szervezeti felépitésébél adédo egylttmiikodés
férumait tekintjuk at. Példat lathatunk arra, hogyan lehet megosztani a felel6sséget a peda-
gogusok kozott, illetve hogyan miikodhet az iskola a hagyomanyos hierarchikus szervezeti
felépités nélkil. Az egylittmikodés férumainak jelentés szerepe van abban, hogy az adott
intézményben dolgozé pedagdgusok szemlélete hasonlé legyen, valamint hogy mindez egy-
séges gyakorlatban jelenjen meg. Ma mar kutatasokbol tudjuk, hogy a pedagégusok nézetei
mennyire meghatarozzak tanitasi gyakorlatukat, ennek nyoman fontos kérdés, hogy hogyan
érheté el, hogy a pedagdgusok korszer(i nézetekkel, szemlélettel rendelkezzenek. Az alter-
nativ iskoldk pedagdgusainak egyiittmuikodéseit tanulmanyozva informdciokat nyerhetiink
annak megértésére, hogy hogyan érheté el, hogy a pedagégusok nézetei valtozzanak, vagyis
hogyan johet létre érdemi tanulds, konceptudlis valtas.

Kulcsszavak: alternativ iskola, pedagdégusok egytittm(kodése, pedagdégusok nézetei,
személykozpontu megkozelités
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1. Introduction

The early 20th century school renewal movements reached Hungary very quick-
ly - in 1915 the first alternative shools appeared: Uj Iskola (New School), Csaladis-
kola (Family School); in 1926 the first Waldorf School was established in Hungary
- only 7 years after the first Waldorf school was established in Germany; in 1913 the
first Montessori Kindergarten was established (Pukdnszky and Németh, 1996) -, but
the education policy after the Second World War didn’t allow those initiations. Al-
though from the 1970's, the programs significantly different from standard schools
were allowed to be introduced - for Example the school experiment in Szentlérinc
(Szentlérinci iskolakisérlet), the experimental classes of Winkler Marta, the NYIK (lan-
guage and poetry communication) program of Jézsef Zsolnay -, the oldest alterna-
tive Hungarian schools still available, started their operation around the change
of regime — first the Alternativ K6zgazdasdgi Gimnazium (Alternative Secondary
Grammar School of Economics) in 1988 and the Kincskeresd Iskola (Treasure hunter
school) of Marta Winkler, from 1990 they were followed by the others. The reason
why alternative schools started at that time is, that then came the time, when it was
possible to open private schools and most of the school founders tended to renew
the schooling system. This is the reason why private schools established after the
change of regime, worked with alternative pedagogy.
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At that time period the schools using reform pedagogy again were launched -
the most current is the Waldorf pedagogy -, additionally at that time the so called
modern alternative schools were established, which were significantly different
from the classic mass schooling programs, with alternative aspects, feeding from
the roots of reform pedagogy, still developing their own school models. In these
schools, not only the pedagogical approach differs significantly from the one used
in mass education, but their alternative approach also affects the organizational op-
eration and relationships of the whole school.

Judit Langerné Buchwald (2011) examined the development of the Hungarian
alternative school interpretation on the basis of pedagogical lexicons. In these defi-
nitions not only the alternative pedagogical concept appeared but often the civilian
founded and alternatively maintained setups as well, still nowadays the concept of
alternative school is increasingly focusing on pedagogical functioning and is be-
coming more and more independent from alternative maintenance. Today in legal
terms, schools using programs defined by the Public Education Act as an alternative
curriculum framework are considered the alternative schools. Whatever the inter-
pretation is, most of the institutions founded in the 1990s as alternative schools can
still be considered as alternative schools.

Schools functioning based on an individual school model and concept are called
~.modern alternative schools”, differentiating themselves from the schools of reform
pedagogy (Bodonyi, 2012). Andras Németh uses a similar differentiation, he calls
the beginning of the 20th century the time period of the reform pedagogy and the
second half of the century is the time period of the alternative pedagogy. (2001)
Though modern alternative schools integrated many different reform pedagogical
practices into their operating mechanism and integrated them according to their
own point of view, still they created an utterly individual, unique image completely
specific to the given institution.

These schools are integrated into the Hungarian education system, but aim for
autonomy, based on a particular pedagogical paradigm. The school founders aimed
to harmonise their beliefs right at the beginning. Following this approach, later, be-
sides the coherent practice built on the given view, appearing in the methodology
of some educators, all members of the community share the same beliefs, resulting
in a more consistent way of educator thinking during pedagogical work, than at
traditional schools.

In the article on educator competency by Ivan Falus in 2005 we can read the
standpoint of Istvan Nahalka which says that a teacher’s attitude, viewpoint and
philosophy are much more important than competencies. The basic task of the edu-
cation is to achieve a change in concept, which helps the candidate to develop a
modern view compared to the traditional one, based on his previous experience.
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Due to the fact that modern alternative schools, while based on their own para-
digm, organically evolving and integrating their experiences, have developed their
own operations, they may have operational models, which can take us closer to un-
derstand the conceptual shift of educators.

We have analyzed the forums of cooperation of educators at a modern alterna-
tive school, which has been functioning for 30 years, according to the approach tak-
en at the foundation and it is an alternative school in the current legal environment
(it operates with alternative curriculum frame). Cooperation is the central element
of their pedagogy - this is why it is interesting to analyze, how they can manage to
have this approach uniformly represented by educators.

2. Rogers Személykozpontu Iskola - Rogers Person-centred School

One of the oldest Hungarian modern alternative school is the Carl Rogers Per-
son-centred School (hereinafter Rogers School) in the 11th district, which started
its operation in 1990. It started as a primary school, for a few years it operated as a
secondary school as well, at the moment it is only the primary school running with
a kindergarten.

The goal of the school founders was to create an educational environment,
which helps the acqusition of traditional knowledge and the development of social
life including self-knowledge at the same time; while providing a model of how hu-
manist values and the diversity of the world can be lived here and now.

To reach the goal they didn’t change the educational material but they trans-
formed the concept of education, and to achieve it, they took the person-centred
approach of Carl Rogers, one of the most impactful humanistic psychologist of the
20th century.

The person-centred approach keeps in focus the respect for human dignity, the
versatile, humanous and free development of an individual, while emphasizing the
total uniqueness of a person, who defines its own life. In the person-centred educa-
tion the teacher’s role changes a lot compared to their role in the traditional mass
education.

Contrary to traditional beliefs, Carl Rogers does not regard the teacher as the
representative of education and the sole depositor of knowledge. He doesn’t speak
about the teachers professional competence, but about his attitude towards stu-
dents and to the learning process. He doesn’t allow the teacher to undress his per-
sonality and to only be the doer of education. The teacher is a person and not just a
faceless embodiment of the educational standard — says in one of his books in 1961
(Rogers, 1961).

The teacher according to Rogers:

- creates a stimulating atmosphere in the classroom (Rogers,1961);

« helps and facilitates the learning process(Rogers,1961);
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« trusts the students and the students’ intention for self-motivation (Rogers,
Freiberg, 1969);

- respects the students (Rogers, Freiberg, 1969);

« expresses his emotions but he doesn’t want to limit the group with this expres-
sion. ((Rogers,1961);

- reacts to the feelings expressed by students (Rogers,1961);

- shares the responsibility of the learning process (Rogers, Freiberg, 1969);

- he/she is dedicated and wholehearted (Rogers, Freiberg, 1969).

Based on this view at Rogers School educators, students and parents share the
responsibility for the educating-learning process and it means that the students
enjoy bigger freedom and responsibility regarding their lives and education. They
can make a decision on timelines, how they weight the material to be learnt, on
what they bring into the groups’ life, in some cases who they work with and they
are involved in the formation of school rules in many areas. Independence at Rog-
ers Schools means, that they trust in the child’s self-empowerment and ability to
make independent, responsible decisions. This is helped by creating the proper at-
mosphere. In this environment the educators’ authority is not based on the power
position, but on his human values, knowledge and experience. The independence
of the educator is controlled by the democratically functioning educational estab-
lishment. The requirement of this kind of functioning is an organisational structure,
which is significantly different from traditional schools, because the transformation
of the educational atmosphere into this direction is only to be granted with spe-
cific organisational changes. This alternative functioning is allowed by the law, and
it is fully supported by the foundation maintaining the school. (The functioning of
state-run institutions is regulated by the government, deviations can only be made
in special cases. There is also a state-run school with alternative program, but its
organizational structure should not differ significantly from other public schools.)
The Rogers School’s organizational structure also gives a picture of the educational
attitude of the educators. (Liptak, 2019)

3. Cooperation forums of the Rogers School

In the Rogers School, the organizational and professional structure are deter-
mined by the educator community right from the beginning, they also indicate the
direction of the progress. The organizational basis of the institute is the body of the
educators, so-called ,Workshop”. By making every teacher involved in the institu-
tion’s decision-making process, they feel involved, and feel more responsible for the
achievement of their goals and the functioning of the institution. The most impor-
tant benefit of this system is that as a living organisation it can flexibly conform to
the social and legal environmental changes. The ,Workshop” has a meeting once a
week, all the educators and psychologists working in the institute are its members.
Theoretical, educational, practical and individual problems can be discussed in the
Workshop”: it is a forum of case discussions, program preparations, discussion of
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current issues and design work. It may occur that the educators demonstrate here
the material learnt during further trainings, to help developing methodical diversity.
The work method of the ,Workshop” models the attitude for the participants, which
has to be essential during school functioning: during the discussion of specific tasks
and work, they place great emphasis on conflicts of opinion and conciliation, which
constitute the development of the school’s spirit. If during the school year a problem
occurs, which cannot be solved by small group discussions, the problem should be
raised and discussed in the ,Workshop”. The ,Workshop” is self-controlled:

the members of the faculty lead it in a rotating system, continuously practicing
moderator and mediation skills. During the study breaks, the Workshop works on
2-3 day faculty meetings, which for one day will always cover some further training
topic, either from outside or with the help of an in-house expert. (Liptak, 2019)

The workshop members are staffed by teams working in different areas of the
school to support the operation of the school. The task of the operational staff is to
review the programs arising from the operation of the institution, to organize their
solution, and to follow the solution process; the quality assurance team performs
the tasks related to the institution’s quality assurance, self-evaluation and internal
control; the strategic team manages and coordinates the institution’s planning tasks
in the medium and long term; the coordination team oversees the professional and
operational tasks. Depending on the current functioning of the school, staffs may
change or reorganize existing ones.

The mentoring system has been developed to continuously help new entrants.
Experience has shown that new educators need help to understand how the school
operates and to develop their own way of working by understanding this approach.
Therefore, the workshop appoints a mentor next to them, based on the help they
consider important after the recruitment and familiarization period. The mentor ac-
companies the new staff member throughout the year, visits him / her every 2-3
weeks, or directs the mentored to other teachers’ sessions if needed.

The mentor and mentored have weekly meetings, with important points being
the sharing of experience and the definition of the next period of school and class-
room assignments. A mentor can be requested by old staff members as well in case
they take a job, which they haven’t done before or it is considered difficult based on
any other circumstance. Mentoring is always for at least one academic year, at the
end of which the pair reports on their experience in the Workshop. A mentor can be
a competent educator or a committee of 2-3 people.

4. Leadership that supports collaboration

The main responsible for the school is the principal, who has the responsibil-
ity for the whole institution. Since the institution is not hierarchical in structure, al-
though the principal’s responsibilities are in many respects the same as those of
other schools, he almost never makes a decision on his own.
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The highest professional, pedagogical coordination forum of the school is the
professional staff: they coordinate professional work within the framework set up
by the ,Workshop”. In order to ensure a continuous flow of information and regular
reconciliation, weekly meetings are held and their meetings are public. Their duties
include:

- identify problems raised by the ,Workshop”, the members of the educational
body, the parents or the children including developing solutions, and assisting with
the process

« mentoring new members of the educational body,

- reconciliation and approval of teacher’s yearly plan, coordination and approval
of class plans,

- visit the professional work of teachers, assist and monitor in case of problems,
manage conflicts and problems within the educational staff

« preparation of tasks for the educational board.

5. The first step in developing a common approach is to recruit teachers

Based on the above, it is understandable that every employee in an institution
goes through a long process of being recruited. Acquaintance with the teacher’s
beliefs and the development of a common basis of approach actually begins during
this recruitment process. Getting to know each other is the most important element
of the admission process, as a group of teachers in a classroom can only work ef-
fectively if they approach students in close collaboration, with similar attitudes and
expectations. This requires all educators to ,speak the same language”, so they are
looking for staff who have a school-like attitude. (Liptak, 2019)

Candidate teachers are introduced to several circles. Once the job has been ad-
vertised, the CVs received can be read by any teacher. Applicants are invited to a
group interview with those they consider suitable for the task.

The meeting will be attended by all school teachers who have time. After the
mutual introduction, the candidates will solve a group task. Finally, they receive a
description of four pedagogical situations that may occur with children, parents,
and co-workers. At least three of them are expected to be responded to in writing.
After the meeting, they will jointly select those with whom they would like to con-
tinue the hiring process.

They are offered lesson visiting opportunities to get to know school life on every
day basis.

After this process, there are only a few candidates who are asked to complete
a lesson as a last step. The purpose of this is to see them among the children using
their own methods and pedagogical tools. What is experienced during the teaching
test will be discussed with the applicant. Then a decision is made to hire a teacher.

6. Summary

In alternative schools, alternative pedagogical thinking goes hand in hand with
collaborative organizational work. During the collaboration, the teachers get to
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know each other’s beliefs, and in their discussion forums they have the opportunity
to develop their beliefs according to the pedagogical approach of the school, and
their practice to be adapted to this approach. The most important forum for the
operation of Rogers School is the ,Workshop”, of which all educators are members.
Sharing decisions and discussing topics helps educators to be involved in the opera-
tion of the school and to get to know the school activities beyond their own work,
so that they are more responsibly involved in school life. Outside the ,Workshop”,
many permanent and ad-hoc smaller teams, groups, and other support systems
help the work of educators. These frequent professional meetings, reflections, dis-
cussions ensure the common approach of the educational board. This community
school operation, organizational structure fits in with the person-centred approach
developed by Carl Rogers: this way educators gain their own experience of the ap-
proach they represent towards students.
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A tanulmany a tanité-tanulo kapcsolat vizsgalatara tesz kisérletet
harom magyarorszagi és harom szerbiai osztalyban elvégzett kutatas
alapjan. A tanitok részére a Student-Teacher Relationship Scale (STRS,
Pianta, 2001) méréeszkdzt adaptdltuk. Az adatgydijtés sordn a kérdbivet Gsz-
szesen hat tanito téltdtte ki az osztdlyukban tanulé didkokra vonatkozéan. A
kérddivben arrdl nyilatkoztak a pedagégusok, hogy milyennek Idtjdk kapcsola-
tukat a tanuldikkal. Az adaptalt kérdéiv reliabilitdsa egyardnt elfogadhaténak
bizonyult a magyarorszdgi (a =0,64) és a szerbiai (a =0,88) mintdn. A szakiro-
dalom szerint a gyermekek tanulmdnyi teljesitményét jelentésen befolydsol-
hatja a tanité-tanuld kapcsolat minésége. Ebbél adéddan a tanuldk (N=89) a
szlil6k engedélyével egy tanuldi adatlapot téltdttek ki a tantdrgyi attitlidékkel,
tantdrgyak megitélésével és a tanulmdnyi teljesitménnyel vald elégedettséggel
kapcsolatban. Az elsé dsszeftiggések feltdrdsa érdekében kereszttdbla-elemzést
végeztiink, amely sordn a tanitok és a tanulék azonos kérdéivtételekre adott
vdlaszait vetettiik dssze. A kutatds céljai kozott szerepel a tanuldk és a taniték
kozott észlelt kapcsolat minbségének feltdrdsa, valamint tovdbbi célkitlizésként
jelélheté meg az adaptdlt kérd6iv és a tanuldi kérd6iv 6sszevondsa Osszefiig-
gés-vizsgdlatok elvégzése céljdbdl. A tanitdi kérdbiv kiértékelését kbvetSen irds-
beli visszajelzést adunk a tanitoknak, segitve ezzel pedagdgiai munkdjukat.

Kulcsszavak: dltaldnos iskola, tanit6-tanulé kapcsolat, tanitok meglata-
sai, tanuldk véleménye
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1. Bevezetd

A nevelés egyik alapvet6 céljaként a szakirodalom a tanité és a didk kdzotti pozi-
tiv kapcsolat kiépitését emeli ki. A tanuld és a tanité kozotti pozitiv kapcsolat meg-
[éte a tanulé tanulmanyi teljesitménye és az iskolai mindennapok szempontjabdl is
jelentds. Amikor egy gyermek iskoldba kezd jarni, legféképpen a pedagdgusra tud
tdmaszkodni (Hamre és Pianta, 2005), aki nagyban hozzéjarulhat a tdamogaté osz-
talytermi kdrnyezet kiépitéséhez is (Hamre és Pianta, 2005, 2006). Az iskola megkez-
désekor a gyermekek szocialis kapcsolatainak alakuldsa jelentds véltozasokon megy
keresztil (Vajda, 1997), ekkor ugyanis a kapcsolatok halézata kib&vil mas felnéttek-
kel és a kortarsakkal. Sabol és Pianta (2012) ugy véli, hogy a tanulé-tanité kapcso-
latra tobbszords és interaktiv hatdsok eredményeként tekinthetiink. A gyermek és
a tanité kozotti kapcsolat 6sszetett rendszerét tobb tényezd is Iényegesen befolya-
solhatja, mint példaul a gyermek kognitiv fejlédése és az otthoni kdrnyezet hatasa
(Ford és Lerner, 1992; Sameroff, 1995; Pianta, Hamre és Stuhlman, 2003). A gyermek-
korban kialakul6é kotédési kapcsolatok az egyén szocidlis viselkedését nagymér-
tékben meghatarozzak, ezért a csalddban jelen 1évé erés kotédések, kivaltképp az
anya-gyermek kotédés tudja megalapozni a gyermek jovébeli szocidlis viselkedését
(Zsolnai, 2001). A pedagdgus és a tanulé kapcsolatanak feltarasakor a kutaték gyak-
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ran foglalkoznak a nemmel, mint a kapcsolatot befolyasolé tényezével. Az eredmé-
nyek azt jelzik, hogy a fiuk esetében tobb a konfliktusos kapcsolat a pedagdgussal,
mig a lanyok esetében a kdzelség a jellemzébb a tanitd irdnyaba (Bracken és Craine,
1994; Hamre és Pianta, 2001; Ladd és mtsai, 1999; Saft és Pianta, 2001; idézi: Jerome,
Hamre; és Pianta, 2009, 918. 0.).

Az iskolaba jaré gyermek a hétkdznapok jelentds részét a tanitd tarsasagaban
tolti, és a koztuk 1évé kapcsolat minésége befolydsolja a tanulé iskoldhoz fliz6dé
kapcsolatét. Az interperszonalis kapcsolatok eredményes miikodéséhez a kapcsolat
résztvevdinek kozremUikodésére, hozzajarulasara van sziikség (Pianta, 1999). A pozi-
tiv tanité-tanulé kapcsolatnak a kdlcsonds elfogadason, a megértésen, a bizalmon,
a tiszteleten, a gondoskodason és az egyuttmikodésen kell alapulnia (Noddings,
2005; Krause, Bochner és Duchesne, 2006). A pedagoégus-tanulé kézotti kapcsolatot
két nézépont alapjan, a tanité és a didk szempontjat elétérbe helyezve is megfigyel-
hetjik. A pozitiv didk-tanité kapcsolatok esetében a pedagégusok motivaljak tanu-
I6ikat, és tobb id6t, energiat, valamint tdmogatast biztositanak szamukra, mikdzben
a didk esetében jobb tanulmanyi teljesitményre (Cicchetti és Lynch, 1993) és fejlet-
tebb szocidlis készségekre gondolhatunk (Crosnoe és mtsai., 2004). Ladd és Burgess
(2001) szerint a pedagoégussal pozitiv kapcsolatban all6 tanuldk jobb tanulmanyi
eredményeket mutatnak, mint azok a didkok, akiknek kevésbé pozitiv vagy negativ
a kapcsolatuk a tanaraikkal.

A Student-Teacher Relationship Scale (STRS, Pianta, 2001) méréeszkozt a kutatdk
gyakran alkalmazzédk a tanulé-pedagégus kapcsolatanak feltérképezésekor. Fraire
és mtsai (2013) kutatasanak f6 célkitlizése a méréeszkdz Olaszorszagban torténd
validélasa volt, amelynek sordn megerdsitették az eszk6z megbizhatosagat és érvé-
nyességét (konfliktus (a = 0,92), kdzelség (a = 0,85), fliggdség (a = 0,69)). Eredményeik
alapjan az 6voda és az iskola atmenet ideje alatt csdkken a konfliktus és a fligg6ség
a gyermek és a pedagdgus kozott (Fraire és mtsai, 2013). Gregoriadis és Tsigilis (2008;
idézi: Fraire és mtsai, 2013, 859. 0.) a méréeszkdz alkalmazhatdsdgat vizsgaltak gorog
oktatdsi rendszerben, aminek soran arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy megbizha-
to és érvényes mérdeszkdz a tanuld-pedagogus kapcsolat mindségének feltarasara.
Hollandidban Koomen, Verschueren, van Schooten, Jak és Pianta (2012; idézi: Fraire és
mtsai, 2013, 859. 0.) a mérdeszkoz ottani alkalmazhatdsagat tdmasztottak ala.

Az irodalomra alapozva hdrom hipotézist fogalmaztunk meg a tanitéi és a ta-
nuléi kérdéivvel kapcsolatban, amelyek a kovetkezék: (1) a pedagdgusoknak tobb
konfliktusos kapcsolatuk van a fidkkal, mint a lanyokkal; (2) a lanyok esetében na-
gyobb a tanité iranti kdzelség igénye; (3) azok a tanuldk, akik tanitéjukkal pozitiv
kapcsolatot alakitottak ki, kevesebb tanuldsi problémaval kiizdenek, mint azok,
akiknek kapcsolata alacsony szintl a pedagégussal.
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2.Médszer

2. 1. Minta

2019 tavaszan és 6szén vizsgalatot végeztiink annak érdekében, hogy betekin-
tést nyerjiink a tanitd-tanulé kapcsolatanak 6sszetett rendszerébe. A kutatast Ma-
gyarorszagon, a dél-alféldi régidban és a Vajdasagban, Bacska északi részén végez-
tuk.

A kutatasba harom kozoktatési intézményt (két magyarorszagi és egy szerbiai)
vontunk be, amelyekbdl hdrom magyarorszagi és harom szerbiai osztalybdl 6ssze-
sen 89 tanuld és hat tanito6 vett részt. A tanitdi kérdéivet kitoltd hat tanité mindegyi-
ke né. Az oktatasban eltoltott évek (20-30 év) szamat tekintve tapasztalt, tobb éve a
tanitoi palyan [évé pedagdgusokrdl beszélhetlink (3. tablazat).

A Magyarorszagon végzett adatgy(ijtés soran két 2. osztély és egy 3. osztély, mig
a Szerbidban elvégzett vizsgdlatban egy 2. osztély és két 3. osztaly tanuldi vettek
részt tanitoikkal. A magyarorszagi mintdban a harom osztalybdl (N =58) 6sszesen 31
fil (53,4%) és 27 lany (46,6%), mig a szerbiai mintaban, szintén harom osztalybdl (N
=31), 18 il (58,1%) és 13 lany (41,9%) toltotte ki a tanuloi adatlapot. A Vajdasagban
végzett kutatas magyar tannyelvil osztalyokban zajlott. A magyarorszagi és a szerbi-
ai dltalanos iskoldk alsé tagozatain folyd oktatdsban elsésorban a taniték szamaban
taldlhatunk eltérést. Magyarorszadgon az als6 tagozatos tanuldkkal osztalyonként
két tanito6 foglalkozik, mig Szerbidban a taniték szdma osztélyonként egy. A magyar-
orszagi kutatdsba azokat a tanitékat vontuk be, akik osztélyfénokok, azaz a legtobb
idé6t toltik a gyermekekkel az iskola keretein belul.
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2. 2. Méréeszk6z6k
A kutatas folyaman a tanitok és a tanuldk is egyarant kitoltottek egy szamukra
eléallitott kérdbivet. Az alkalmazott méréeszkdzoket az 1. tablazat 6sszegzi.

1. tablazat: Mér6éeszkozok

Ki-
Méréeszkozok -
tolté

Tanitoi kérdsiv Ha- konfliktus (12): negativ és konflik-

rom tusos kapcsolat tani
Pianta (2001) .Stude.nt— di- kozelség (11): nyilt kommunika- t6
Teacher Relationship Scale | men- ci6. meleasé
(STRS) 2i6 Meregses

fligg6ség (5): tulzottan fliggd
tanulo

Tanit6i hattérkérdoiv

Tanulmanyi teljesitmény és esetleges ta- tani-
Kdésané Ormai Vera (1998): nulasi nehézségek to
A mi iskolank, Neveléspszi-
cholégiai médszerek az
iskola belsé értékelésében
Tanuloi adatlap
-SZTE Neveléstudomanyi Az adatlap az alabbi terlleteket fedi le: (1)
Intézet ,Iskolai tudas” és tantargyi attit(dok, (2) tantargyak megité-
JIskolai miveltség” (1998) lése, (3) tanulmanyi teljesitménnyel valo ta-
kutatasaihoz kidolgozott elégedettség nulé
adatlap
-OKM (2018) hattérkérd6-
ivének tételei

A tanitéi kérd6iv a Student-Teacher Relationship Scale (STRS, Pianta, 2001),
amellyel a tanulé-tanité kapcsolat értékelhetd. A papir-alapu kérddiv a pedagdgus
nézépontjabdl tarja fel a tanitd és a diakok kozotti kapcsolatot. A Student-Teacher
Relationship Scale kérddiv hosszu valtozata 28 allitast foglal magaba, és a didk-tanar
kapcsolat harom dimenzidjat értékeli (2. tablazat), amelyek a kdvetkez6k: konfliktus
(12 allitas), kozelség (11 allitas) és fliggdség (5 allitas). A konfliktus skala a tanulé-tanar
kozotti magas szintl kapcsolat hianyaval hozhatoé 6sszefliggésbe (Ladd és Burgess,
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2001), mig a kozelség skala a pozitiv hatas észlelt mértékét, a didk tanité iranyaba
valé kozeledését jelenti. A fligg6ség skala alapjan értékelhet6, hogy a pedagdgus
véleménye szerint a kisgyermek milyen mértékben fejez ki ragaszkodast, illetve bir-
toklasi vagyat a tanitdja iranyaba (Mashburn és Pianta 2006; idézi: Sabol és Pianta,
2012, 215. 0.). A pedagdgus otfoku Likert-tipusu skalan (1 = hatarozottan nem jellem-
z6; 5 = hatarozottan jellemzd), sajat meglatasai alapjan donthet arrél, hogy az adott
kijelentések mennyire jellemzéek az egyes didkhoz fliz6d6 kapcsolatara. Az adatok
kiértékelése el6re megadott pontozasi utmutatén alapul. Az itmutaté alapjan prob-
[émat jelenthet, ha a konfliktus és a fliggéség értéke eléri vagy meghaladja a 75%-
ot. Azonban kisgyermekek esetében - 2. osztdlyig - a magas fliggéség értéke még
nem ad okot az aggodalomra. Amennyiben a kdzelség és a teljes skéla értéke eléri
vagy meghaladja a 75%-ot, akkor a pozitiv kapcsolat magas szintjét fedezhetjlik fel.
Ha viszont ez az érték 25%, vagy anndl kisebb, akkor a kapcsolat alacsonyabb szint-
jérél beszélhetiink. A kozelség skala és a konfliktus skala eredményei nem fliggnek
egymastél; mindkettd értéke magas is lehet. A tanité megitélheti ugy a kapcsolatot,
hogy egy adott tanulét kdzel érez magahoz, mikdzben konfliktusok is jelen vannak
a kapcsolatukban. Ha a konfliktus skéla értéke 75%, vagy magasabb, valamint ezzel
parhuzamosan a kozelség skala eredménye 25%, vagy alacsonyabb, akkor a kap-
csolatban nagy valészinliséggel problémék vannak jelen. Az 50% és a 60% kozotti
eredmények kdzepesen erds (moderate) kapcsolatokat mutatnak (Pianta, 2001). A
tanitéi kérdoiv kiértékelését kdvetden irasbeli visszacsatoldst biztositunk a pedagé-
gusok szamdra.

2. tablazat: A STRS kérd6iv adaptalt valtozatanak néhany tétele
Skalak Allitas

Konfliktus skala Ez a gyermek kdnnyen diihds lesz ram.

A vele valé interakcidk soran haté-
Kozelség skala konynak és magabiztosnak érzem
magam.

Akkor is segitséget kér télem, ha nin-

Fliggdség skala csen igazabdl sziiksége segitségre.

Az STRS adaptalt véltozata mellé kordabban mar elkészitettiink egy tanitoi hat-
térkérdéivet Kdsané (1998) nyomdn, ami a gyermekek tanulmanyi teljesitményét, az
esetlegesen felmeriilé tanuldsi problémakat a pedagdgus szemszogébdl vizsgalja.
A tanitdk arrdl nyilatkoztak, hogy a tanulék a tanuldsi folyamat alkalmaval milyen
modszereket helyeznek el6térbe, valamint mely tényezék azok, amelyek hatréltatjak
a didkokat a tanulasban.
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A tanuldi adatlap elsédleges forrasaiként az SZTE Neveléstudomanyi Intézet
(1998) ,Iskolai tudas” és ,Iskolai mlveltség” kutatasi projektjeihez kidolgozott adat-
lap, valamint az Orszagos Kompetenciamérés Tanul6i Kérdbivének egyes tételei je-
I6lheték meg (OKM 2017/2018, 2018). A tanuloi kérdiv olyan allitasokat is tartalmaz
(pl. Megcsinalom a hazi feladatot.), amelyek egyarant jelen vannak a tanitéi kérd6-
ivben is (pl. Megcsindlja a hazi feladatot.). Az adatlap az aldbbi teriileteket fedi le: (1)
tantargyi attitGdok, (2) tantargyak megitélése, (3) tanulmanyi teljesitménnyel valé
elégedettség. A tanuldk a sziiléi beleegyezé nyilatkozat elfogadasét kdvetden tolt-
hetik ki az adatlapot, amelyben kizarélag zart kérdések szerepelnek. Az adatgydijtést
hattérvaltozok kialakitasa céljabdl, illetve 6sszefliggés-vizsgalatok elvégzése érde-
kében végezziik, és célunk, hogy 6sszekapcsoljuk a tanitéi és a tanuléi kérdéivet.
A kitoltésbdl szarmazoé adatok a gyermekek beazonositdsara nem alkalmasak. Az
adatlap kitoltése, amelyben kizarélag zéart kérdések szerepelnek, 15-20 percet vesz
igénybe.

2.3. Eljdrds

Kutatasunkhoz a Student-Teacher Relationship Scale (STRS, Pianta, 2001) angol
nyelvi kérdéiv hosszu valtozatat adaptaltuk és igazitottuk a magyar oktatasi kor-
nyezethez. Az 3ltaldnos adaptalasi folyamatban két szakforditd és két fliggetlen
szakértd segitette munkénkat. A kutatds lebonyolitdsdhoz az SZTE Neveléstudoma-
nyi Doktori Iskola kutatasetikai-engedélyével rendelkeziink. Az adatgydjtést meg-
el6z6en felvettiik a kapcsolatot a k6zoktatdsi intézmények igazgatdival, és részletes
tajékoztatast adtunk a kutatds menetérdl. Az igazgatok egy visszajelzé lap kitol-
tésével jelezték, hogy az iskola tanitéi részt kivannak-e venni a vizsgélatban, vagy
sem. Amennyiben igen, az iskolaigazgatok jovahagyasat kovetéen a tanitokkal is is-
mertettiik a vizsgalat 1épéseit. A tanitok a kérdbivet dnkéntes alapon toltotték ki az
osztalyukban tanulékra vonatkozéan. A pedagdgusok tajékoztattak a szulket arrdl,
hogy a tanito is részt vesz a kutatdsban annak érdekében, hogy visszajelzést kapjon
a gyerekekkel valé munkajarol. A taniték gondoskodtak arrél, hogy a szuilékhoz el-
jusson a sziiléi beleegyezd nyilatkozat, melynek kitoltésével a sziil6 donthetett arrdl,
hogy gyermeke részt vehet-e a helyzetfeltard kutatasban, vagy sem. A tanitdi kérd6-
iv és a tanuldi kérddiv esetében is papir-ceruza kérdéivezés médszerével végeztik
az adatgydijtést. A tanuldi kérdéiv felvételekor jelenlétemmel biztositottam az adat-
felvétel objektivitasat, és megkértem a didkokat arra, hogy 6szintén valaszoljanak
a kérdésekre. Az adatbevitel és adatelemzés soran az SPSS statisztikai programot
alkalmaztuk.

3.Eredmények

Az adaptalt tanitéi kérdéiv megbizhatésaga egyarant megfelelének bizonyult
a magyarorszagi (a =0,64) és a szerbiai (a =0,88) mintan. A magyarorszagi minta
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esetében a konfliktus és a kdzelség alskala egyarant megbizhaté (a=0,90 és 0,86). A
szerbiai minta esetében a konfliktus (a =0,79) és a kdzelség (a =0,90) skalat tekintve
a reliabilitds megfeleld. A szerbiai mintat tekintve a fliggdség skala megbizhatésaga
megfelelének bizonyult (a =0,68). A magyarorszagi minta alapjan a fligg6ség alskala
reliabilitdsa (a=0,54) azonban nem elfogadhaté. Az eredmény 6sszhangban all az
eszk6z nemzetkozi alkalmazasa soradn levont kovetkeztetésekkel (Fraire és mtsai,
2013).

A kis mintara valé tekintettel a faktorstruktura ellenérzése a kutatas jelen szaka-
széban nem volt célunk. Nagyobb mintan terveziink faktoranalizist végezni, mely-
hez az elméleti faktorstrukturat a szakirodalombél kélcsonozziik majd.

Megvizsgaltuk a tanitéi hattérkérddiv és a tanuléi adatlap kozos skalajanak meg-
bizhatésagat. A tanitdi hattérkérdbiv skaldja a magyarorszagi (a =0,74) és a szerbiai
(a =0,84) minta esetében is elfogadhaténak bizonyult. A tanul6i adatlap azon ska-
ldjanak megbizhatésadga, amelynek kérdései a tanitéi hattérkérddivben is szere-
pelnek, a kovetkezéképpen alakul: a magyarorszagi mintan végzett tanuldi skala
megbizhatdsaga nem éri el az elfogadhaté szintet (a =0,50), amibél arra kbvetkez-
tethetlink, hogy a minta nagysagénak novelésére van sziikség. Azonban a tanuléi
kérddiv ezen alskaldjanak reliabilitdsa a szerbiai minta esetében elfogadhaténak bi-
zonyult (a =0,69).

A tanulmany azokat az eredményeket mutatja be (3. tablazat), amelyek a tanulé-
tanité kapcsolatanak konfliktusos jellegére, vagy a kapcsolat magas szintjére utal-
nak az adaptalt kérdéiv alapjan. El6sz6r a Magyarorszagon végzett kutatas eredmé-
nyeit k6zoljik, majd ezt kdvetden a Szerbidban végzett kutatds eredményeit.

A Magyarorszdgon végzett kutatas soran gyUjtott adatok elemzésekor elsésor-
ban azt figyeltik meg, hogy hany gyermek esetében taldlunk kimagasléan magas
konfliktusos kapcsolatot, vagy a pozitiv kapcsolat magas szintjét a tanitéval. A 2.
osztalyban (1) 2 fid esetében azonositottunk magas szint(i konfliktust a tanitéval
fenntartott kapcsolatban. Mindkét gyermek esetében a kozelség és a teljes skala ala-
csony szintje is megfigyelhetd, amibdl arra kdvetkeztethetiink, hogy a kapcsolatban
nagy val6észinliséggel problémak vannak jelen.

A 3. osztalyban tanité pedagdgus véleménye alapjan 4 tanuléval valé kapcsola-
taban jelenik meg magas szintl konfliktus. A négy tanul6bél harom lany esetében
és egy fiunal fedezhetd fel konfliktus a kapcsolatokban. A hdrom lany kéziil csupan
egy lany esetében magasabb a kdzelség skala eredménye 25%-nal. A masik két lany
és a fiu esetében valdszin(, hogy probléma jelenik meg a tanitéval valé kapcsolat-
ban. Esetlikben a teljes skala eredménye is alacsony. Ugyanakkor a 3. osztalyban két
ldnnyal a pozitiv kapcsolat magas szintje jelenik meg. Mindkét tanulé esetében a
teljes skéla eredménye magas lett a tanité meglatasa alapjan.

A 2. osztalyban (Il.) nem taldltunk kirivéan magas konfliktusos vagy pozitiv kap-
csolatot.
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A szerbiai kutatds alkalmaval gy(jtott adatok elemzését kbvetéen a 2. és a 3. osz-
talyban (Il.) nem azonositottunk magas szintd konfliktusos kapcsolatot, vagy a po-
zitiv kapcsolat magas szintjét a taniték véleménye alapjan. Azonban a 3. osztalyban
(1) egy fill és tanitdja kozott taldltunk magas szintl konfliktusos kapcsolatot, vala-
mint ezzel parhuzamosan a kdzelség alacsony szintje és a teljes skalan elért alacsony
eredmény is megfigyelhetd a tanité véleménye alapjan. Ugyanebben az osztélyban
egy fid és egy lany esetében viszont a tanitéval meglévd pozitiv kapcsolat magas
szintje fedezhetd fel a kozelség és a teljes skala alapjan.

3. tablazat: Eredmények a STRS kérdéiv alapjan

A tanit6 ok- Magas Pozitiv kap-
. . ) szintU
o Osz- tatassal elt6l- | Tanul6 . csolat magas
Vizsgalat ; RN konfliktus- s
taly tott éveinek | neme . szintje-kozel-
X konfliktus ) .
szama ‘ ség skala
skala
2.0sz- fid 2 0
. 27
taly (1) lany 0 0
magyar- 2.0sz- fid 0 0
orszagi taly 30 )
vizsgalat (Il lany 0 0
3.05z- fia 1 0
" 20
taly lany 3 2
2.0sz- fia 0 0
" 28
taly lany 0 0
szerbiai 3; 05z | 5 fid ! !
vizsgalat  taly (1) lany 0 1
3. 052- fiu 0 0
taly 24
(L) lany 0 0

Egyes tanuldk esetében sziikséges a konfliktusok csokkentésére és a kapcsolat
megerdsitésére hangsulyt fektetni. A pedagdgusok meglatasai alapjan vizsgala-
tunkban a fiuknal és a lanyoknal is egyarant el6fordul magas szintl konfliktus a ta-
nitéval. A tanitéval fenntartott kapcsolat magas szintje féként a lanyokra jellemzé.
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Az els6 elemzéseinkben kereszttabla-elemzéseket is végeztiink az 6sszefliggé-
sek feltarasa érdekében. Olyan valtozék bevonésara esett a valasztasunk, amelyeket
a tanitoi hattérkérdoiv és a tanuloi kérddiv is egyarant tartalmazott. A magyarorsza-
gi vizsgalat alkalmaval két valtozé esetében taldltunk 6sszefliggést. A hazi feladat és
a jo iskolai osztalyzat esetében erés és mérsékelt kapcsolatot talaltunk a tanitéi és a
tanuléi kérddiv kozott (4. tablazat). Ezek a szignifikdns 6sszefliggések a tanulék kény-
nyen megfigyelhetd tulajdonsagaira utalnak (a hazi feladat és a jé osztalyzat itemek
konkrétabbak, mig a tobbi item absztraktabbnak tekinthetd).

4. tablazat: Kereszttabla-elemzés, magyarorszagi minta

Az 6sszefliggést jellemz6 mu-
taték —
Szabadsa- 22'22;
Kontin-
, gfok
Phi \C/ramer > | gencia (p<0.05)
koefficiens

Megcsindliaa | ) o0 0.58 0.5 3 0.00
hazi feladatot ’ ’ ’ ’
Lehet adni a 0.3 0.3 0.28 4 0.29
véleményére
Dicséretben 0.18 0.18 0.18 3 0.6
részesil
Erdekliazisko- | , 0.4 0.37 4 0.05
lai tanulas
Unatkozikaz | 3¢ 0.36 0.34 4 0.10
oran
Megkérdezi, ha |, 0.17 0.17 4 0.77
nem ért valamit
Segitséget kér 0.26 0.26 0.26 4 0.39
Szeret tanulni 0.37 0.37 0.35 4 0.09
Fontos szamara |, 5 0.39 0.36 1 0.00
a j6 osztalyzat

A szerbiai minta esetében is elvégeztiik a kereszttabla-elemzést (5. tablazat). A
magyarorszagi mintahoz hasonldan, ez esetben is azokat a valtozékat vontuk be a
vizsgalatba, amelyeket a tanitéi hattérkérddivben és a tanuldi kérddivben is meg-
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taldlhatéak. A szerbiai mintandl - csakigy, mint a magyarorszagi mintanal - a hazi
feladat elkészitésénél fedeztiink fel 6sszefliggést. Azonban a szerbiai mintanal a jé
osztalyzat esetében nem taldltunk szignifikdns 6sszefliggést.

5. tablazat: Kereszttabla-elemzés, szerbiai minta

Az 6sszefliggést jellemzé mu-

taték —
Szabadsa- S.Z|gn|'
) Kontin- gfok fikancia
Phi Cramer’s gencia ko- (p<0.05)
\' ..
efficiens

Megcsindliaa 1 o 0.69 0.57 2 0.00
hazi feladatot ’ ’ ’ ’
Lehet adni a 0.26 0.26 0.25 4 0.72
véleményére
Dicséretben 0.4 0.4 0.37 4 0.28
részeslil
Erdekliazisko- | 5 0.28 0.27 4 0.64
lai tanulas
Unatkozikaz | 5 0.28 0.27 4 0.64
oran
Megkérdezi, ha | 0.42 038 3 013
nem ért valamit
Segitséget kér 0.40 0.40 0.37 4 0.30
Szeret tanulni 0.15 0.15 0.15 3 0.86
Fontos szamara |, , 0.20 0.20 2 0.51
a jo osztalyzat

4.0sszegzés

A pedagdgus és a tanulé kozott fenndlld pozitiv kapcsolat jelenléte a tanuld
tanulmanyi teljesitményét és az iskolai mindennapokat tekintve egyarant fontos.
A téma jelent6ésége és pedagdgiai relevanciaja evidens, sét, napjainkban fokozott
figyelmet kell forditani a tanité-tanulé kapcsolatéra. Mindazonéltal a tanité és a ta-
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nulé kapcsolata érzékeny téma, ami csakis kell6 koriltekintéssel kozelitheté meg.
A tanitok szakmai tdmogatasra szorulnak abban, hogy felismerjék a kapcsolatok-
ban esetlegesen felmeriilé problémak sulyat. Erdemes tudatositani szamukra, hogy
tudatosabb pedagdgiai kommunikaciéval 6k maguk is jelentds lépéseket tehetnek
annak érdekében, hogy a gyermekekkel pozitiv kapcsolat alakulhasson ki. Mindeh-
hez a tanitok egyuttmiikodésére és motivaltsagara elkeriilhetetlentl sziikség van.

A bemutatott Student-Teacher Relationship Scale (STRS, Pianta, 2001) hasznos
eszkdzként szolgdlhat a tanité-gyermek kapcsolat megismerésében. A méréesz-
kdz gyakorlatba torténé bevondsa hosszu tavon segitheti a pedagdgiai kapcso-
lat pozitiv irdnyu valtozasat. A kutatds limitacidit a papir-alapu tanitéi kérd6ivek
idéigényes kitoltése és az adatok bevitele jelentheti, amit mihamarabb orvosolni
kivanunk egy online kérdéiv l1étrehozéasaval. Tovabba a vizsgalatokba célszer( len-
ne olyan tanitékat bevonni, akiknek a szakmai fejlédésiik és eldmeneteliik céljabdl
fontos lehet a kérdéiv kitoltése utani visszajelzés a gyermekekkel valé munkdjuk-
rél. Ez egyben segitségként is szolgalhatna a reflektiv tanitok szdmara, hogy mely
gyerekekre kellene fokozott figyelmet forditaniuk, és mely tanulé esetében volna
sziikség valtoztatni a pedagoégiai kommunikacién. Kutatasunkbdl az is kidertilt,
hogy a tanitoéi kérdéivet kitolté pedagdégusok tapasztalt, tobb éve vagy évtize-
de pélyan lév6 szakemberek. A kutatasunk szempontjabol érdemes volna olyan
palyakezdé tanitokat is bevonni a vizsgalatba, akik csupan néhany éve, vagy akar
most Iéptek a tanitoi palyara.
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Reziimé

The study attempts to investigate the teacher-student relationship in three
Hungarian and three Serbian classes. For teachers, the Student-Teacher Relation-
ship Scale (STRS, Pianta, 2001) was adapted. During the data collection, a total of six
teachers completed the teacher questionnaire for students in their class. In the teachers’
questionnaire, teachers stated how they perceived their relationship with their students.
The reliability of the adapted teacher questionnaire was acceptable on the basis of the
Hungarian (a = 0.64) and Serbian (a = 0.88) sample. Children’s academic performance
can be significantly influenced by the quality of the teacher-student relationship. As a
result, students (N = 89) completed a student questionnaire on subject attitudes, subject
opinion, and academic performance with parental permission. In order to present the
first results, a cross-table analysis was conducted, comparing the responses of teachers
and students and finding a correlation between homework preparing. The aims of the
research are to explore the quality of the relationship between students and teachers,
and to combine the adapted questionnaire and the student questionnaire to conduct
context studies. After evaluating we provide written feedback to the teachers, thereby
contributing to their school activities.

Keywords: teacher-student relationship, elementary school, teachers’ views, stu-
dents’ opinions
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A tanulmany vizsgélatanak targyat a szabadkai Magyar Kiralyi Alla-
mi Taniton6képzo-Intézet 1903/1904. tanévre vonatkozd, dr. Weszelyné
Balajthy llona igazgatd altal szerkesztett értesit6je képezi. Részletes leirast
ad az intézmény miikodésére vonatkozé tudnivaldkrol, tobbek kdzott az al-
kalmazott oktatasi és nevelési modszerekrdl, a tantervrél és a korabeli targyi
feltételekrél. A dolgozat az Ujvidéki Egyetem szabadkai székhelyl Magyar
Tannyelvi Tanitoképzd Kar tiszteletre mélto elédjének egyéves tevékenysé-
gét mutatva be hitet tesz a hagyomanyok életet adé ereje mellett.

Kulcsszavak: Magyar Kiralyi Allami Tanitonéképzé-Intézet, Szabadka,
tanitoképzés
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to the 1903/1904. Annual Report
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A tanulmany

A szabadkai Magyar Kirélyi Allami Tanitonéképz6-Intézet értesitsi, melyeket a
mindenkori igazgaté/né/k szerkesztettek, részleteiben ismertették az egy-egy tan-
évvel kapcsolatos tevékenységet. A kiadvanyokban olvashatdk alapjan pontosan
kovetni tudjuk mindazokat a foglalkozasokat, s természetesen a tantervekben lefek-
tetett ismeretanyagok jellegét, amelyek meghatéarozo szerepet jatszottak az allami-
lag tdmogatott oktatdi és nevel6i intézményekben. Mert, mint ahogyan olvashaté
az 1903/1904-es iskolaévrél 6sszefoglaltakroél: a hétkéznapi munka folyaman ponto-
san eléirt szerepe volt mind a tudas atadasanak, mind pedig a nevelésnek (Ertesitd,
1903/904, 3. 0.). A megfelel6 eredményeket egyenletes, egydntetti és intenziv munka-
val lehet csak biztositani, all az elészéban.

A bemutatando iskolaév tanari értekezlettel, innepélyes keretek kdzott 1903.
szeptember 7-én kezd6dott meg, s ezzel is zarult 1904.junius 30-an. A tanévnyité
értekezletet két nap mulva a javitd, illetve potlé vizsgdk kovették. A jelentésbél az is
kitetszik, hogy az ismertetendd tanévben, mdjus folyaman harom hétre megsz(int a
tanitas a vorheny-jarvany miatt. A tanitdsban ez nem okozott kiesést, |évén hogy a
tananyag teljes kord elsajatitasa a didkok részérél mar el6z6leg megtortént, mégpe-
dig az oktatok altal feliigyelt hazi feladatok elvégzése révén.
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Az 1903/904-es iskolaévben Uj tanitoképzé intézeti tanterv |épett életbe, de az
csak az elsésokre vonatkozott, a tobbieket a régi tanmenet szerint kellett oktatni. Az
Uj tanterv, mint az El6sz6 megjegyzi, a modern tanitéképzés kdvetelményei szerint
allt 6ssze. Jelesul: ,Az egyes tantdrgyak tanarai nemcsak a tanulmanyi targyakkal fog-
lalkoztak, hanem igyekeztek e targyak folhaszndalasat az elemi tanitasban foltlintetni,
s a targy tanitdsanak mddszerére nézve is utasitast adni” (Ertesitd, 1903/904, 4. 0.).

Kulén szakaszban foglalkozott az 6sszefoglalé a fegyelem kérdéskorével. Meg-
allapitast nyert, hogy a tanulék magaviseletének, igyekezetének a viszonylataban
kevés a kifogasolnivalé ebben a tanévben. Minddssze egy sulyosabb eset adédott.
A j6 kimenetel annak volt tudhaté, hogy nagy hangsulyt fektetnek a képzében a
megel6zésre, s igy a végeredmény sem maradt el: 192 példas, 8 dicséretes és 1 jo
jegyet kaptak magaviseletbdl a didkok.

Fokozott figyelmet szenteltek a tanulék 6nérzetének a megszilarditasara, ,mert
ill6 is, hogy az, aki élethivatédsul a tanitoi palyat vélasztja s masok nevel&je 6hajt lenni,
magaviselet dolgaban semmi kifogésra alkalmat ne adjon” (Ertesit6, 1903/904, 5. 0.).

Az El6sz6 felsorolja az intézményben tett hivatalos latogatasokat is. Zsilinszky
Mihaly allamtitkar Schmausz Endre f6ispan tarsasagaban latogatott el a képzébe.
Rajtuk kivil még dr. Graff Nikéaz kiralyi tanfelligyeld, valamint dr. G866z Jézsef buda-
pesti polgari iskolai igazgatd jart az iskoldban. Az utébbi a vallds és kdzoktatasugyi
minisztérium engedélyének birtokdban bemutatta a novendékeknek az iras-olvasas
tanitasanak Uj médszerét (Ertesitd, 5. 0.).

Aziskolai Unnepekrdl is torténik emlités, a mar emlitett kiralyi minisztérium donté-
sének értelmében. Ezek kozé tartozott Dedk Ferenc sziiletésének szazadik évforduléja
is. LAng Mdria tanitoné tartott emlékbeszédet 1903. oktéber 17-én, aki mellesleg a
kéthetenként Uilésezd Ifjusagi Onképzokort vezette. A kdzépszintl oktatasi intézmé-
nyekben - gimndazium, tanitoképezde —orszagszerte alakitottdk meg az 6nkéntes ta-
gokbdl 4ll6 6nképzbkdroket, melyeknek egyik alapfeladata az tinnepségek program-
jainak elkészitése volt, az ugyancsak rendszeresen miikodé iskolai énekkarral karéltve.
A szabadkai eseményen a Wolszky Emma zenetanarné vezette énekkar is fellépett.

Erzsébet kirdlynére emlékeztek 1903. november 19-én, marcius 15-én pedig a
48-as vivmanyok tiszteletére allitottdk 6ssze a mlsort a résztvevék. A kotelez6 lin-
nepek kozott volt Ferenc Jozsef megkoronazasanak évforduléja is, 1904. 4prilis 3-an.

Az Elészéban osszefoglaltak a 6. oldalon szamba vették a vizsgdk sorrendjét,
az un. maganvizsgalatokat, meg az irdsbeli tanképesitd vizsgalatokat. Az utébbival
kapcsolatos tanari értekezletrdl is késziilt beszamold, illetve a tanképesitd vizsga-
latokkal kapcsolatban tartott bizottsagi tlésrél. A tanképesitd vizsgalatok eredmé-
nyére vonatkozé adatokat is kdzzétették.

Az osztélyvizsgakat 1904. junius 12-én bonyolitottak le. Az évzard linnepély 24-
én volt, a felvételi vizsga 27-én, a gyakorld iskolai vizsga 28-an volt. Az 1904/905.
tanévre vonatkozé felvételi vizsga volt a témaja a 30-i tanari értekezletnek.
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A felsoroltakon kivil ugyancsak ezen az oldalon tették kdzzé a tandri tantesti-
letben bekdvetkezett valtozasokat is. Szanté Edéné, a gyakorlé iskola tanitéja — al-
taldban a képzében a gyakorlé iskolai tevékenységeket tanitéi minéségben |évé ok-
tatd vezette — hosszabb szabadsagkérelmét jovahagyta a vallas- és kozoktatasligyi
minisztérium, helyettese pedig Fekete Maria okleveles tanitond lett, Csongradbdl.
Udvarhelyi llona segédtanitonét rendes tanitonévé léptette elé a miniszter.

E6tvos Jozsef 1868. évi népoktatdsi torvénye az 81. és 105. kozotti szakaszban
rendelkezett a létesitendd allami igazgatasu tanitéképzdkrél. A tobbi kdzott elbira-
nyozta az intézmény kozvetlen feletteseinek, az igazgatd tandcsnak hataskorét is.
Ennek elndke a megye mindenkori tanfelligyel6je kellett hogy legyen. Esetlinkben
ez dr.Graff Nikaz volt. Tagjai voltak még: az igazgaté - dr. Weszelyné Balajthy llona -,
valamint a miniszter altal kinevezett 6t tag. A tanév végén, a teljes igazgatotanacs
elétt nyilvanos vizsgat kellett tennie a ndvendékeknek (Fehér, 1997, 14. o.).

Nem volt ez masképpen a szabadkai tanitoképezdében sem, mirdél az Elészé 7.
oldaldn olvashatunk. Az (ilés jegyz6kdnyvét egyébként az igazgaténé vezette. Az
1903/904-es iskolaévben harom ilést tartott a tanacs. Evkdzben két tagja a tanacs-
nak elhunyt: Poharkovich Alajos, aki egyben az intézet gondnoka is volt, valamint
Frendenberg Mark. A miniszter kivélasztotta 6t tag Pertich Mihdly, elndkhelyettes,
id. Frankl Istvan, Gyorgyevits Szredoje, Pankovics Andor és Mamuzsich Lazar volt.

Az 1903/904. iskolaévben foganatositott jelentésebb miniszteri rendeletek kdzul
két fontos utasitds érdemel figyelmet. Nevezetesen az Uj napléminta hasznalatara vo-
natkozé, meg az Uj tanterv életbeléptetésével kapcsolatos intézkedés — 95407/1903
-, mely csak az elsé évesekre vonatkozott, mivel a masik harom évfolyam a régi sze-
rint folytathatta tanulmanyait. Meghirdettek egy 6sztdndijat, tovabba dontottek
a miniszter altal engedélyezett budapesti kirdandulds Gigyében is. A skarlat-jarvany
miatt ezt az 1904/905. iskolaév szeptemberére halasztottak. Sz6 esett még a koz-
tartasért fizetend6 dijrol is. Ezalatt a névendékeknek nyujtott reggeli-ebéd-vacsora
JKiszolgaltatasat” kell érteni (Fehér, 1997, 22. 0.).

Az 1903/904. évi Ertesitében a tanévben ,magéanvizsgalatot” tett tanulok névsora,
az elsétdl a negyedikkel bezarélag, szintén megtalalhatd. Az elsé éves tantargyakbol
14-en, a masodikosbol 12-en, a harmadikosbdl és negyedikesbél pedig heten-heten
vizsgaztak sikeresen. Nagyon figyelemfelkeltéek a kilonb6zd foldrajzi teriletekrol
érkezettekre vonatkozd adatok, ugyanis nemcsak bécskaiak tettek vizsgét a szabad-
kai tanitonéképzdben. A felsoroldsban Nagykikinda, Kiskunfélegyhaza, Arad, Csong-
rad, Szarvas, Békéscsaba, Eszék és Baja is szerepel (Ertesitd, 1903/904, 14. 0.).

Nagyon beszédesek azok a statisztikai adatok, melyek az intézmény névendéke-
ire vonatkoznak. llletéség szerint a legtdbb didk Bacs-Bodrog varmegyén kivil (71)
Pest-Pilis-Soltbol (20), Torontalbdl (17), Csongradbdl (16), Csanadbol és Temesbdl
(13), érkezett. De Arad (5), Borsod, Krassd-Szorény és Brasso (3) is szerepel a listan, sét
Ausztria és Morvaorszag is feltlinik egy-egy névendékkel (Ertesits, 1903/904, 15. 0.).
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A tanuldk vallas szerinti megoszlasa is igen tarka képet mutat. A legszamosab-
bak, mint az varhatd, a romai katolikusok voltak, a 210-bdl 138-an. Az izraelitak ko-
vetkeztek (25), majd a gorogkeletiek 18-an, illetve a reformétusok 14-en, tizenketten
voltak az evangélikusok, de akadt kdzottiik harom gorog katolikus is. Csak ez utdb-
biaknak nem biztositottak a hittandrakat.

Az Ertesitd 16. oldalan talalhatok a nemzeti hovatartozas szerinti adatok: 180 ma-
gyar, 15 szerb, nyolc német, harom romén, hdrom bunyevac és egy cseh szarmazasu
diadk iratkozott be a képzbbe az 1903/904-es tanévben.

Fontosnak tartotta a korszak a sziil6k foglalkozasa szerinti kimutatast is, melyet a
17. oldalon rogzitettek. A legtobb didk tisztvisel6k gyermeke volt (69), a legkevesebb
pedig (2-2) lelkészé, illetve foldmUvesé. Foldbirtokos gyerek is minddssze hét volt.
Tiz kordli volt a szama a keresked®éi, tanitoi és iparos csaladbél szarmazo tanuldknak.

Mint kéztudott, a taniténé-képezde 1898-ban koltozott be abba az épiiletbe -
ma ott a vegyészeti szakkdzépiskola van —, mely a lehet6 legnagyobb mértékben
tett eleget azoknak a korszeri kivdnalmaknak, melyek az allamilag létesitett okta-
toi és nevel6i intézményekre vonatkoztak. Nevezetesen, az intézményben nemcsak
tantermeket alakitottak ki, hanem a bentlakd didkok szamara internatust hoztak
[étre hatalmas udvarral, nyari meg téli kerttel. Az Ertesit6 pontos leirast k6zol a ,mo-
dern kor igényei szerint éplilt palotd”rol, mely tagas, vildgos és egészségmeg6rzé
helyiségekkel rendelkezett (Ertesit, 1903/904, 18. 0.). A jelentésbél azt is megtud-
hatjuk, hogy a tan- és halétermek falait 1903 nyaran, a sziinidében kimeszelték, de a
vorheny-jarvany miatt Ujra kellett vakolni és meszelni azokat 1904 nyaran is.

A tantermi helyiségeket negyven fére tervezték, de a jelzett iskolaévben, egy-
egy tanteremben mar 53-56 tanulé elhelyezése valt elkeriilhetetlenné. Az épiiletet
kerlilvevé kertet 1900-ban létesitették. A kertben sétaloknak szépen fejlédé no-
vényzet adott arnyékot, a vallas- és kdzoktatasligyi miniszter pedig 6ntdzés céljabol
engedélyezte egy viztarozo felallitasat is. A kert egyik részében cserjék, feny6fak,
valamint virdgagyasok ovezték a kigydzé utakat. A befasitott udvarnak jatszotere is
volt. A novendékekre egy inspekciés tanitond felligyelt. A kert masik részében volt
a melegagy, a konyhakert, a gyimolcsfaiskola meg a szél6iiltetvény. Az intézmény
tanuldinak gyakorlati képzése ebben a részben valdsult meg. Az tiveghédz 12 méter
hosszu és 4 méter szélességu terlleten helyezkedett el, mely a disznovények ter-
mesztését tette lehetévé. Ezek a diszitésekre is alkalmas névények nagy szolgalatot
tettek az iskolai innepségek realizélasakor (Ertesits, 1903/904, 18-19. 0.).

Részletes kimutatas révén a konyvtarak és szertarak dllapotardl is tudomast lehet
szerezni. A kdnyvek meg az oktatashoz sziikséges szemléltetd eszkozok elhelyezésé-
re nagy gondot forditottak. Kilon-kilon kdnyvtar allt a didkok, illetve a tanarok ren-
delkezésére. A tandri konyvtar szdmos Uj, féleg magyar meg német nyelvl mdvel
gyarapodott az 1903/904-es iskolaévben is. Ezek kdzé tartozott pl. Heinrich Gusztav
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egyetemes irodalomtorténete, meg a Borovszky Samu szerkesztette néhany varme-
gyei monografia, Dr. W. A Lay Experimentalle Didaktik cim( muve, illetve Stanley Hall
Kinderpsychologie und Padagogie ciml munkaja, vagy éppenséggel Rousseau Emilje,
s néhany folydirat is. Az Ifjusagi Konyvtar is igen nagyszamu kiadvannyal gyarapo-
dott. Kozottik volt egy ndvénytani monografia, Pallas Nagylexikonanak 18. kotete,
Pestalozzi valogatott munkai, Riedl Frigyes A magyar irodalom f6 irdnyai cim( mve,
illetve szamos kortars ir6 kotete is, valamint mUvészettorténeti munkak, a néi ké-
zimunkak ismerettaranak enciklopédidja, néhany konyv a természettudomanyok
kérébél, meg szotarak. (Ertesitd, 1903/904, 19-21. 0.).

Az intézménynek hat szertara volt, gy, mint a természetrajzi, a természettani,
a zenei, a rajz, a kézimunka, valamint a tornaterem, illetve a gyakorlé helyisége. Ez
utébbi gyarapodasa volt a legszamottevébb az 1903/904-es iskolaévben. A szek-
rény, allvany és két rajztabla mellett olyan eszkdzok is szerepelnek a kimutatasban,
mint az all6- és mozgdcsiga, a hengerkerék, a Toricelli cs6, a higany barométer, 20
darab szemléltetd falikép fizikabdl, tizedes mérleg, hangvilla, gy(ijté-és szérdlencse,
Volta-elem, Morse-féle telegraf, féldgémb stb. (Ertesits, 1903/904, 21-22. 0.).

Az intézeti butorokat is lajstromoztak. Az igazgatdi, a tanari, a tanitoi és beteg-
szoba, a zene- és haléterem, a konyha meg az ebédlé, a gazdaasszony lakasa, vala-
mint a cselédszoba részére székek, sz&nyegek, vasagyak, szekrények, edények, evé-
eszkozok, agytakarok, agyhuzatok, ablaktorldk, éjjeli szekrények stb. beszerzése is
megtortént. A felsorolasbol az is kitetszik, hogy a miniszter képét az igazgatdi, meg
a tanari, illetve tanitdi terem szamara vasaroltak meg (Ertesits, 1903/904, 22. 0.).

Az internatusban laké névendékek és tanitdik nagycsalddként makodtek. A 96-ra
tervezett helyiségekben 1903-ban 129-re névekedett meg azok szama, akik igény-
be vették ezt az otthont, igy mind egészséguigyi, mind pedig neveldi szempontbdl
zavardan hatott a zsufoltsag, kiilondsen a haldtermekben. A helyiségek kozott egy
nagy ebédld, hat haldterem, négy mosdd, négy nappali, négy zongora-, illetve egy
olvasoterem, két betegszoba és hat fiilkébdl all6 fiird6szoba allt a bentlakdk rendel-
kezésére. A tanév elején Graff Nikaz tanfelligyeld latogatott el a képezdébe. A hely-
hidnybol szarmazé hatrdnyok szanélasa érdekében a lll. évesek nappali termét halos-
teremmé, a kézimunkatermet pedig a negyedikesek nappali termévé alakitottak at,
szandék szerint, ideiglenesen. Viszont csak remélni lehetett, hogy az elkévetkez6k-
ben ,megsziinik az internatusban /.../ a rendkiviili nagy létszam” (Ertesits, 1903/904,
23.0.). Hogy ez majd miképpen torténik, arra vonatkozdéan nem szél a jelentés.

A didkok feletti kozvetlen felligyelet egy-egy bentlaké taniténé kotelessége volt.
Egyébként a tanuldk egyditt éltek a tanari kar bennlaké tagjaival. A folytonos élet-
kozosséget nem tekintették terhesnek, legaldbbis a jelentéstevd szerint, tekintettel
arra, hogy csaladként élték meg az egydttiétet. A felligyeletet az étkezéseknél, a
szlinetekben, a lecketanulaskor, meg a haléteremben az inspekciés tanitéoné gya-
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korolta. A hazirend, a tobbi kdzott, azt is eldiranyozta, mikor van ldmpaoltas a halé-
teremben, miként kell a tisztasdgot fenntartani. Hazautazaskor — kardcsony, hisvét,
évvége - az ligyeletes tanité kisérte ki a ndvendékeket az dllomésra. Ha megesett,
hogy valamilyen okndl fogva a bennlaké nem mehetett haza, gondot forditottak
arra is, hogy enyhitsenek a bentlaké hidnyérzetén. llyen volt pl. a koz6s kardcsonyfa-
diszités, erre szolgaltak a kiilonb6z6 tarsasjatékok, esetleg a kdzos zenélés stb.

A hetenként valtakozo6 hetesek feladatai kdzé tartozott pl. a portérlés, a szelléz-
tetés, és egyaltalan, minden olyan tevékenység, mely a rend- és munkaszeretetet
volt hivatva megszilarditani.

Kimutatas késziilt az allami segélyekre vonatkozéan is. Osszesen 141-en része-
sulltek ebben. A kapott tartasdijak 6sszege 420 (32), 310 (13), 210 (31), 100 (16) és 50
(2) korona volt. Harminchatan ingyenes bennlakék voltak, a kinnlakék kézil pedig
tizenegyen ingyen érkezhettek.

Az Ertesitd kozli az érvényben lévé iskolai szabdlyzatokat is (26-30. 0.). A tanitas
kezdete mindenkor reggel 8, illetve délutan 3 éra volt. A kilon-kiilon megfogalma-
zott elSirasok a halotermekre, az étkezésekre, a felligyeletre, a sétara, a zenegyakor-
lasra, a levélirasra, a vendégfogadasra, a hetesekre stb. vonatkoztak. llyen 6sszesen
54 volt érvényben.

A bennlakék szamara napirendet dolgoztak ki. A tanitasi nap reggel 5.30-kor kez-
d6dott. Ez volt a felkelés id6pontja. Ezt kdvette az 4gyak, majd a mosdoétalak rendbe
szedése. A 6.30 és 7.30 kozotti id6t tanulasra kellett forditani, ezutan volt a reggeli.
A tanitas ideje nyolctdl egyig, illetve délutan haromtdl 6tig zajlott. Az ebédidd 1.15-
kor kezd6dott, és kettdig tartott. Ezt kdvette a negyvenot perces séta. Az ozsonnat
ot 6rakor szolgaltak fel, majd pedig este hétig a tanulds, az ének- és zenegyakorlas
kovetkezett. A bennlakok este hétkor ultek a vacsoraasztalhoz. A hatralévé idét fél ti-
zig tanulas, fogalmazas, olvasas és kézimunka toltotte ki, amikor is elérkezett a lefek-
vés ideje. Az els6 évesek esetében az emlitett foglalkozasok kilenc 6raig tartottak. A
lampakat tiz érakor oltottak el.

Napkezdés innepnapokon meg vasarnap szintén fél hatkor volt. Nyolc és kilenc
kozott szentbeszédet hallgattak, ezt pedig istentisztelet kdvette. Ebédidé elétt ta-
nulds, meg sétélas toltotte ki a bennlakdk idejét. Fél ketté és harom kdzott szabad-
foglalkozas kototte le a ndvendékek idejét, illetve kedvezd id6jaras esetén a kerti
jaték. Latogatdkat harom és 6t éra kozott lehetett fogadni, majd az ozsonna, illetve
a tanulds, meg a vacsora kerilt sorra. Végiil este kilencig szabadfoglalkozassal mu-
lattak idejiket a névendékek. A jeles napokon fél tizkor volt a [ampaoltas.

Az iskolai szabalyok értelmében a bejaré didkoknak haromnegyed nyolckor, illetve
délutdn haromnegyed haromkor kellett megjelenni. Rendtartési szabalyzat irta el6,
miként kell megjelenni az érakon. A tandrokat feldllva voltak kotelesek a tanulok ko-
szonteni. A tanitdsi orak kozott tizperces sziineteket kellett tartani. A délelétti har-
madik és negyedik déra utan tizenot perces volt a sziinet. A bejarék pl. csak kivételes
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esetekben meg kiilon, igazgatdi engedéllyel tartézkodhattak az internatus helyisége-
iben. Az 6ramulasztasokroél és azok okairél a didkok irasban voltak kotelesek jelentést
tenni az osztalyfénoknek. A didkot minden olyan esetben eltavolitotték a képezdébdl,
ha igazolatlan érahianyzésainak 6sszege megegyezett az egyheti 6rdk dsszegével.

Az oktatashoz beszerzett tankdnyvekre, flizetekre, rajzszerekre, kézimunka-anya-
gokra stb. kotelez6en és olvashatdan ra kellett irni a tulajdonos vezeték- meg kereszt-
nevét. Csak a kimutatasban feltlintetett konyveket és taneszk6zoket hasznalhattik az
6réan a didkok. A kiilonb6zd helyiségek rendben tartasara nagy figyelmet kellett for-
ditania minden tanulénak. A hulladék szétszérasat mind az osztélyban, mind pedig a
folyosén, az udvaron, a kertben vagy mas helyiségekben, szigordan biintették. A tan-
termekben 1évé felszereléseket nem volt szabad sem elmozditani, sem megrongalni.

A szabalyok 16. ,17., és 18. pontjabdl egyértelmien kikovetkeztethetd az, hogy
valdjadban mindenre kiterjed6 el6irasokkal igyekeztek kordédba tartani az intézet n6-
vendékeit, amibe az is beletartozott, miszerint tilos volt az elécsarnokban alldogal-
ni, az utcéra nyilé ablakokon kitekingetni, az igazgaté engedélye nélkul gydléseket
tartani, vagy éppenséggel az intézmény korén kiviil alakult egyesuleteknek, tarsula-
soknak tagja lenni. Szintén tilos volt idegen konyveket behozni az épuletbe.

A szabalyok ellen vétkez6ket, sulyosabb esetekben, ki lehetett zarni a tanintéz-
ménybdl.
mindenkinek elzarhaté fidkkal elldtott dolgozdasztala volt. A fiokokban konyveit,
tanszereit tartotta a novendék.

A kedvezé id6jaras esetén beiktatott egyoras séta aldl csak egészségligyi okok-
bdl lehetett felmentést kapni. Az utcan nem volt szabad karonfogva jarni, hangos-
kodni, hatranézni stb.

A levélirasra vonatkozé szabdlyok eléggé drasztikusak voltak. A levélirds ideje
szerda délutan meg vasdrnap volt. Levélvaltas a szll6kkel hetente egyszer volt en-
gedélyezett, mig a rokonokkal, ismerésdkkel csak bizonyos jeles napok alkalmaval.
A megirt levelet az igazgaténd irodajaban kellett leadni, amit 6 elkiildés el6tt akar
fel is bonthatott, ha ugy itélte meg, hogy arra sziikség mutatkozik.

A latogatékat vasarnap délutan harom és 6t éra kdzott, a vendégszobaban le-
hetett fogadni. Latogatd maga a sziil6, vagy az altala bejelentett személy lehetett.
Kimendt a hénap elsé vasarnapjanak déleléttjén, tiz 6ra utan kaphatott a tanulé a
sz(il6k altal bejelentett csalddok meghivasa alapjan. A névendék legkésébb este hét
6raig maradhatott el, mikor is kdteles volt visszatérni az internatusba.

Egy hétre terjedtek ki egy-egy hetes kotelezettségei. Négyféle hetes volt: a tan-
termi, a halétermi, az ebédléi meg a nappali. Ez utébbi esetben a didk kotelességei
kozé tartozott a portorlés, a virdagontdzés meg a szelléztetés.

Az intézmény m(ikodésérél meg a tananyagra vonatkozd Osszes kérdésrél, el-
végzett munkardl részletes kimutatast kellett készitenie minden eléadénak, s azt az
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Ertesitében tették kozzé. A nevelési célok megfogalmazasaban az erkdlcsdsségre,
altalaban a szeretetre meg a hazaszeretetre vald nevelést éppugy kihangsulyozza a
felsorolds, mint az dnérzetre, a léleknemesitésre, az esztétikai és erkolcsi érzék fej-
lesztésére vald kovetelményt. A valldsos nevelésre is nagyon fontos volt gondot for-
ditani, és egyaltalan ,a nevelve oktatas”-t alapkovetelményként fogalmaztdk meg.
Elengedhetetlennek tartottdk a minél dtfogdbb, altaldnos miveltség megszerzé-
sére valo torekvést. A didkok igazgatoi engedéllyel pl. eljarhattak felolvasasokra,
hangversenyekre, ,mUiértékkel biré szinmlvek el6adaséra”, az Urdnia Tudomanyos
Egyesiilet altal szervezett tudomanyos eléaddasokra. A didkok részére az éppen ven-
dégszerepld szintarsulat, altaldban magyar klasszikus mveket iktatott, méghozza
délutanonként, a misorrendjébe.

Az elvégzett tananyag részletes ismertetése is helyet kapott a kiadvanyban a 33.
oldaltél kezdédden, méghozza évfolyamokra lebontva. Elsé helyen a katolikus, az
evangélikus, a reformatus, a gorogkeleti meg az izraelita hittan vallastani anyaga
talalhatd. Ezt koveti a test- és élettan tantargy, majd pedig a moédszertan, amelyet
a masodik osztalytdl kezdve hallgathattak a didkok. Harmadikos tananyag volt a
neveléstan, mig a neveléstorténettel negyedikes korukban ismerkedhettek meg a
didkok, akarcsak a szervezettannal, mely a kdzoktatasligyi eléirasokra vonatkozé
tudnivalékra vonatkozott.

Négyosztalyos tantargy volt a magyar nyelv és irodalom, a német nyelv, a meny-
nyiségtan. A mértannal a masodik osztalytdl kezdve ismerkedtek a didkok. Foldraj-
zot az els6 és masodik osztalyban tanitottak, a térténelmi tananyag viszont négy-
éves volt. A negyedikben az alkotmanytant adta el6 a szaktanar. Természettana a
harmadikosoknak és negyedikesek, vegytana meg dsvanytana a harmadikosoknak,
mig szerves vegytana a negyedikeseknek volt. A vegytani kisérleteket harmadiko-
sok és negyedikesek végeztek. Az els6 harom osztalyban természetrajzot is oktat-
tak, haztartastant és gazdasagtant pedig a negyedikesek hallgattak. Mind a négy
évfolyamon kotelez6 tantargy volt a rajz, az ének, a zene, a kézimunka meg a testne-
velés. Szépirast az elsésok, valamint a masodikosok tanultak.

A dolgozatok irasarél cimek szerint is késziilt kimutatas az Ertesitében. Magyar és
német nyelvbél dolgozatot mind a négy osztaly didkjai készitettek, neveléstanbdl a
masodikos, harmadikos és negyedikes didkok értekeztek irasban is. Szamtanbdl és
mértanbdl is kellett dolgozatot irni, illetve a gazdasagi gyakorlatokrél pedig - pl. a
kerti munkakrél — naplét vezettek a tanulok.

Az osztalyonként hasznilt tankdnyveket is szamba vette egy jelentés, de a ma-
ganolvasmanyokrol is késziilt egy lista. Szamomra érdekes volt, hogy ez utébbi tar-
talmazta pl. Déryné naplojat, illetve A nemzeti jdtékszin térténete cim(i mivet is.

Az ifjusagi onképzékorokrdl irt 6sszefoglaldban hangsulyos szerephez jutott a
népnevel6i munkara valo felkészitése a névendékeknek. Ugyancsak nyomatékosi-
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tottdk a pedagdgiai jartassdg, meg a zenei képesség megszerzésének sziikséges-
ségét, tovabbd az esztétikai érzékek fejlesztését. A résztvevdk ondlléan donthettek
arrél, miben, illetve miként kivannak az 6nképzékdr munkajaban kézremdkddni. Va-
laszthattak a dolgozatirds, a versmondas vagy egy zenei el6adas kozott.

Az Ertesitébél azt is megtudhatjuk, hogy a képzének rendelkezésére allt a tiszti
féorvos dr. Kertész Sandor személyében, a betegapolond pedig Lukacs Réza volt.

A szabadkai taniténéi képezde a minisztériumi engedélynek kdszénhetéen, az
1903 /904. iskolaévben immar masodszor is megrendezhetett egy tovabbképzé tan-
folyamot (Ertesitd, 1903/904, 103-113. 0.). Az 6tven jelentkezd kdzétt minddssze egy
szabadkai hallgaté volt, viszont elég sok volt a roman. Az el6z6 iskolaévben fizikabél
és kézligyességbdl szervezték meg a tovabbképzést, ezuttal viszont témakdr volt a
pedagdgia, a magyar irodalom, a torténelem, a foldrajz, a kézligyesség meg a fizika.
A hallgaték meglatogattak a palicsi foldmdves iskolat is. Ellatogattak a szabadkai
Harthmann&Cohnen-féle nagykereskedd cég telepére is. A tanfolyam végeztével
bizonyitvanyt kaptak a hallgatok.

Az Ertesité a nyolcadik fejezetben ismertette az 1904/905. tanévre vonatkozd
felvételi vizsgak feltételeit, melyet miniszteri rendelet alapjéan allitottak &ssze (Erte-
sit6,1903/904, 116-117. 0.). Felvételizhetett minden tizennegyedik és tizennyolcadik
életévét betodltott személy, aki elvégezte a polgari lednyiskolat, vagy a felsébb le-
anyiskolat, a lednygimnazium négy osztélyat, vagy a felsé lednynépiskola masodik
osztalyat. A palyazati kérvényt majus 31-ig kellett eljuttatni az intézmény cimére,
illetve a vallas- és kdzoktatasuigyi miniszterhez. Ehhez kellett mellékelni a szliletési
és tiszti orvosi, valamint a szlil6k vagyoni allapotét kimutaté kézségi bizonyitvanyt.
Az elsé osztalyba harminc didkot szandékoztak beiratni, akik kdziil huszan lehettek
bennlakék, tizen pedig kedvezmény nélkili bejarék.

A szabadkai Magyar Kiralyi Allami Taniton6képz6-Intézet 1903/1904. tanévre vo-
natkozé Ertesitéje, melyet dr. Weszelyné Balajthay llona igazgaté szerkesztett, rész-
letes leirast ad tehat a jelzett iskolaév torténéseirdl, s ennek kdszonhetéen tudhatjuk
meg, hogyan mkddott égtajunk alatt a szazadforduld egyik legjelentésebb okta-
tasi intézménye. Ennek alapjan akar 6sszehasonlitast is végezhetiink a 20. szdzad
eleji, valamint a korunkban muikodé tanitoképzék oktatasi és nevelési allapotara és
sajatossagaira vonatkozdan. Ami valészin(, igen tanulsagos lehetne. Dolgozatunk-
ban azonban csak be szerettiik volna mutatni a Magyar Tannyelvi Tanitéképzé Kar
tiszteletre mélto elédjének egyéves tevékenységét. Ugyanis ennek az egykori intéz-
ménynek folyamatos jelenléte a térségben tette lehetévé azt, hogy egy ellentmon-
désos korszakban, térséglinkben csak révid idére szlinjon meg a magyar nyelven
oktato tanitok képzése, s 2006-ban megalakulhasson az Ujvidéki Egyetem 14. ka-
raként a Magyar Tannyelvil Tanitoképzd Kar, hitet téve a hagyomanyok életet ad6
ereje mellett.
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U radu ¢emo dati pregled stanja unutar skolskog sustava a koji se odnosi
na nastavni proces i odgojno-obrazovnu funkciju nastave. Vidjet ¢emo gdje
se nalazi nastavni proces u suvremenom $kolskom sustavu i kako utjece na
proces ucenja. Vaznost i naglasak stavlja se na odgojnu komponentnu na-
stave koja se u suvremenoj nastavi ,izgubila” i gdje prevladava obrazovna
komponenta. Kolika je vaznost odgojne funkcije nastave? Na koji nacin mo-
Zzemo zadrzati i jednu i drugu funkciju? Promjene koje se dogadaju u da-
nasnjem Skolskom sustavu utje¢u na proces nastave. Nastava dobiva oblik
suvremene i inovativne nastave. Unutar ucionica dogadaju se promjene,
nastavnik i u¢enik medudobnom suradnjom dolaze do zajednickog cilja,
imaju partnerski odnos. Suvremena nastava je i inovativna i kreativna na-
stava, nastava u kojoj se uc¢enik ukljucuje kao aktivan sudionik za razliku od
tradicionalnog pristupa gdje je u¢enik bio manje aktivan ili ¢ak pasivan. Ono
$to suvremenu nastavu cini zanimljivom jest polozaj ucenika i nastavnika,
inovativnost, kreativnost, stvaralastvo, koristenje informacijsko — komunika-
cijskih tehnologija u samoj nastavi.

Kljucne rijeci: suvremena nastava, ucenik, nastavnik, odgojno-obrazov-
na funkcija
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1. Uvod

Odgoj i obrazovanje su najznacajniji i najodgovorniji pokazatelji ljudske djelat-
nosti. Znanost, tehnika i tehnologija se intenzivno razvijaju ali ipak ne dovoljnom
brzinom kao zahtjevi trzista rada. Danasnji uzurbani zivot i obrazovanje koje je pred
velikim izazovima potice ucenike na brze usvajanje odredenih znanja i vjestina. Pro-
mjene koje se javljaju su drustvene i ekonomske kao i promjene na tehnoloskom
razvoju tj. razvoju visokih tehnologija, uvodenju inovacija ITC u sustav obrazovanja.
Trziste rada se razvija velikom brzinom i samim ti ono treba pripremiti odredene
stru¢njake koji ¢e pripremiti drustvo s izazovima pred kojima se nalazimo. Razvo-
jem odredenih sposobnosti, pojedinac izgraduje sebe kao individuu, izgraduje svoje
stavove, misljenja, a svakako i utjece na izgradivanje pozitivne i obrazovne okoline.

Skola kao najstarija institucija organiziranog odgoja danas ima veliku odgovor-
nost prema ucenicima ¢ija se odgojna funkcija ¢esto nalazi u krizi. Danasnji odgojno-
obrazovni sustav treba biti u funkciji humanijeg odnosa ciji ¢e rezultat biti uspjesan
0dgoj u skoli. To povezujemo s ciljem skole koji treba biti usmjeren ka razvoju licnosti
i karaktera ucenika a ne samo usmjeren prema usvajanju umijeca i navika ucenika.
Ovaj prvi je mnogo vazniji u odnosu na drugi. Nastavi kao povijesno-drustvenoj ka-
tegoriji pripada posebno mjesto u skolskom sustavu. Kroz nju se ostvaruju i usvajaju
odredena znanja, vjestine, navike, ali se i razvija radoznalost ucenika, njegova stva-
ralacka snaga i sam smisao nastave.Medutim ne mozemo samo inzistirati na preno-
senju znanja i razvijanju vjestina nego je potrebno naglasavati i samo razvijajucu
ulogu ucenika. Uloga uc¢enika u nastavnom procesu treba biti s ciljem razvijanja vje-
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$tina i sposobnosti ucenika koje ¢e doprinijeti formiranju njegovih glavnih osobina,
a koje ce kasnije pomodi izgradivanju osobnih stavova, kreativnosti, inovativnosti,
ispunjavanju i vrednovanju vlastitog ponasanja. Ucenik treba biti fokus nastavnog
procesa a nastavnik je osoba koja ga usmjerava k tome cilju. PoloZaj nastave unutar
Skolskog sustava treba biti fleksibilan, otvoren a istovremeno i tolerantan.

Skolski sustav treba imati dobro razvijene ciljeve koje ¢e kompetentni nastavnici i
ostvarivati kroz nastavni proces. Na takav nacin ¢e se pokazati u¢inkovitost skole kao
institucije. Nastavni proces treba biti obuhvacden vremenskim, prostornim i sadrzaj-
nim elementima gdje nastava ima svoj profil obrazovanja. Proces nastave je usmje-
ren prema odredenom cilju, nastavnik i u¢enik medusobnom suradnjom ostvaruju
zadani cilj. Vazno je da obitelj zajedni¢kom suradnjom sa Skolskim sustavom ostva-
ruje sve etape odgojnog procesa, gdje odgoj trebamo staviti na prvo mjesto.

2. Polozaj nastavnog procesa u $kolskom sustavu

Da bi obrazovanije bilo kvalitetno potrebno je osigurati odredene uvjete. Ti uvje-
ti mogu biti obrazovna dostignuca, steceno znanje od prije, vanjski uvjeti: zgrada,
oprema, nastavni kadar itd., $to bi sve u svemu znacilo osigurati neki odredeni peda-
goski standard koji ¢e zadovoljiti potrebe danasnjeg drustva. Jasno je receno da su
potrebna odredena financijska ulaganja a i kvalitetan kadar stru¢njaka koji ¢e voditi
cjelokupan proces obrazovanja. ,lzvrina funkcija upravljanja obrazovnim sustavom
jest rukovodenje skolom 3$to znaci uskladivanje svih raspolozivih ljudskih, materijal-
nih, financijskih i ostalih potencijala radi najpovoljnijeg ostvarivanja ciljeva $kole”(
Juréié. 2012: 29).Skola je dio golemog i slozenog sustava ¢ije djelovanje uskladuje
drZzavna prosvjetna uprava. Potrebno je stalno osmisljavanje, usmjeravanje i pra-
¢enje ostvarivanja nacionalnih interesa u odgoju i obrazovanju (Resman, 2001; Sta-
ni¢i¢, 2006). Pored ministarstava u cijoj je nadleznosti $kola i menadZzmenta skole,
nastavnici su najvedi nositelji odgojno-obrazovnih promjena. Nastavnici su kreatori
nastavnog procesa unutar skolskog sustava. Danasnje drustvo se puno brze mijenja
u odnosu na $kolski sustav. Kada pojedinac zavrsi svoje formalno obrazovanija, treba
i nakon toga ulagati u svoje znanje kako bi na trzistu rada postigao bolji, ekonomic-
niji napredak. Znanje postaje najvazniji kapital suvremenog drustva, te se na njemu
temelje uspjesi drustva. Nacin na koji je pojedinac aktivan u svojoj okolini pokaza-
telj je drustva znanja, drustva koji postaje primjer drugima. Skolski sustav sa svojim
specifitnostima nalazi se pred brojnim izazovima koje donosi suvremena $kola. U
odnosu na proslost i njen polozaj, zadnjih 20-tak godina toliko se eksperimentira sa
Skolom. Bez obzira koliko se odgovorni trudili oko usavrsavanja, inoviranja i kreativ-
nog stvaralastva skolskog sustava pa i same nastave, ponekada ostajemo nemocni
pred izazovom.

Skola u proslosti i $kola danas ima svojih prednosti a i svojih nedostataka. Zajed-
ni¢ka cjelina ili osnova bi trebala biti odgoj u¢enika. Taj odgoj treba biti u funkciji
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tolerancije, ravnopravnosti, jednakosti koji ¢e se manifestirati kroz proces nastave.
U pedagoskoj enciklopedija pojam nastave se oznacava kao temeljni dio Skolskog
rada u kojem se planski i organizirano provodi odgoj i obrazovanje ucenika pre-
ma propisanom nastavnom planu i nastavom programu. Zato je nastava planski i
organizirani odgojno-obrazovni proces (1989: 88). Nastava je odgojno-obrazovni
proces ciji je glavni cilj odgoj i obrazovanje li¢nosti u¢enika. Polozaj nastave u od-
gojno-obrazovnom sustavu je utjecaj intencionalnih karakteristika na ucenika, na
nacin da ucenik stekne odredena znanja, vjestine i navike. ,Nastavom se smatra ono
ucenje uz (neposrednu ili posrednu) nastavnikovu pomo¢ koja se realizira u Skola-
ma i drugimnjima sli¢nim ustanovama, i to pod utvrdenim nastavnim planovima i
programima (Bakovljev, 1990: 6). Nastavni plan oznacava Skolski dokument u kojem
je naveden popis predmeta koji ¢e se izucavati u tijeku Skolske godine, koji je podi-
jeljen na razrede, tjedne, sate kao i cjelokupne godisnje sate. Pored nastavnog pla-
na, nastavni program oznacava konkretizaciju nastavnog plana. U skoli su nastavni
programi orijentacijskog karaktera kojima se utvrduje koje tematske cjeline treba
obraditi tijekom nastavne godine. Nastavni planovi i programi trebaju biti osmisljeni
na nacin da se obuhvati i odgojna i obrazovna funkcija nastave koja ¢e imati sve ele-
mente kvalitetne i suvremene nastave, koja ¢e se mo¢i ,nositi” s izazovima danasnjih
ucionica.

Nastavni proces je aktivnost ucenika i nastavnika koje povezuje realizacija na-
stavnog sadrzaja. Izborom nastavnog sadrZaja prvo mjesto zauzima razvoj umnih
sposobnosti ucenika. Nastava treba odrzavati uspjeSan razvoj umnih sposobnosti
ucenika uz razvijanje nesposredne prakti¢ne vrijednosti. Nastava treba biti planski
organizirana tako da obuhvaca sve komponente razvoja ucenika a da pri tome na-
stavni proces bude sinkroniziran. Fokus ili primarni zahtjev u nastavi treba biti uce-
nje u¢enika. Nastavnik je osoba koja koordinira nastavnim procesom i ¢ija je glavna
zadaca usmjeravanje ucenika ka ucenju. U¢enika kao najvazniji ¢imbenik nastavnog
procesa se treba angazirati oko ucenja radi razvoja svojih individualnih, intelektu-
alnih potencijala. Nastavnik poducava ucenika ali glavni cilj nastave je u¢enikovo
ucenje. Bez toga nastava gubi svoj smisao.

Danasnja nastava zahtjeva mnogo viSe napora nego nastava u proslosti. Pored
standardnog nacina poucavanja i u€enja, pojavila se informacijska tehnologija preko
koje imamo pristup svim potrebnim informacijama u vrlo kratkom vremenu. Ino-
vativna tehnologija ima svoju dinamiku i svoje sastavnice koje utje¢u na obrazovni
sustav pa tako i na sam nastavni proces. Jensen (2003: 73) navodi: , nastava je da-
nas puno napornija nego je ikad bila. Danas su nastavnici koji idu naprijed, hrabri
i odgovorni ucenici, spremni riskirati i grijesiti. To je opasan posao jer da bi uspjeli,
nastavnici se moraju suociti s neodgovaraju¢im idejama, sustavima ili odnosima u
svom osobnom ili profesionalnom Zivotu i promijeniti ih. To je mjesto gdje se traze
stalne promjene u radu”. Zahtjeva vecu angaziranost kao ucenika tako i nastavnika.
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Mijenja se polozaj nastavnika i u¢enika pa pored ta dva ¢imbenika nastavnog pro-
cesa, imamo i nastavni sadrzaj i nastavnu tehnologiju, a sve u cilju napredovanja i
razvoja ucenika. Nastava je proces odgoja i obrazovanja ucenika te kao takva treba
imati osposobljen nastavni kadar koji ¢e biti sposoban nositi se s izazovima danasnje
nastave.

Pedagoski procesi u nastavi sadrze organizacijsku shemu koja je prepoznata
po svom vlastitom ritmu i intenzitetu.Da bi intenzitet nastave bio izazov poloZaju
Skole u kojem se danas nalazi nastava, potrebno je prevladati tradicionalni pristup
nastavnom procesu uz uvazavanje njenog postojanja. U temelje tradicionalne skole
ugradujemo kreativno-inovativne ¢imbenike kojima ¢emo moci analizirati, istraziti
pa i regulirati stanje nastave u danasnjim ucionicama. Nastava ima svoje uporiste
u drustvenom, povijesnom i znanstvenom dostignucu preko kojih moZzemo usmje-
ravati polozaj i ulogu ucenika u nastavi. Na taj nac¢in mozemo nastavu dopuniti s
novim izazovima i zadac¢ama koje ¢e imati karakter suvremene nastave.”Suvremena
Skola (Skola u transformaciji) — polazi od toga da je ucenik taj ¢inilac nastave zbog
kojeg se organizira nastava...| nastavnik i u¢enik su subjekti tog procesa, a nastava
je prije svega komunikacijski proces u kojem nastavnik i u¢enik zajednicki rade i an-
gaziraju se na ostvarivanje ciljeva i zadataka nastave, a sadrzaj nastave (generacijsko
iskustvo ili isje¢ak iz generacijskog iskustva) je predmet rada, zajednicke aktivnosti u
cilju razvoja i napredovanja u¢enika” (Bogdanovic¢ Curi¢, 2018: 153). U¢enje daje bolji
rezultat ukoliko se povezuje, $to znaci da su bolji rezultati biti uzor u¢eniku i sudjelo-
vati u procesu poucavanja, nego samo suhoparno znanje koje dosta ucéenika usvaja.
Ucenikova ocjena ima karakteristiku uspjeha, ali je vrlo vazno da to ocjenjivanje ne
iskrivljuje razinu percepcije u¢enika u njegovom daljem skolovaniju. Cilj vrednovanja
treba biti usmjeren na podrsku i pomo¢ ucenicima a ¢iji glavni zadatak treba biti
kvalitetno svladavanje nastavnog procesa.

3. 0dgojno-obrazovna funkcija nastave

Nastava danasnjice prvenstveno obuhvaéa obrazovnu funkciju dok je ona
vaznija,odgojna funkcija danasnje nastave skoro pa zanemarena. Suvremeni nastav-
ni proces zapostavlja odgojno djelovanje skole, sustav vrijednosti se polako gubi i
odnos skole i drustva u kojem Zivimo daje rezultat procesa obrazovne komponente
nastavnog procesa gdje se odgojna komponenta isti¢e malo ili skoro nikako. To do-
vodi do dugotrajnog zanemarivanja odgojne funkcije nastave a koja u sustini treba
biti prisutna svugdje. ,0dgoj je proces koji vodi od nastanka ¢ovjeka i za covjeka, hu-
mani proces koji pocinje humanizacijom i vodi humanizaciju, medusobno davanje
i primanje u kojem se ¢ovjek izgraduje, upotpunjuje, dovrsuje i razvija do svoje pu-
nine. Stoga je to dugotrajan proces, pun napetosti, uspjeha i neuspjeha. Uzbudljiv,
naporan, dramatican i riskantan” (Bezi¢, 1990: 25-26). Navedenom trebamo usmijeriti
cjeloviti Skolski sustav. Da glavni cilj bude odgoj, da se ne izgubi odgoj iz danasnjih
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ucionica, da se ne uc¢enici ne samo ,uce” nego da se i odgajaju. Da odgoju ulogu ne
prepustimo samo roditeljima i obitelji, nego da i $kola ispuni svoj zadatak.

Obitelj kao pocetak odgoja, institucija gdje sve zapocinje, ne moZe i ne treba biti
jedina odgovorna za odgoj ucenika. Obitelj, Skola i drustvena zajednica su odgovor-
ne za odgoj mladog ¢ovjeka, u¢enika koji je u odgojno-obrazovnom sustavu, skol-
skom sustavu. Vukasovi¢ navodi: ,0dgoj je proces razvoja, nastajanja, izgradivanja,
oblikovanja ¢ovjeka kao ljudskog bica. To je dugotrajan i sloZzen proces. Obuhvaca
razvoj ¢ovjeka u intelektualnom, moralnom, estetskom i radnom pogledu...” (Vuka-
sovi¢, 1999: 126). Odgojna i obrazovna uloga 3kole treba doprinijeti izgradivanju su-
stava vrijednosti kod ucenika ciji ¢e glavni cilj biti odgojen i obrazovan mladi covjek
koji e biti sposoban suociti se s izazovima danasnjeg drustva. Na takav nacin moze-
mo omogucditi u¢eniku da izgradi svoju li¢nost, svoje ,ja” koje ¢e biti pozicionirano u
dobro postavljen i organiziran odgojno-obrazovni proces. ,U osnovi Zivota i rada u
Skoli je ucenik koji se odgajanjem i obrazovanjem osposobljava kao osnovni ¢imbe-
nik svojega i (op¢eg) razvoja. On je temeljni kriterij odredivanja parametara proce-
sa odgoja i obrazovanja u kojemu se potice, ostvaruje i afirmira ,samoodredujuce i
suodlucujuce upravljanje vlastitim Zivotom” (Winkel, 1992: 95).Stavljanje vaznosti ili
naglaska na odgoj je prioritetan. Danasnji odgojno-obrazovni sustav treba prihvatiti
nedostatak odgojnog djelovanja Skole. Vukasovi¢ navodi da je odgojni proces mno-
go potpuniji i sloZeniji od obrazovnog. Obrazovanje zahvaca racionalno podrucje, a
odgoj i racionalno, i emocionalno, i voljno. Racionalno podrucje simbolizira znanje
i shvacanje, emocionalno - uvjerenja, stavove i njihovo prihvacanje, a voljno - pozi-
tivne ljudske osobine i djelovanje. (Vukasovi¢, 1999: 204-205). Jedan od najvaznijih
i najsnaznijih ¢imbenika uspjesnog odgoja je ljubav prema djetetu / u¢eniku. Da bi
0dgoj u skolskom sustavu bio uspjesan, nastavnik je taj koji treba pokazati ljubav
prema uceniku, ljubav prema svom radu. Cijeli proces nastave trebao bi biti prozet
ljubavlju a glavni cilj treba biti odgoj mlade licnosti — u¢enika. Nastavnik kao osoba
koja koordinira nastavnim procesom a da bi pri tome ostvario odgojno — obrazovnu
funkciju nastave, treba poznavati odgojna nacela, upucivati u¢enike, nastojati odga-
jati uCenika te usmjeravati ih, a prije svega voljeti svoj posao.

Odgojni zadatak nastave se odgleda na svim podrucjima ucenikova Zivota, gdje
pored snaznog razvoja kako znanosti tako i tehnike, treba usmjeriti u¢enika ka od-
govornosti, radu i Zivotu. Prema Stevanovicu (2001: 188) odgojni i obrazovni proces
treba da je u cijelosti okrenut stvaralackom radu ucenika i nastavnika. U¢enike treba
neprekidno odgajati za progresivne promjene, a time i za stvaralastvo. Uspjesna kre-
ativnost se zasniva na identificiranju sustinskog u materinjem i otvorenost ucenika u
procesu transformacijecinjenica koje dovode do stvaranja novih veza u gradivu i do
pojave novog znanja“. Odgojni i obrazovni proces nastave treba djelovati simultano
da bi nastava bila uspjesna. ,Utjecaj drustva na obrazovanje/odgoj jaci je nego utje-
caj edukacije na drustvo. Odgoj je i po funkciji i po postanku drustvena pojava, a po-
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$to ovisi o filozofiji pojedinog vremena mozemo ga shvatiti i kao povijesnu pojavu.
Kroz povijest su vaznu ulogu u odgoju odigrali pronalasci kao $to su govor, pismo,
tisak, televizija, internet, a u posljednje vrijeme i drustvene mreze.Konkretizacijom
opceg cilja dolazimo do razvoja pojedine li¢nosti. Sada na odgoj gledamo kao na
proces, odnosno promatramo individualni aspekt odgoja.

Na odgoj mozemo gledati i kao na djelatnost. ,Tu dolazimo do interakcijsko-ko-
munikacijskog aspekta koji se bazira na meduljudskom odnosu odgajatelja i odga-
janika. Odgojnim zadacima taj meduljudski odnos djeluje na razvoj li¢nosti (indivi-
dualni aspekt), a dio je opceljudskih odnosa koji utjecu na postavljanje opceg cilja
odgoja (drustveno-generacijski aspekt)” (Pastuovié, 1999: 85-86). Brze i velike pro-
mjene drustva utjecu i na odgoj ucenika. Odgojna funkcija skole je u krizi zbog pre-
opterecenosti skolskog sustava formalnim zadatcima, dok se polozaj odgoja znatno
zanemaruje. Vise ne postoji Ziva rije¢, suosjecanje, toplina, sve ono $to je bila dobra
karakteristika $kole i samog razreda. Sada je tu suvremena tehnologija i poloZaj na-
stave gdje je znanje najvaznije i najbitnije, a 0 odgoju ucenika skoro ni rijeci. ,Smisao
je odgojno-obrazovnog procesa uvodenje mladog narastaja u drustvo prihvaca-
njem sustava vrijednosti i dostignuca s podrucja znanosti, umjetnosti i tehnologije,
ali i otkrivanjem vlastitih mogucnosti, razvojem samopouzdanja i spremnosti da se
uhvate u kostac s izazovima Zivota u drustvu koje se mijenja“ (Vican i sur, 2007). Po-
lozaj nastave u Skolskom sustavu treba biti proces koji oznacava ukupnost znanja i
rezultat reprodukcije tog znanja za sve sudionike nastavnog procesa. Nastava koja
je vodena nastavnikom koji njeguje povoljnu i poticajnu nastavnu klimu u razredu je
uspje$na nastava. Simlesa (1983) navodi: ,nastava je jedinstven odgojno-obrazovni
proces koji se pod nastavnikovim rukovodstvom odvija planski i sistemski s jednom
relativno stalnom grupom ucenika s ciljem odgoja i obrazovanja mnogostrano ra-
zvijene li¢nosti”. Tako nastava obuhvaca odgojnu funkciju koja se brine za stjecanje
psiho-fizicke sposobnosti u¢enika i njegovog razvoja licnosti, dok obrazovna funkci-
ja razvija umijeca i navike.

Nastava kao specifican proces koji je visoko organiziran svakako obuhvaca i za-
htjeva intenzivan rad nastavnika i u¢enika. Specifi¢cnost nastavnog procesa se ogle-
da i na razvoj odgojnih vrijednosti koje su usmjerene na razvoj odgojnih nastojanja.
Vaznost nastave je zajednicka teZnja za jedinstvenim odgojnim i obrazovnim po-
stignu¢ima s ciljem usmjeravanja ucenika. Utjecaji nastave trebaju biti harmoni¢no
uskladeni kako bi znanje i vjestine koje ucenik treba usvojiti bile kvalitetno formira-
ne, te kako bi ucenika sve usvojeno znao kasnije primijeniti u prakti¢no.Aktivnosti
danasnje nastave trebaju biti usmjerene na zanimanje ucenika kao osnova nastav-
nog procesa. Nastavni sadrzaji, procesi, metode i modeli trebaju biti organizirani i
formirani na nacin da zadovolje podrucje zanimanja ucenika. Kada su zadovoljeni
interesi u¢enika onda ostvarujemo funkcionalni zadatak nastave gdje je sve usmje-
reno na ucenika.Njena vrijednost se ogleda kroz u¢enikovu samostalnost, ostvariva-
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nje ucenika kroz nastavu, zadovoljavanje njegovih potreba, jednom rije¢ju aktivan
angazman ucenika. Realizacijom nastavnog procesa omogucujemo ucenicima ra-
zvoj i stjecanje vjestina, razvoj intelektualnih i motivacijskih snaga gdje se poveca-
va raspolozenje za rad kao i sami ishod tog rada. Karakteristike odgojne funkcije
nastave se ocituje kroz procjeni stupnja razvoja i sposobnosti ucenika, koristenjem
odgovarajuc¢ih metoda i tehnika u radu kao i motiviranje ucenika u nastavi i u¢enju.

Oswald i suradnici (1989: 18) odreduju nastavu, odredujudi utjecaje i meduutje-
caje u organizaciji i realizaciji nastavnog procesa, kao ,imlikacije formalnih organi-
zacija" te kao ,pozeljne uvjete procesa odgajanja“ iz ¢ega proizlazi kvaliteta pou-
¢avanja i ucenja (tablica 1.). ,Usmjerenost i vodenje odgojno-obrazovnog procesa
na ,aktivni prosjek djelovanja” ucenika, uz uvazavanje individualnih moguénosti
ucenika te posredovanje nastavnih sadrZaja na nacelima kreativnosti i odusevljenja,
izravno utjece na ucenikov pozitivan dozivljaj nastavne situacije” (Jurci¢, 2012: 130).

Tablica 1. Orijentacija nastave (Oswald i sur., 1989: 18)

Implikacije formalnih organizacija Pozeljni uvjeti procesa odgoja i ob-

razovanja

Osjecajne identifikacije kao pretpo-
stavke usvajanja i uzornog primjera
(sabiranja)

Formalni odnosi izmedu ucenika i uci-
telja s jasnom socijalnom distancom

Uvazavanje individualnih mogucnosti
osobe i interpretacije (temeljena na
razumijevanju) kao podloga za osobnu
pomoc

Jednako postupanje prema svim uce-
nicima bez obzira na individualne oso-
bitosti

Odusevljeno prikazivanje sadrzaja i
Rutinizacija dogadaja, osobito strategi- | djelovanje ,dozivljaja otkri¢a” kao pret-
ja ucenja postavke samostalnih procesa razmi-
$ljanja i unutarnje motivacije

Povecano djelovanje na kreativnost
Reduciranje slozenosti funkcije formal- | obavljenih procesa u¢enja (konkretno
nih organizacija gradivo (zadatak) i ,preplavljujuca”
masta ucenika

Dugoro¢no djelovanje skrivenih (nago-
milanih) uc¢inka tesko postignutih shva-
¢enih postupaka odgajanja

Prednost se daje jednostavnosti i mo-
gucnosti kontrole zbivanja (postupaka)
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Skola je po svojoj funkciji autoritarna ustanova te bi kao takva trebala svojom
funkcijom stvarati ciljeve i zahtjeve koji ¢e imati pozitivho djelovanje kako na uceni-
ka tako i na cjelokupan nastavni proces. Potrebno je otkloniti sve negativne utjecaje
da bi nastava bila uspjesna. Da bismo to mogli posti¢i, vazno je da nastavnik koji je
u nastavi, ima odgovarajuce kvalitete i sposobnosti kako bi u¢enicima znao prenijeti
odredena znanja ali i kako bi potaknuo onu zanemarenu odgojnu funkciju nastave.
Znaci, nastavnik je taj koji ¢e svojom klju¢nom ulogom ukloniti sve negativne odgoj-
ne utjecaje na planski i koordinirani nacin sa svima uklju¢enima u nastavni proces.
Jer bez skladnog i jedinstvenog tj. harmoni¢nog djelovanja slabi su rezultati. Nastav-
nik koji je dio nastavnog procesa i koji usmjerava ucenike treba da posjeduje empa-
tiju preko koje ¢e osigurati harmonizaciju odnosa u skoli, a samim tim i kvalitetu u
odgojno-obrazovnoj komunikaciji. Skola kao institucija treba i mora vratiti svoju od-
gojnu funkciju. Odgojnu funkciju koja je karakterizirana razvojem iskrenosti, pouz-
danja, prijateljstva, Covjecnosti, dobronamjernosti, postovanje drugog i drugacijeg.
Kroz odgojnu funkciju nastava doprinosi razvijanju, oblikovanju u¢enika, doprinos
njegovoj individui. Kada se kod ucenika kroz proces nastave izgrade odgovarajuce
navike i umijeca, njegove osobine, sposobnosti mozemo reci da je odgojni proces u
Skolskom sustavu zavrien. A dosta vaznih karakteristike u odgoju u¢enika usvaja se
kroz ucionicu, kroz nastavni proces.

4. Suvremena nastava

Promjene danasnjice vidljive su i u $kolskom sustavu. Danasnja $kola napusta tra-
dicionalnu nastavu te postaje suvremena, inovativna nastava. Za razliku od tradicio-
nalne nastave gdje je vladala jednosmjerna komunikacija, nastava je bila ex katedra
te ucenik nije bio dovoljno angaziran u samom procesu nastave i bio je pasivan sudi-
onik, danas imamo suvremenu nastavu gdje je ucenik u srediStu pozornosti. U¢enik
je aktivan sudionik,nastavnik je taj koji usmjerava, pomaze te zajednickim radom
dolaze do previdenog cilja. Cilj suvremene nastave je motiviranje ucenika za rad, za
stjecanje znanja, vjestina i navika te njegovo osamostaljivanje. Da bismo taj cilj ispu-
nili potrebno je prevladati tradicionalni nacin ucenja i poucavanja. ,Prevladavajuci
tradicionalnu matricu pristupa skoli moguce je samo uz uvazavanje kompleksnosti
odrednica njezinog suvremenog bica koje u kreativno - inovativhom odnosu (sta-
vom i angaziranos$cu) ugradujemo u njezinu potku (osnovu), na ¢emu se, u biti ute-
meljuje pedagoski proces u njoj” (Pivac, 2001: 56). Suvremena i inovativna nastava
ima karakteristike dobre nastave. U njoj se je u¢enik aktivan sudionik nastavnog pro-
cesa, ukljucen u sve segmente nastave, angaziran je te stjece i usvaja sustav odgoj-
nih vrijednosti koje nastavu pored obrazovne funkcije, ¢ini i odgojnom funkcijom.
Pranji¢ (2005) istice kako je svrha poucavanja i u¢enja, odnosno nastave, omogucditi
mladima da sustavno grade vlastiti sustav znanja, osjecaja, htjenja i vjestina za sto
je potrebno ispuniti dva preduvjeta: moguénost utjecaja na razvoj ljudske osobe
nastavnim okruZenjem i sadrzajima u Zeljenom smijeru te svijet i stvarnost trebaju
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biti tako koncipirani i nudeni da motiviraju sustavnost i daljnji razvoj faktora ljudske
osobnosti. Meyer (2007) isti¢e kako nastavu, kao najvazniji oblik institucionaliziranog
poucavanja i u¢enja, karakterizira nekoliko bitnih obiljezja od kojih se posebno isticu
ona koja iskazuju kako se ona: strukturira u skladu s nastavnim planom i programom
(kurikulumom); odvija u zajednistvu ucenika i nastavnika te je potrebno to¢no na-
znaciti pravila, rituale i podrucje ucenja i poucavanja; ne sluzi samo poucavanju veé
i odgoju i stjecanju socijalne i osobne kompetencije; iziskuje pedagoski oblikovanu
okolinu; provodi znanstveno kvalificirano osoblje (Meyer, 2002: 35).

Nastavnik svojim osobnim primjerom utjece na ucenika te moze ostaviti snazan
utjecaj na karakteristike licnosti svojih u¢enika. Vazno je pronaéi model unutar skol-
skog sustava koji ¢e obuhvatiti kako odgoju funkciju nastave tako i obrazovnu, jer
jedna bez druge ne bi trebala postojati. Buduci da se vrijednosni sustav promijenio,
prevelika zaposlenost roditelja te teznja ,nagradivanjem” djece zbog nedovoljno
provedenog vremena s njima, raznoraznim aktivnostima i bezli¢cnim poklonima, da-
nas imamo djecu koja ne teze nicemu vise. Njihovi afiniteti, njihove Zelje posve su
okrenute nacinu Zivota gdje se odgoj izgubio. Unutar suvremene 3kole pojavljuje
se didakticki ¢etverokut koji osim ucéenika, nastavnika i nastavnog sredstva, ima i
nastavnu tehnologiju. ,Pojavljuje se nastavna tehnologija, mediji kao posrednici u
prenosenju i obradi informacija, tako da pored nastavnika, uvodi se i element na-
stavne tehnologije, tj. Cetvrta dimenzija nastavanog procesa. Nastavnik je personal-
ni medij (dio nastavne tehnologije) (Bogdanovi¢ Curi¢, 2018: 154).Suvremena nasta-
va stavlja naglasak i na informacijsku tehnologiju buduc¢i da se danas ona ponajvise
koriti. ,Usla” je i u nastavne procese, reformom 3kolstva. U danasnjim ucionicama
je sve vise tehnike i tehnologije, gdje je zapravo razlika u odnosu na tradicional-
ni nastavni proces. ,Klasi¢no odgojno-obrazovni pristup u poucavanju ucenika se
ubrzano mijenja, zbog ubrzanog napretka nastavne tehnike i tehnologije, prema
ustroju nastave u kojoj dominira animiranje ucenika za aktivnost i njihovo aktivno
sudjelovanje u nastavnom procesu” (Hrvati¢, 2005.). Danasnja nastava ostvarujesu-
radnju nastavnika i u¢enika, vise pozornosti se posvecuje ucenikovom stilu ucenja,
ucenikovoj motivaciji za rad, razvoju njegove kreativnosti i inovativnosti. U¢enik je
aktivan subjekt odgojno-obrazovnog procesa.Tijekom skolovanja ucenik izgraduje
svoju li¢nost, sebe kao individuu. Ucenik se prilagodava $kolskom sustavu, zauzima
svoj polozaj unutar razrednog okruzenja te na takav nacin doprinosi humanijem i
kvalitetnijem izgradivanju svoje li¢nosti. ,UCenik je osnova razli¢itosti u Skoli, ali je
ujedno i temeljni ¢cimbenik odredivanja parametara procesa (odgoja i obrazovanja)
u kojem ce se osposobljavati kao nositelj svojeg razvoja” (Pivac, 2001: 62). Ucenik u
suvremenoj nastavi zajedno s nastavnikom ostvaruje partnerski odnos ciji je zajed-
nicki cilj usvajanje znanja, vjestina i navika ucenika. Ocekivanja nastavnika trebaju
biti u skladu s u¢enikovim moguénostima. Suradnja treba biti usmjerena na ucenika
za kojeg je vazno da ima emocionalnu sigurnost, te podrsku i vodenje u odgoju.
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5. Zakljucak

Potrebno je efikasnost skole i nastavnika podignuti na ve¢u razinu. Bojim se da
smo se izgubili u sustavu prvih vrijednosti nastave i nastavnog procesa kao i cje-
lokupnog skolskog sustava. Drustvo treba pokazati vecu odgovornost prema na-
stavnom procesu koji odgaja, obrazuje i izgraduje mlade ucenike. Odgoj je proces
usavrsavanja, oblikovanja i razvijanja ¢ovjeka. Taj proces zapocinje unutar obitelji a
nastavlja se tijekom cijeloga Zivota. Vazan dio ¢ovjekova Zivot je obrazovanje a koje
mu omogucuje Skola, tj. Skolski sustav. Unutar skole se nastavlja odgajati ucenika,
nadograduje se ono $to je u obitelji zapoceto. Danas je odgojno- obrazovni rad u
Skoli dobro organiziran, planski osmisljen. Odgojno-obrazovni rad vode pedagoski
osposobljeni kadrovi kojima je pored obrazovnog dijela poslova, obveza i odgojni
dio. Nastavnici doprinose izgradivanju pozitivne slike o sebi kod u¢enika, jacaju nji-
hovu motivaciju za radom i u¢enjem, doprinose jacanju njihovih vlastitih stavova,
njihove vlastite vrijednosti. Stoga nastavnici trebaju cjeloZivotno ucenje, usavrsava-
nje, da bi se mogli nositi s izazovima danasnjeg nastavnog procesa a i cjelokupnog
Skolskog sustava. Svaka skola je specificno okruZenje u kojem ucenici, roditelji, na-
stavnici stjecu razli¢ita socijalna iskustva te usvajaju razlicite socijalne kompetencije.

Razmatranje cjelokupnog odgojno-obrazovnog sustava stavlja naglasak na na-
stavnika i u¢enika. Nastavnika u svojstvuosobe koja vodi ucenika kroz cijeli proces,
da bude kompetentan, a uc¢enika kao aktivnog sudionika cjelokupnog procesa. Bu-
ducénost skolskog sustava nalazi se u inovativnim i kreativnim nastavnicima i u¢enici-
ma koji ¢e zajednickim radom doprinijeti boljem i kvalitetnijem nastavnom procesu.
Skola koja ima kvalitetan sustav vrijednosti prikazuje uspjeh 3kolskog sustava danas-
njice. K tomu trebamo teZiti svi.

Referencije

Bogdanovic - Curi¢, J. (2018). Umjetnost u nastavi, nastava u umjetnosti. Printshop,
Trebinje, Bosnia i Hercegovina.

Bez¢, 7. (1990). Biti covjek! Ali kako? (odgojne smjernice). Biskupski ordinarijat Da-
kovo, Dakovo.

Hrvati¢, N. (2005). Contemporaryteachnig: interkulturalparadigms, U: Peko, A.(ur)
Contemporaryteaching. Osijek: University Josip juraj Strossmayer in Osijek/fa-
cultyofphilosophyin Osijek.

Oswald, F. i sur. (1989). Die Wirkunger derpersonlichen Beziehungen in der
Schue, Schulklima. 2(2), 209-233.

Pastuovi¢, N. (1999.). Edukologija - integrativna znanost o sustavu cjeloZivotnog ob-
razovanja i odgoja. Znamen, Zagreb, Hrvatska.

Pivac, J. (2001). Identitet Skole. U: Vrgo¢, H. (ur) Uspjedna skola — poruke XII. Krize-
vacki pedagoski dani. Zagreb: Hrvatski pedagosko - knjizevni zbor.

108



Pranji¢, M. (2005). Didaktika: povijest, osnove, profiliranje, postupak. Zagreb: Gol-
den marketing — Tehnicka knjiga.

Simlesa, P. (1980). Izabrana djela. Osijek, Hrvatska.

Vukasovi¢, A. (1999). Obitelj-vrelo i nositeljica Zivota. Hrvatski katoli¢ki zbor ,MI”,
Zagreb.

Stevanovic¢ (2001)

Vican, D., Bognar, L., & Previsi¢, V. (2007). Hrvatski nacionalni kurikulum. U: Previsi¢,
V. (ur) Kurikulum - teorije, metodologija, sadrzaj, struktura. Zagreb: Skolska knjiga.

Winkel, R. (1994). Didaktika kao kriticka teorija nastavne komunikacije. U: Zbornik:
Gudjons,H., Teske, R., i dr. (ur), Didakticke teorije. Zagreb: Educa.

Reziimé

In the paper we will give an overview of the situation within the school system,
which relates to the teaching process and the educational function of teaching. We
will see where the teaching process lies in the modern school system and how it
affects the learning process. The importance and emphasis is placed on the educa-
tional component of teaching that has been “lost” in contemporary teaching and
where the educational component is prevalent. What is the importance of the edu-
cational function of teaching? How can we retain both functions? The changes that
are taking place in today’s school system affect the teaching process. Teaching takes
the form of contemporary and innovative teaching. Changes occur within the cla-
ssrooms, the teacher and the student interact with each other to reach a common
goal, have a partnership. Contemporary teaching is both innovative and creative te-
aching, a teaching in which the student engages as an active participant as opposed
to the traditional approach where the student has been less active or even passive.
What makes contemporary teaching interesting is the position of students and te-
achers, innovation, creativity, creativity, the use of information and communication
technologies in the teaching itself.
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This research article aims to discuss the current opportunities and prac-
tices for teacher’s activities in learning, teaching, researching and profes-
sional development using digital technologies. Research in this area, span-
ning several decades into the use of technology in teaching and learning,
closely followed the overall development in information and communica-
tion technologies, especially in social media and educational technologies.
Through a qualitative analysis of educational literature, the impact of digital
learning environments on the reflection in teaching methodology, teacher
research and academic/teacher mobility is discussed. In summary,this paper
aims to review and draw conclusions as to the viability and applicability of
digital media technologies in teacher learning and teaching, research and
mobility, as well as, to the integration and role of open credentials in edu-
cational contexts for internationalisation in teacher education and profes-
sional development.

Keywords: digital media, mobility skills, open credentials, teacher re-
search, teaching methodology

Ovaj rad istrazuje moguce nacine profesionalnog razvoja nastavnika en-
gleskog jezika u digitalnom okruzenju za ucenje i razvoj vestina 21. veka
i kontinuirano unapredenje nastave kao profesije. Glavni fokus je na vebi-
narima ili onlajn/virtuelnim seminarima, kao najéeS¢em obliku profesional-
nog razvoja u digitalnom okruzenju. U ovom radu prikazani su prvi rezultati
longitudinalnog istrazivanja sa u¢es¢em u 300 vebinara pod nazivom ,ELT
vebinari 2012 - 2017". Pored umrezavanja na drustvenim mrezama, vebinari
i drugi onlajn dogadaji (programi, kursevi, seminari, konferencije i diskusije)
predstavljaju odli¢nu priliku nastavnicima za prosirivanje li¢cnog iskustva
ucenja, kao i razvijanje i unapredivanje znanja i vestina engleskog jezika.

Kljucne reci: KPR u digitalnim okruzenjima, nastava engleskog jezika
(ELT), vebinari, vestine 21. veka
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1. Introduction

Directly related to the developments in digital technologies, the last decade has
seen massive changes in the way in which education is carried out and conceptual-
ised. The concept of new literacies, encompassing the technological component has
attracted an increasing amount of attention in academic research.

Learners are offered more opportunities to interact in different learning environ-
ments and they are taking more responsibility for their learning. A typical forms of
learning have an increasing role in today’s changing way of life and society, repre-
senting “progressive learning forms which are not necessarily tied to educational
institutions, not in the traditional sense of lessons, lectures and seminars” (Molnar,
2015). Furthermore, teachers are focusing more on new teaching approaches and
implementation of digital media technologies, but also on diverse areas of research
and new opportunities for professional development.

This research article will highlight the areas of research in English language
teacher education and professional development (PD) with the aim to discuss the
current opportunities and practices for teacher’s activities in learning, teaching, re-
searching, mobility and professional development using digital technologies.

2. Language teaching methodology and challenging digital environments
With the aim in providing learning environments that offer realistic contempo-
rary learning experiences and real-life language learning experiences, language
educators and teachers have a long tradition in incorporating digital media tech-

111



nologies in teaching and learning. Apart from the more common definition of tech-
nology as “a tool”, it is good to keep in mind the definition by Ursula Franklin, in “The
Real World of Technology” (1990), where she describes technology as a system that
involves organisation, procedures, symbols, new words, equations, and most of all,
a mindset” (Weiss, 2006: 2).

Research in the area of computer assisted language learning and use of digital
media in teaching and learning spans for several decades and it closely followed
the overall development in information and communication technologies, especial-
ly in social media and educational technologies. Learning is “the process whereby
knowledge is created through the transformation of experience” (Kolb 1984, as cited
in Weiss, 2006: 4). Therefore, learners, more specifically English Language Learners
(ELLs), acquiring English as a second or a foreign language,“need support to develop
digital literacy’s to prepare for a future in which learning new technology is an intui-
tive process” (Yuan, Wang & Eagle, 2019).

David Crystal, one of the foremost authorities on language, in his book “Lan-
guage and the Internet” (2001) argued that the expansion of the range and variety
of language is enabled by the internet (as a linguistic medium), which is providing
unprecedented opportunities for personal creativity.

“When new technology comes around, it influences the language - it has to. Tech-
nology has always influenced language quite dramatically.” (Crystal, 2013).

From the printed press to telephone calls, radio and television broadcasting,
internet and social media (Facebook, Twitter), to virtual realities, technology influ-
enced language in a specific way, it introduced language styles (from sports com-
mentaries, news reading, weather forecasts, chat shows, blogs, vlogs, VR videos
and content, etc.). According to Crystal, Twitter had changed his prompt in 2009
from “What are you doing?” (look into yourself) to “What is happening now?” (look
around you), that lead to a fundamental linguistic change, e.g. from first to third per-
son pronouns, from present to past and future tense. Twitter as media had changed
from “an online diary” to “a news reporting service”. Furthermore, David Crystal gen-
eralises and states that “every internet domain that you are dealing with influences
the way in which you use language, sometimes in quite specific ways” (Crystal, 2013).

One of the main principles of language education is interaction, where second
language learners are “more likely to achieve better levels of comprehension of the
new input” in their effort to communicate through interaction is “generated by a
task whether this is situation ally authentic or pedagogic in nature” (Ellis, 2013: 2). In
the broadest sense interaction can be defined as “an action of exchange between
X and Y where X and Y can be a person, group of people or media” (Catic & Catic,
2009).
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The notion of interactive learning was mostly associated exclusively with the in-
terpersonal relationships (with no explicit application of educational technologies),
that is, with social interaction (group work, cooperation and collaboration). Panitz
(1999: 12) is among the first, or one of the authors in the research period of the late
nineties, who clearly acknowledged collaborative, cooperative and interactive learn-
ing as learning approaches, recognised learning as “a two-way street with teaching
and learning being two components of the same educational system”. However,
he argued (Panitz, 1999) that distinction should be made between the three terms,
where “cooperative learning is very similar to collaborative, except that it introduces
a more structured setting with the teacher in total control of the learning environ-
ment”, while interactive learning “relies on the application of computer technology
as the collaborative medium between student and teacher”. Furthermore, interac-
tive learning is regarded as “a special form of methodical organisation of the process
of teaching, learning, self-learning and creativity” (Skopljak, 2011: 215). In this paper,
interactive learning is viewed as learning through interaction with a person, group
or media in different social and learning environments, usually by using digital me-
dia (e.g. in school, community, online class, in online or virtual communities, virtual
events and worlds, etc.), with the aim of developing 21st century social, cognitive,
language, artistic and working skills or competencies.

The terminology regarding the conceptualisations of 21st century skills or com-
petencies varies in different parts of the world, e.g. DeSeCo Framework - OECD
(1997/2005), Partnerships 21 Framework for 21st Century Learning (2007/2017, USA),
ATC21S (2012) — Framework for 21st Century Skills, World Economic Forum (2015),
Framework for 21st Century Competencies and Student Outcomes by Ministry of
Education Singapore, etc. However, Dede (2010, p. 72) noted that the developed
frameworks “have built sufficiently on each other’s ideas while at the same time in-
troducing complementary ideas to the concept of 21st century skills".For the pur-
poses of this paper, “competencies” are seen as a broader concept from skills, and
involve the ability to meet complex demands by drawing on and mobilizing psy-
chosocial resources (including skills and attitudes) in a particular context (education,
work, personal or professional development), while “skills” are seen as the ability to
perform tasks and solve problems. For example, the ability to communicate effec-
tively in English in a chat window on social media is a competence that may draw on
an individual's knowledge of language skills, intercultural skills, practical digital liter-
acy skills, and attitudes towards those with whom one is communicating. Dudeney,
Hockly and Pegrum (2013) in their book “Digital Literacies” noticed that language is
central to digital literacies. In learning students need competencies in various types
of digital literacy, to be able to use technology, to locate important learning resourc-
es, to communicate ideas, and to collaborate within different networks.
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Online, blended and virtual learning are increasingly influencing diverse teach-
ing contexts but more importantly, they are leading to new models or designs for
teaching and learning. The key factor in language teaching remains communication
face-to-face with a teacher, in physical, blended or virtual environments, as teachers
can form emotional relationships, empathise and respond to the needs of individual
students, and “human presence — even remotely - still plays an important role in
student motivation and progress” (Partarrieu, 2015, par. 5/10).

New emerging digital technologies (mobile apps, augmented, mixed and virtual
reality, 3D virtual environments) offer new research opportunities about language
learning and language teaching through technology. Mobile device applications
for classroom activities in language learning include using mobile phone applica-
tions, such as camera (taking photos/videos), voice recording apps, QR code (“Quick
response”) reader and creator (examples of activities: Hockly & Dudeney,2016), ap-
plications for practising grammar, vocabulary, and preparation of exams, other non-
educational applications that can be used in teaching and learning, such as a city or
travel guide application, virtual reality applications, etc.

3. Language teacher research as professional development

As professional development models are rarely structured with all the needs of
teachers and learners in mind, thus, “action research is an excellent fit for teacher
professional development” (Wachholz, Patricia & Christensen, Lois (2004), as it can
take variation in terms of the form and content of individual studies. It is conducted
by teachers who want to do something to improve their teaching situation. They
have the flexibility to pursue continuous learning led by their investigative ques-
tions and becoming more motivated and involved in the professional development
itself (Wachholz, Patricia & Christensen, Lois, 2004).

In a research paper by Banegas, Pavese, Velazquez & Vélez (2013), the group of
authors as English as a foreign language (EFL) teachers decided to investigate their
teaching practices, although they have been collaborating successfully for ten years.
Their experience from the conducted study was described as “time-consuming”,
“required coordinated efforts”, “led to professional development”, as they “co-con-
structed new knowledge and changed the way EFL could be taught” in their con-
text. They concluded that it led to “enhanced motivation and autonomy in teach-
ing”, and their professional development impacted positively on their learners as
their motivation for learning English increased.

4, CPD for language teachers

“The end-user of our professional development is not the teacher, not the school, but
the student who comes to us (as teachers) to learn better or to have a better chance in
life” (Diaz-Maggioli, 2017).
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The impact of digital technologies extends beyond providing extra tools in
teaching and learning. An interrelationship emerges between the learners, teachers
and technology, providing each the possibility to influence the others. Some of the
models of professional development include training, observation, action research,
individually guided or self-directed learning, mentoring or developmental coach-
ing. All of these models now take place in physical, blended and/or virtual environ-
ments. In order to develop their knowledge and pedagogy in the midst of these
rapidly changing technologies, in the online environments, teachers can participate
in different activities: reading or writing blogs, creating vlogs, attending webinars
and online events/conferences/workshops, interact in virtual worlds specific com-
munities, actively engage in social media discussions, learn in MOOCs, immerse with
VR or 360 degrees video materials for experiencing different places, spaces, events
from past, present or even future, etc.

For larger international teacher associations and professional organizations,
such as TESOL and IATEFL, distinguished publishing houses focusing on teaching
and learning materials (e.g. Oxford University Press, Cambridge University Press,
Macmillan English Education, Pearson, National Geographic), webinars and online
conferences are an increasingly important mode of communication with teachers in
a wide range of educational contexts. Some organisers have webinar archives open
to all, but some, for example, IATEFL webinars are open to all in live broadcasting,
while after the event, access to the webinar recording is restricted to members only
(Paran, 2016). Although with a significant continuity and growing popularity’ of such
events, currently this field has a rather small number of academic research studies
(Mari¢ 2014, 2017, 2019; Mai & Ocriciano, 2017). In addition, “relatively little is current-
ly known about their inherent usefulness, what counts as successful participation,
or how webinar sessions might best be shaped to support teacher development”
(Moore, Fisher & Baber, 2016).

In the year of 2017, more than 450 webinar recordings? on the topic of ELT were
found in webinar archives and webinars playlist within official websites of organisers
and on the social media channels. These freely available webinar recordings are a
good example of a growing online base of open educational resources (OER) in a
subject of teaching and professional development. These archives can contribute
not only to English language teachers and educators, but also parents, schools and
educational institutions, and different parties involved in the educational processes
from many different contexts(educational technology, educational policies, market
of educational resources).

' Paran (2016: 133) notes that in 2016 there were“ten IATEFLwebinars, attracting 914 participants and 43
IATEFL SIG webinars,attracting 1,245 participants”.

2 The total number of webinar recordings was calculated in 2017 by the author based on a personal
inquiry and research of open online resources for teachers.
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In 2019, the “EdWeb", a professional learning network, celebrated its’ first eleven
years of providing teachers and all educators with the online personalized profes-
sional learning and collaboration needed to improve education and student learn-
ing. It is an online community that aims to provide educators with “career-long per-
sonal learning tools and resources that make professional learning timely and rel-
evant as well as an ongoing activity that continually improves practice and evolves
their skills over time” (edWeb, 2019, par.3).It represents the USA State-Wide Model
for Online Professional Learning. This learning network of more than 70 communi-
ties broadcasted more than thousand webinars in more than 50 topic areas (musicin
education, language learning, English, Language Arts, etc.) from 2013 to 2017, from
which 11 areas of topics were dedicated to educational technology ordigital media
technologies in teaching and learning (Mari¢, 2017). The number of hosted live webi-
nars is about 300 every year and in 2019, the number of webinars recorded was over
1,650 available on-demand, for viewing anytime, anywhere (EdWeb, 2019).

5.Language Teacher Mobility

Teacher training and development programmes are often found to be unsatis-
factory from the perspectives of teachers as lifelong learners as they rarely provide
them with opportunities to be actively involved in learning and reflect on their teach-
ing experiences after the programme activities. Back in 2014, from the “Euro Science
Open Forum” meeting conclusions about ‘virtual mobility’, scientists, policy-makers
and the public discussed that virtual mobility could replace the conventional mobil-
ity, but combined with short-term physical visits to other institutions to allow face-to-
face contact, “crucial for building trust and for working across cultures”. In contrast,
more than half of scientists questioned in a European Commission survey (www.
more-2.eu) considered that “virtual mobility would make short-term visits unneces-
sary”. From the standpoint of O'Carroll (European Research Area Steering Group on
Human Resources and Mobility, Newry, Northern Ireland) virtual mobility should be
seen as “a driver of equal opportunities” and considered as important as mobility
between disciplines, sectors and geographical regions (O'Carroll, 2014: 292).

Furthermore, in a later research a group of authors Creelman et al. (2016)about the
experiences from an online course “Open Network Learning” noted thatthe concepts
of “virtual mobility” or “internationalization at home” in their implementation repre-
sent “a mix of physical and virtual mobility to enable all students and staff to learn to
work in a global context”.The two important aspects in participation in virtual mobil-
ity activities were “digital literacy (the ability to use online tools and spaces to commu-
nicate, access information and create)” and “collaborative literacy (the ability to truly
collaborate online)”. Furthermore, the main obstacle in all courses was that partici-
pants experienced difficulty in moving from the traditional perspective of learning or
“content consumption” to the “collaboration and co-creation perspective of learning”.

116



Currently available open course programmes(for students and teachers in higher
education) in topics such as “Media and Digital Literacy”, “Intercultural skills”, “Au-
tonomy-driven Learning”, “Active Self-regulated Learning”, “Collaborative Learning”,
“Networked Learning”, and “Open Mindedness” are offered by “Erasmus + Open Vir-
tual Mobility”. The Erasmus + Open Virtual Mobility is focusing their attention in pro-
viding pedagogical training for educators in online platforms, and for developing
new skills/competencies needed to successfully design, implement and participate
in current and future virtual mobility actions.

6. Digital credentials for learning and professional development

For teachers as learners, it is important that they are awarded with proper recog-
nition for their learning and professional development. Digital credentials in ELT can
take any form of (digital) evidence, and usually are in the form of a pdf of a certifi-
cate. Digital badges are also a type of visual representation of a digital credential but
usually connected to special platforms for their storage (e.g. Open Badge Passport,
Open Badge Factory, Badgar, etc).In the context of webinars and online conferences
in ELT, digital credentials are issued mainly in the form of pdf certificate, but some
organizers (e.g. Cambridge University Press English) are experimenting with open
badge systems, especially those that offer the possibility of downloading the pdf
certificate of the open badge data. In the context of online professional develop-
ment courses for ELT are awarded certificates in pdf or printed forms, or in some
cases as open badges. In addition, MOOCs have their specific regulations in issuing
certificates (fees may be applied). Furthermore, Ed Web as a learning network, for
example, offers certificates (pdf) for attending a live session or watching a recording
(minimum period of 45 to 60 minutes of presence is required) with completion of
a quiz. In the context of mobility exchange, open virtual mobility courses are also
awarding open digital badges as credentials for learning and participation.

7. Final remarks

Through a qualitative analysis of educational literature, the impact of digital
learning environments on the reflection in teaching methodology, teacher research
and academic/teacher mobility, was discussed. In summary, this paper aimed to re-
view and draw conclusions as to the viability and applicability of digital media tech-
nologies in teacher learning and teaching, research and mobility, as well as, to the
integration and role of open credentials in educational contexts for internationalisa-
tion in teacher education and professional development. As noted by Hockly (2015),
“online language learning opportunities have moved beyond the confines of the
formal course, so too it falls to research agendas to do the same”.
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8. Summary

This research article discusses the current opportunities and practices for teach-
er's activities in learning, teaching, researching and professional development using
digital technologies. Research in this area, spanning several decades into the use of
technology in teaching and learning, closely followed the overall development in
information and communication technologies, especially in social media and edu-
cational technologies. Through a qualitative analysis of educational literature, the
impact of digital learning environments on the reflection in teaching methodology,
teacher research and academic/teacher mobility in general and specifically in Eng-
lish language teaching, was discussed.
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Y papy cy aHanusmpaHu Hekn of acnekata GyHKUMOHMCaa fena Koja
npunagajy KbWKeBHOCTW 3a Aely Yy HacTaBU KHUKEBHOCTU Y CTapujum
pa3speanma OCHOBHe LiKose. Y NPBOM CEerMeHTY pafa pa3moTpeHe Cy no-
cebHe MOroAHOCTN HacTaBHE MHTeprpeTauuje KibXKEeBHOCTY 3a deuy Uy
TOM CBET/Y CBOjeBpCHa adurpmMaLmja Kojy oBa gena fobujajy y HacTaBHOM
KOHTEKCTY.Y ApYyroj uennHn paga ykasaHo je Ha 3acTyn/beHOCT Aena Khbun-
XKEeBHOCTW 3a Jeuy Yy HaCTaBHUM nporpamuma 3a cpncku jesmk og V go VIl
pa3pefa OCHOBHe LUKOJIe 1 NMPeasioKeHa Cy fena Kojuma 6u ce Taj Kopnyc
MOrao MPOLWWPUTK, AOK Cy Y 3aK/byYHOM Aenly pafja npepcraB/beHe joLu
Heke MoryhHOCTM KopenaumjcKor YKibyurBama KUKEBHOCTU 3a AeLly Yy
HacTaBy.

KrbyyHe peun: KibMXeBHOCT 3a AeLly, HacTaBa, BULUW pa3pean OCHOBHE
LUKONE, MPUCTYNAYHOCT, LUSbeBU
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1. MpepHoCTM 06paAe Aena KibMKeBHOCTU 3a AeLly Y HacTaBu

KromxeBHOCT 3a Aely npefcTaBba iMTepaTypy Koja MMa agpecata ogpeheHor
y3pacTa - gete?. VI ogpacnv nprcTynajy oBoj nutepatypw, anm TO YriaBHOM YvHe
Kao nocpenHvuu, He 6u v je NPUBAVKUIV NPUMapHUM PeLunujeHTMa,a pehe Kao
Kputnyapu. Opgpacnn, nogpasymesa ce, purypuily 1 Kao ayTopu OBOr TUMA Khbu-
XeBHOCTW. ,BehnHy ocTBapetba Koja 0byxBaTa KHbUKEBHOCT 3a AieLly YMHe Jena Koja
Cy y npouecy HacTajarba CTBapaHa 3a feLy, ako He ca nyHom ceelwhy ayTopa o y3-
pacTy uMTaoLa a OHO Ca onpeferberemM 3a Mnahy umtanauky ny6nuky”(Mapkosuh
1982:7). MHora fena fievje KibKXeBHOCTM HCY M3BOPHO HaMereHa Hajmnahoj uu-
Taslaukoj nybnuum, anvm BpemMmeHoMm Cy 1x Aela Npuxeatuia, 6uno y Luenoctu, Hems-
MeHeHa, b1no y 06nuky npunaroheHnx nsgarba, agantauuja.

MaKo KrUKeBHOCT 3a feLly YMHM U Te KaKo 3HaYajHy nMTepapHy 061acT, yMHOro-
ME je NoTLeHeHa 1 3aHeEMApeHa. KibKeBHM KpUTUYapu 06UYHO je CMaTpajy HeKoM
BPCTOM ,MapanutepaTtype”, NPpUrogHe KibMKeBHOCTN HamMereHe UCK/by4/BO Bac-

'OBaj paj HacTao je y OKBUPY NpojeKTa ,Je3num u Kyntype y BpemeHy 1 npoctopy” (eBUAeHUUOHMN 6poj
npojekta: O/ 178002), koju puHaHCMpa MMHUCTaPCTBO NPOCBETE, HayKe U TEXHOJOLWKOT Pa3Boja.

2Jby6omup Xuponaha u JbumbaHa MrnounHoBrh aeTrbCTBO 1 MnaganawTteo ogpehyjy nepronom of
pobhetba Ao 0OcaMHaecTe rofuHE XMBOTa, U3AiBajajyhv nocebHo foba MmnapanawTea (agonecueHuuje), Koje
anpokcMmaTrBHo Tpaje of 11-12. go 18. roguHe (Jbybomup Knponaha, Jbusbana MuounHosuh,Pa3BojHa
ncuxonoruja,beorpap: Yuroja wramna, 2007, cTp. 16).
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NnrTakby MNagnx HapawTaja, ogpuuyhu joj uecto 6MNO KakBy YMETHUUKY BPeAHOCT.
He moie ce ocnopwuTu ga je ,neparorunja nrpana 3HavajHy ynory y HacTajamy, KOH-
uuMnuparby, npodunncamy, nnacMany ncyabuHu Te nutepartype” (Bykosuh 1996:48),
anv HeoNyCTUBO je OBOM YMHEHWULIOM JOKa31BaTV HABOAHO MHOEPUOPHY No3nLUnjy
OBOT TVNa KHVKEBHOCTY CNpaMm, YCJIOBHO peyeHo, FMaBHUX OpujeHTalmja Y KibKeB-
HOj YMeTHOCTU. YNPKOC MHOroBpojHUM CTyaAmMjama 1 360pHULIMA Y KOjMa je Ha ap-
rYMEHTOBaH 1 akpnbunyaH HauMH JoKa3aHa PaBHOMPABHOCT K KEBHOCTY 3a Aielly C
LOMWHAHTHMM NpaBLUMa Y ITepaTypu, C T3B. KibikeBHOLWNY 3a opacne, KibxKeBs-
HOCT 3a flelly 1 flasbe OCTaje Ha MaprHU NpoyYaBaha mTepapHmx GeHomeHa.

EcTeTcku KBanuteTn nuTepaType 3a Aely AaHac CeHajUHTEH3NBHYje UCNNTYjY Y
KOHTEKCTY M3ydaBarba NojaBaBe3aHUX 3a HaCTaBY KhUMXEBHOCTU. Y OKBUPY MeTO-
[VIKe HacTaBe KHKEeBHOCTU NPerno3HaTh Cy Nefarollku, anv U BUCOKM YMETHUYKHN
KBanmTeTn Npo3e 1 noesuje fevje KbUKeBHOCTU. MaKo je MeTofMKa HayKa Koja ce
6aBu LWMPOKO NOCTaB/bEHUM HauHUMa eflyKaLuje cybjekaTa, Kafia je pey 0 OCHOB-
HOj WKoNW, Nof y4yeHnLmMma ce yobruajeHo nogpasymeBsajy geua, Aakne, ymTanadka
ny6bnuka Kojoj Cy HamMerbeHa, UHTEHLMOHANHO UM HEXOTUYHO, ieNa Koja ce cBpCTa-
Bajy y nutepatypy 3a feuy.,CTBapanayko MULLIbEHE U NCTPaXKkMBayka AenaTHoOCT
nobujajy y HacTaBun CBOjy NPUrogHy AUHAMKKY M OBNMKe y KojMa ce UCMosbaBajy
€MOoLMOoHaNHe (MpaumnoHanHe) N KOTHUTMBHe (paunoHanHe) oCcobMHe yyeHuKa”
(Bajuh 2004:13), a KMXEBHOCT 3a feLy YNpaBo OAroBapa Kako KOrHUTUBHOj Tako
N NCUX0-eMOLMOHANHOj CTPYKTYpU AeTeTa 1 ieujum couurjanHum notpebama. Y Ty
CBPXY KBanuTeTHa YMeTHMYKa Aena 3a Aeuy passujajy ogpeheHn nepcnexkTnsmnsam
- BM3YpY KOja ofjpaxaBa fieujuofHOC npema cBeTy, npobneme, ocehaj uHdpepuop-
HOCTW cnpam oapacnux, ann n GopmaTusHy 1 UctoBpemeHo ocnobahajyhy cHary
urpe, cmexa 1 3abaBe, Koja Cce HajayTeHTUYHMje UCMOsbaBa YNpPaBo y nepuoay ae-
TUrbCTBa.Taj cneundryHN NepcnekTNBU3amM Koju MNOCTOjU Y AeNUMa KHMKEBHOCTY
3a pgeuy, 6e3 063npa Ha To Aa Nv ayTop 3ay3rmMa MHOaHTUAN30BaHY MNO3ULMjy UK
He, moryhe je Ha3BaTV Jeyjum acnekTom — ,Taj TepMmuH 6u Tpebano fa Nnokpmea yn-
paBo OHY pa3fnKy Koja AndepeHunpa gjena ajeyje KiXeBHOCTY Of KHUKEBHOCTU
3a ogpacne”(Bykosuh 1996:27). JegaH of NpMMapHUX eCTETCKUX KBanuTeTa ynpaso
je noeTnka 3acHoBaHa Ha TakBOM ,JeujeM acrnekTy”. AyTopoBa BeLWTNHA [a aKkTya-
nusyje cneunduuHy KoHUenumjy, He NCKbyuyjyh NpuToM KOMMNNeKkcHe Teme (HMp.
TemMaTvKa paTa y gpyrom feny pomaHa OpfioBu paHo feTe, caTvpa Be3aHa 3a LIKO-
ctBO Yy Hywuhesoj Aytoburorpaduju) npeactasiba jefaH og oanyuyjyhux dakropa
NPUNKOM CTBapakba, anu 1 NprxeaTama, Aedje nutepaTtype.

YKrbyunBarbe flena Koja npunagajy KHhKeBHOCTU 3a Aely y HacTaBy omoryha-
Ba peanu3oBare NpuHUMna ycknaheHoCcTy HacTaBHOr rpagmBa ca y3pactom. OBaj
NPWHLMN YCKO je NoBe3aH C NoCcTaBKaMa Pa3BojHe 1 NeAaroLuKe Ncruxonoruje u ¢ no-

30 oBoj NpobnemaTnLM feTarbHuje je nucao Hoeo Bykosuh y ygogHoM nornaesby cBoje ctyauje ,YBogy
KHVXXEBHOCT 3a Jjeuy 1 omnaguny”, Moaropuua: YHupekc, 1996.
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LITOBaHEM [leUjuX UHTEepeCcoBara, OHOCHO HarnalleHe notpebe 3a urpom u 3aba-
BOM.[lena KiMXeBHOCTY 3a AeLy CY yYeHMLMMa NPUCTYMNayHa, OHU NakLue npunase
3HaYeHCKNM MMIMKaLMjama TUX fena,any TMe ce He M3HeBepaBa Haueno akuene-
pauuje. LLikoncka nekTrpa ykrbyuyje n ogabpaHa fena nvicaHa 3a ogpacny nyonuky,
Y KOjMa yYeHMLM OCHOBHOLLKOJMICKOT y3pacTa npeno3Hajy ogpeheHe cTpyKTypHe
N CeMaHTUYKe eneMeHTe, anu Ta Aena UM ce NoTnyHuje ,0TBapajy” TeK y cTapujem
y3pacTy, a 1 y AenvMmMa Koja npunagajy feujoj KrbKeBHOCTU HEPETKO CY CNoXKeHe
Teme yobinyeHe KOMMIeKCHUM NTepapHUM CpeacTBUMA.

[ena KbXeBHOCTY 3a Aielly Y OCHOBHOLLKOJICKOj HacTaBy, He camo y nepuogy
opABuvjarba paspefaHe HacTtase (I-IV pa3pepa), Hero 1 y Bpeme Kaga yyeHuumM yyecT-
BYjy Y npeameTHoj HacTtasu (V-VIIl paspena) omoryhaBajy npvmeHy pa3HOBPCHUX
MEeTOAMNYKNX padHbU U NocTynaka. MoTuBMcame 3a UiTarbe fenla yMHOroMe je onak-
WwaHo 360r TemaTunke 6nucke yyeHnumMma, ¢abynm KOHCTpyrcaHoj Ha 6a3u ynaHua-
Bakba 3aHMMJbMBUX €nr30fa, aBaHTYPUCTUUYKOM AyXY U TeMrnepaMeHTHUM U Hec-
TalLHWMM jyHaumma y npo3u, Kao U je3NYKNM nrpama 1 Heo6MYHUM CNperoBuma peun
y noe3ujun. 3a unTarbe OBUX fiena yYeH1LU ce Nako MOry MOTMBUCaTMHa pa3nnunTte
HauuHe, Npe cBera HajaB/bUBakEM NPUBIAYHOCTA YMETHUYKOT fiefa, MOTUBMCabEeM
Mo TEMATCKO-MOTMBCKOj CPOAHOCTU 1 CHaXXeHeM Pafo3HaNIOCTN Y OKBUPY KrbUKe-
BHOT »aHpa.*

[lena KrbUXXeBHOCTU 3a feLly Y HacTaBuM NOroAHa Cy v 3a ynosHaBarbe YYeHUKa C
pasnMunTUM TnoBMMa GyHKLMOHANHOT YnTamadunTamem fedje nutepaType pas-
BUWjajy ce unTanauke KomneTeHuUuje, Koje, Kao LUTO je MO3HaTo, 3aBuUCe O KOrHUTK-
BHOT 1 €eMOLIMIOHAJTHOT, laKJle, MCUXOMNOLWKOT YCTPOjCTBA CBAKOT YUeHMKa NoHaocob.
Mako pena Koja ce cBpcTaBajy y nutepatypy 3a feLy 3ancTa BuLle oroBapajy yue-
HVLMMa Koju noxahajy pa3peHy HacTaBy U MaKo CTapuju yuyeHuum Tpeba fa ynaxy
WHTeNeKTYyanHy Hanop Kako 6u pasymenu KiuXeBHOYMETHMYKA Jefla npeBacxos-
HO HameheHa CcTapujoj Nybnuuu, Npedpacyaa je aa cy yuyeHuum og neTor 4o 0CMor
pa3pepa ,Mpepacsin” HeKa off penpe3eHTaTUBHUX fefla KHibKeBHOCTU 3a Jeuy. U
KO yYeHVKa ceMOr 1 OCMOT pa3pefla UiTame fiena KbKeBHOCTH 3a Aely m3a-
3Bahe 3a40BO/bCTBO 1 NoneT, umahe No3UTMBaH YTULIAj Ha HUXOBO MOPasHO Je-
nosame, a 1 iena oBor Tuna aHanusupahe c sBehom 3amHTepecoBaHowhy, cTora je
npenopy4brBo Aa ce n3mehy fena ABajy TUMOBA KHUXKEBHOCTU, YCIOBHO pPeyeHo,
3a ,deuy” u ,ogpacne”, ycnocTaBu paBHoTeXa. Ha npumepuma nutepatype 3a geuy
YUYEHMLU MOTY [ia YNO3Hajy OCHOBHE acneKTe KkbMKeBHe aHanu3e; TeMaTuka OBurX
Jena yyeHnuMMa je npucTynayHuja n pasymsbreuja, Te he nakiue ycBojutu noctynke
OTKpMBarba JOMUHAHTHUX CTPYKTYPHUX 1 CEMaHTUUYKUX YNHMNaLa. HakoH WwTo cy Ha
NpYMepuMa KrXeBHOYMETHUYKIMX fena 3a fely YBUAenu pasnuky msmehy nup-
CKor cybjekTa, Of4HOCHO MpunoBefaya, U NecHrka, OAHOCHO nNrcua (ayTopa, ocobe

4 O pa3nnunTUM BUZOBMMA MOTUBaLMje 3a YnTatbe KbKeBHOr aena B. Munuja Hukonuh - ,Metogunka
HacTaBe CPMCKOT je3unKa 1 KibukeBHocTn”, beorpap: 3aBog 3a yybeHuke, 2010, cTp. 259-271.
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Koja ersuctupa y CTBapHOCTU, BaH YMETHNUKOT CBETa KHbUKEBHOT fiena), Hayununu
KaKo Aa npenosHajy pasnuumte obnnke nspakaBama (MprnoBefame, ONUCKBambe,
Zvjanor, MOHOJIOr) 1 fla 13[BOje efleMeHTapHe CIIMKe U MOeTCKe MOTUBE, Kao U je3nu-
KO-CTUNICKa cpefcTBa y dopMupary NeCHUYKNX CNIMKa U AeCKPUNTMBHMX Macaxa,
nakwe he npuctynuT TMM NOCTYNUMMa W y MHTepnpeTauuju npunoseTtke Mee
Angpuha nnun necme Backa None, Ha npumep.

Jena KmKeBHOCTM 3a AeLy HapouuTO Cy MOrofHa 3a McKasmBame YYEeHUYKMX
[OXMBJbaja MOBOAOM NPOYMTAHMX Aiena v 3a nofAcTuuare malute. [levja nutepatypa
cappku obusbe yneyatbusmx onnca n cmenux metadopa, aytopu npuberaajy KoH-
KpeTusauuju fovapaHor nyTeM u3asmBara BU3YeNIHMX, ayAUTUBHUX U TaKTUITHUX
acouujaumja,mnak octaBsbajyhu umtaolMma AOBO/BHO NPOCTOPA 3a AOMULLbaHE.
YueHnUM Cy MOTUBMCAHWM Aa Y aHanv3u nonase Of BAAaCTUTOr HeMnoCpefHor Ao-
XMBJbaja, n3parkaBajyhu Hajnpe yTucke, Mucnm, oceharba 1 pacnonoxema nsassaHa
genom. MoryhHoOCT fla ce MHTepnpeTalmja 3acHyje Ha YMETHUYKNM JOXMBIbajMa
M. Hukonuh nctnue kao nocebHo NpofyKTMBHY:, [yX1M 3afp>KaBarbeM Naxme Ha
YMETHUYKMM JOXMBIbajIMa YYeHMLM ce NoACTMYY Aa ob6aBe caMoaHan13ycBor Yu-
TaNaukor YMHa Te [a Tako MOKaXKy Kako Cy [1ef10 JOXKMBENN 1 CXBAaTUAN U 3a KOjy
ce mweroBy npobnematuky fame uHTepecyjy” (Hukonuh 2010:293).[oxunBrbajHO
ynTarbe N JOXKMB/bajHA MHTepnpeTaLja NaKlle ce CMPOBOAE Ha Npumepuma gena
[leyje KiKeBHOCTY jep Cy OHa yYeHMLMMa Y NOTNYHOCTU NPUCTYNayHa, pasymibu-
Ba, 3abaBHa, cTora nocebHo MorofHa 3a pa3Bujarbe YMTanaykmMx HaBMKa U CKIO-
HOCTW, a TO je jelaH of OCHOBHUX GYHKLMOHANHNX L/beBa HaCcTaBe KHUKEBHOCTU.
Ha nctpakmBauko untarbe yueHUUm mory 6uTi NogcTakHy Ty nyTem npunaroheHmx
WHCTPYKTUBHUX NUTama 1 pagHNX Hanora, a yueHnurma je nocebHo npmenayHo ga
CaMU 13parkajHO unTajy Aena KibXKeBHOCTM 3a feLly.

YueHuLM ce HepeTKo MAeHTUOUKYjy C jyHauMMa pomaHa NucaHux 3a JnTanau-
Ky NyOnunky HUXoBoOr y3pacTa 1 To Tpeba NCKOPUCTUTY 3a UCNYyHaBakbe BaCMUTHUX
unbeBa. TemaTMka MHOTMX MpUNoBefaKka 1 poMaHa Koju npunagajy Kopnycy Kru-
XEeBHOCTM 3a ieLly U HaUMH Ha Koju ce NO3UTUBHY jyHauM y HbUMa UCMosbaBajy y yue-
HMLMMa MOTY 13a3BaTu eMnaTujy, Xesby Aa 1 camu 6yay XyMaHu, caBecHW, conngap-
HW 1 JOCTOjaHCTBEHW U Aa NOCTYMajy NPaBrUyHO.

Jyro ce cmaTpano ga KrbUXeBHOCT 3a AeLly MPBEHCTBEHO U CIYXKU UCMyHaBaky
BaCMUTHWX LuIbeBa, 61no y HacTaBu, 61O BaH He: ,CTaB O KbXKEBHOCTU 3a AjeLy
Kao NprMUjereHoj YMjeTHOCTU 1 HEKOj BPCTU NefjaroLLKor cyporaTa Hajuewwhe KOuH-
umngmpa ca neprvoarMa Kaja ce 3a1cTa Ta KbMKeBHOCT pa3Bujana y cjeHumW negaro-
rmje n Kaga je BacnuUTHM KOHLENT teH 61o gomrnHaHTaH” (Bykosuh 1996:17). Pagosu
MHOIMX ayTopa’® YKa3yjy Ha TO Aa KHUWKEBHOCT 3a feLy 1 Te Kako Moxe 6rTn ncko-

SCnobopaH M. Mapkosuh, Hoso Bykosuh, Munan UpHkosuh, anu u JywaH Paposuh, MunosaH
NaHojnuh, [paran Jlykuh cBOjUM Cy TEOPWjCKUM W/MAIN KPUTUYKM PafioBMMa M3y3eTHO AOMPUHENN
adurpmaLmjn KibXKEBHOCTY 3a feLly.
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pI/IUJHEHa N 3a OCTBapuBake d))/HKLI,VIOHaJ'IHI/IX N eCTeTCKMX UM/beBa, 3a NOACTULaHbe
KpeaTnBHOI 1 CTBapanavykor ogHOCa NpemMa KbKeBHOM ey, aJin U NpeMa XXUBOTY.

2. [lena KibMKEBHOCTU 3a Aelly Y HaCTaBHUM NporpaMvma 3a netwm, wec-
TN, CEAMMN N OCMU paspef OCHOBHe WKone®m moryhHoCcTu npowmpera no-
cTojeher Kopnyca

HactaBHM nporpamu 3a neTu u WwecTn paspes cagpxe senvku 6poj gena Koja
npunagajy KrmbuxeBHOCTH 3a feuy. Kaga je peu o noesuju, ogpeheHa gena Koja cy y
nporpamy M3paBHO Cy HameheHa fieyvjoj nybnuuw’. Yourbmso je Aa BuULle necama 3a
Jely Uma y HacTaBHOM rpajiBy 3a NeTu pa3pes, YMMe ce NnoLTyje HacTaBHU MPWH-
uMn ycknaheHocTr ca y3pacToM, Kao M MPUHLUMM NOCTYNHOCTU U CUCTEMATUYHOCTN.
Y nporpamy cy 1 necMme Koje HUCY CTPUKTHO HaMereHe JieLiu, anu cy bnmcke gevjem
CEH3NBUANTETY U yYeHMLMN UX Mory pasymeTré. Y nutepatypy 3a geuy o6UYHO cy
cBpcTaHa 1 GONKNopHa fena: HapoaHe NuTanuue, 3aroHeTke 1 nocnosuue; bajke,
HOBeJle 1 NpuYe O XXMBOTUHaMa, Kao 1 encke HapoAHe necme. Y nporpamy 3a netu
1 WwecTn paspeq oBe popme Cy yBenmKko 3acTyrubeHe’Tpeba npumMeTUTM fia ce Ha
npumepy oppeheHnx fena HapoaHe KbUKEBHOCTU yueHuun Beh y netom u wec-
TOM pa3pefly MOry yrno3HaTu C NOjMOM »KaHpoBcCKe AudepeHLUmjaLmje 1 »aHPOB-
CKMX NpennunTama. PenpeseHTaTBaH NprMep HaBeaeHor je aeno [ljeBojka 6pka of
KOHba, Koje ce 3anpaBo YC/IOBHO MOXe Ha3BaTuh 6ajKoM jep Y kemy Hanasvmmo u ene-
MeHTe npefama. YueHnLm, HapaBHo, Hehe y NOTNyHOCTW BUTK YyNo3HaTK C Kapak-
TepucTrKama oapeheHX »kaHpoBa, anu Ha OCHOBY foTajallHber Yntanaykor UCKy-
ctBa npumeTuhe ogpeheHe HefoCNeQHOCTU U HEOOMYHOCTI OBOT AieNna y OfHOCY Ha
yCTarbeHy CTpyKTypy 6ajke. Ta andepeHumjaLmja moxe 61T yBoa y AeTeKTOBarbe
ocobuHa aHT1bajKke Ha NprMepuMa BajnooBux nnu AHgepceHoBKX gena.

Mporpamu 3a neT n WecTn paspes cajpxe 1 Bennkn 6poj pomaHa 1 nNpuno-
Beflaka NMcaHux 3a gely WM TakBux Aa y NoTNyHOCTM oAroBapajy mnahoj nyonu-

SHacTaBHW Mporpamu 3a netw, WeCTW, CEAMI U OCMU Pas3pes OCHOBHOI 06pa3oBatba ¥ BacnuTarba
Hanase ce Ha cajTy 3aBofa 3a yHanpehusame obpasoBama 1 BacnuTama: http://www.zuov.gov.rs/
poslovi/nastavni-planovi/nastavni-planovi-os-i-ss/

’Y HacTaBHOM Nporpamy 3a neTu paspep TakBe cy necme: 3majesa ,Mlecma o necmn”,, lWawasa necma”
M. AHtuha, ,Kap mat mecn mefiewake” n ,Kap otau 6uje” bpaHka B. PaguueBnha, ognomak 13 ,Bawapa
y Tononn” lobpuue Epuha, a y fonyHckom ns6opy Hanasu ce AHTONOrMja Cpricke noesuje 3a AeLy Kojy
je npupepawno [. Paposuh. Y wectom paspeny obpahyjy ce,lMnasa 3se3pa” M. AnTuha, ,CBeTn Caa” B.
Wnuha, HygecHn ceutay” Lobpuue Epuha n ,Lmbrea”M. JaHojnuha.

2

8TakBe cy necme ,3umMcko jytpo” B. innha, ,Mokowexa nvBaaa” [l. Makcumosuh, ,J1eTo Ha BUCOPaBHM
C. Panukosuha.

%Y netom paspefy o6pahyjy ce encke necme CTapujux BpemeHa, KpaTke roBopHe ¢popme, HapofHe
6ajke, HOBee, WasbyBe NPUYE 1 MPUYE O KMBOTUHAMA, @ Y LIECTOM pa3peay encke HapogHe necme o
KocoBckom 60jy 1 o Mapky Kparsesuhy (M360p).
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un'. JyHaum Tux fena obnUHO Cy fela Koja ce Hanase y pasnnuntum y36yabrnsum,
OVHaMUYHUM CUTYyaumjama, Koje Kof YYeHUKa 13a3unBajy pafio3HanocT, ycxuhere u
cmex. Y 6pojHMM poMaHrMa NcaHnM 3a Aiely YAeOo XymMopa je N3y3eTHO BENK U C
0631MPOM Ha XyMOPHY acneKTyanHOCT OTBapa ce MpocTop 3a MOTuBauujy: ,Begpuna,
PaAoCT, KMBOTHU ONTUMM3aM Cy OCHOBHM NOACTULAjUN 3@ YNTakbe Y TYMayeke XyMo-
pucTtuuke npose” (bajuh 2008:24). Xymop MoXKe MMaTu 1 BaCNUTHY YNOrY jep Ha 3a-
6aBaH HauMH yKa3yje Ha HefJoCTaTKe Koje Tpeba KopUroBaTu, aniv MOXe JOMNPUHETH
1 NobosbLIakY MHTEPMEePCOHaNHNX OQHOCA Y pa3peaHoj 3ajegHunum. JbumbaHa bajuh
NCTMYE KaKo XYMOP CIYXM Kao MPBOpa3peHU NoaCTULAj 3a YNTae U TYMayere,
anu 1 ycnocTas/ba Koxesujy rpyne, ogHOCHO pa3pepa: ,Jep npunnkom obpage xymo-
PUCTMYKOr TeKCTa YCrocTaB/ba ce apekTuBHa 6nnckocT Mehy yueHuumma, anm oHa
Ce He ncnosbaBa camo Kao oceharbe 3ajegHNYKOr 3a/10BO/bCTBA U YXKMBatba Beh 1
Kao MojayaHa CNPEeMHOCT 3a paj 1 KONeKTUBHO aenoBatbe” (bajuh 2008:43)

JlnkoBun pomaHa 3a feLy yrnaBHOM Cy CMenn, OABaXHW, MPaBUYHN U ynaaajy y
13a30BHe, Na 1 oOnacHe CUTyauuje 13 KOjuX ce U3Bfiaye BacTUTom goMuiubatowhy.
»1aKBO UCNosbaBae NOETCKUX jyHaKa 1 cuTyaumja y Kojuma ce Hanase y ckriagy je ca
y3aBpenowhy 1 HeMUPOM fieyje NPUPOAE, OHO M3paxaBa Pafo3HaNOCT U NoTpeby 3a
yuewhem y 36uBarbuma” (Mapkosuh 1982:13). Y ogpeheHrm npunoeTkama u poma-
HYMa nopej aBaHTYPUCTUUYKE KOMIMOHEHTE Pa3BUjeH je 1 JeCKPUNTVBHU €r30TUYHU
€/1eMEHT, a HEPETKO Ce C HaMBHMM, KOMUYHMM CUTyaLvjama npennuhe u TemMatuka
TErobHVX coumjanHrx 1 NCUXOMOLWKKX CUTYyauuja. YueHMLUMa cy Takohe npmBnayHe
1 Jbyb6aBHe TeMe, ANCKPETHO NPOBYYEHe Kpo3 BeNvKkn 6poj iena oBor Koprnyca.

Y nporpamy 3a netu paspeps nocebHo Tpeba nctahu gpamcka gena 3a geuy: pa-
avo-gpamy ywana Paposuha KanetaH LloH MNMunndokcn gpamy Jbybuwe Hokuha,
3anpaBo gpamaTtu3auujy 6ajke, bubepue.fllonoxaj fpame y nporpammma nocebHo je
npobnemaTryaH 1 TeK ce y peBManpaHM Nporpammma apama yBoam Kao Kpyuuja-
NaH CerMeHT y YNo3HaBamy yYeHMKa C KibKeBHOM yMeTHoLWhy.

3aHMMIbMBA je 1 No3uuuMja Kojy Y NporpammMma 3a neTu 1 WecTu paspeq nmajy
ayTopcke 6ajke". Mako 3apprkaBajy Heke HUXOBe efeMeHTe, OHe Ce YMHOrome pas-
nukyjy op donknopHmx 6ajku, 3anpaBo NpeAcTaBbajy CNoj MOAePHOT 1 TpaagnLmo-

Y netom paspegy obpahyjy ce Xajoyum b. Hywuha, LlaHkapeBsa ,[ecetnua”, nséop ns uuknyca ,Jytpa
nnaBor cbesa”’bpaHka honuha, kao 1 Joxunebaju Toma CojepaMapka TBeHa, fOK ce Y AOMYHCKOM
n36opy Hanase pomaH Tvopopa Pocuha 3naTtHa ropa u TonctojeBa npuya ,[eBojunua un Kpuar”. Y
wecTom paspepy y obasesHomnporpamy cy Aytobuorpaduja bpaHucnasa Hywwha, honuhesa npuua
,MynecHa cnpaBa”, [oK ce y JoNyHCKOM 1360py Hanasu Benvkn 6poj gena: Opnosu paHo netebpaHka
honuha , ,BepeHnun” fanuna Knwa, 308 anBrbuHe Lleka JloHhoHa, pomaH OepeHua MonHapa devaun
MaBnoge ynuue, oanomak 13 Macnaukosor BrHa Peja bpenbepuja, nsdop us 36upke Kog kyhe je Hajrope
Edparma KniwoHa, ognomak 13 pomaHa 3a fielly Anhene HaHeTu Moj aeka je 6uo Tpelutsa, 36upka MjaHa
MakjyaHa Catbap (1360p).

Y HacTaBHOM nporpamy 3a netu paspeps je 6ajka lposgaHe Onyjuh,Hebecka peka” n 36upka 6ajku
CreBaHa PanukoBuha Mane 6ajke, fOK ce y lwecTom paspegy obpahyje ,bajka o peuaky n Meceny” C.
Panukosuha, a npenopyuet je n3bop nsmehy ,CepedHe pyxe” n ,3natonpcre” I Onyjuh.
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HaJHOT M MNYCTPYjy *KaHPOBCKe UHTepnonaymje. Y KpUTULKM je UCTaKHYTO Kako je 3a
6ajke [po3pgaHe Onyjuh KapakTepucTuyHa,ambuumja ga ce moryhHoctu 6ajke Kao
BpCTe (aHpa) npowwupe” (Bykosnh 1996:221), nok Panukosuhese npuue n Hajke
MOTY BacnWUTHO fienoBaTu jep,Ha jeflaH nocebaH HauuH, Bpahajy umMTaoLa YoBjeko-
BOM MPaVCKOHCKOM NCXOANLTY, Koje ce cBe Yellhe 3abopaBrba 1 of KO ce Apama-
TuyHo otyhyje”(Bykosuh 1996:220).

Y nporpamuma 3a cefMun 1 0OCM1 paspeq APacTUYHO je Matby OPOj KibKEBHUX
Zena Koja je moryhe noggectu nog fevjy nutepatypy'?, anv Ta gena nokasyjy sehum
cTeneH ,036MbHOCTU” TeMaTuKe. HajpenpeseHTaTUBHWjU NpYMep cBakako 6u 6ro
[HeBHVK AHe DpaHK, Y KOMe je U3 fievje nepcrneKkTrBe NpeacTaB/beHa eKCTPEMHO
TellKka ersucteHumnjanHa cuTyaumja, a CTPaxoTHy TeMaTuKy paTa AofaTHO pajuka-
nu3yje OKYMEHTapUCTUYKM KapaKTep OBOr Aena.

Y nporpamy 3a ocMy pa3pefi Kao Jeno Koje npunaga OMNaMNHCKOj KHKeB-
HOCTM M3[1Baja ce pomaH JloBaL, Y XuTY, anv Hema Apyrux fena koja 6u 6uno moryhe
NoABeCTU MOA KHMXKEBHOCT 3a Aielly, WITO je JOHeKNe 1 Y CKNagy C y3pacToM yue-
HUKa 1 3HaTHO KOMMAEKCHWjUM HacTaBHMM 3axTeBuMa. [lakne, y nporpamy 3a ocmu
pa3pep npeosnahyjy fAena Koja He Npunagajy KibXeBHOCTM 3a fieLly,a HeKa off Hux
npeAacTaBsbajy 3a y4eHUKe NpaBuy 13a30B, Na 1 notewwkohy. Ognomak u3 locutejese
ayToburorpaduje MKnBoT u NpuKIbyyeHuja, Koju ce obpahyje y ceamom paspegy, yue-
HULW YecTo He ycnesajy Aa pa3ymejy Ha ogroapajyhu HaumH®. CnuyHa cutyauuja
jaBrba ce 1 Kapa je pey o gpammPomeo 1 Jynuja, ognomumma us LpraHckoBe noe-
me JlameHT Hap beorpagom n pomaHa Ceobe, n XeMUHrBejeBOM KPaTKOM pOMaHy
Crapau v Mmope — TeMaTuKa HaBe[leHVX [leNa 3axTeBa akLenepaTuBHN UHTeNeKTyan-
HW Hamnop Koju Ccy Tek NojeAuHUM CpemHn Aia ynoxe. Y wectom paspegy obpabhyje
ce TeMaTckn Kpyr necama o Mapky Kparbesuhy, Koju je yueHMUrMa U3y3eTHO 3a-
HUM/BbMB — MeHYTNM, NOCTaBsba Ce NUTarbe MOTY NN YY4EHULM TOT y3pacTa pasymeTu
CBY KOMMAeKCHOCT MapKOBOr fKa, HeroBor Nosoaja 1 MopasiHuX gunema, oK y
neTom paspefy yyeHuumma npobnem npeacrassba pomaH PobuH3soH Kpyco. Hame-
pa aa ce yueHmum Beh y OCHOBHOj LLIKONM YNO3Hajy C KnacuuyMma CBETCKe 1 CPcKe
KHIKEBHOCTN BEOMA je UHCTPYKTUBHA, anu cmaTtpamo aa 6u Tpebano ycarnacutum
6poj nena ,3a ogpacne” n 6poj gena ,3a feuy” Koja ce Hanase y nporpamy 3a cse
nojeauHe paspepe ocHOBHe LiKone. bruno 61 Beoma NoBosbHO Kaga buv ce nekTupa
npowvpwnia nojefMH1UM aenvma Koja yuyeHuum npedepripajy 1 BaH LWIKone 1 Kaga

2Y nporpamy 3a cegmu paspeq Hanasu ce necma Jobpuue Epuha ,MecHuk n mecey”, n3bop us 36mpke
Mwupocnasa AHTuha NnaBum uynepak, Kao U GoKNIOpHe KpaTke roBopHe dopme (NoCnoBuLe, NUTanuLe,
3aroHeTKe), KpaTku poMaH Manu npuHy, [HeBHUK AHe OpaHK (ognomak), Kuwosa npuya n3 36upke
PaHwn japu,JlnBapa y jeceH” n ognomak 3 pomaHa Cpue og mactuna KopHenuje QyHke.

3CBa 3anaxatba O peLenuuju Aena KoA yyeHuKa HacTana Cy Kao pesynTaT aHKeTe crnpoBefeHe
Mehy nonasHuuUMMa rpyne 3a KrVKEBHOCT PervoHanHor ueHTpa 3a TaneHTe [lywaH Bacumes y
Kuknngmnanpuna 2018. roguHe.
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61 nocTojao jow cnobogHwju n3dop y ofabupy aena, Kao u Kaga 6u ce noctojehu
Kopnyc fena KiXeBHOCTY 3a fely y NeToM, LWeCcToM, CeIMOM 1 OCMOM paspeay
npownpro ogpehHeHM NOeTCKNM 1 MPO3HNM TEKCTOBUMA.

36upka CreBaHa Panukosuha lypuje unyctpyje »kaHpOBCKY HeCcTabunHOCT, no-
CTOju gunema fia nu je pey o 36mpum necama unm o GparMeHTap1u3oBaHoj noemu.
YueHuuma Tpeba CKpeHyTU NaXmy Ha MojaBy fena Koja Cy MHOBaTUBHa y nornegy
»aHpa, fiena Koja cy XaHpOoBCKM XMbpraHa nnm Telwko ogpeasbusa. lypuje je, y3 1o,
MoeTCKo AeNo N3pasnTo HapaTBM3OBaHE CTPYKTYPE, CBAKM CErMeHT NpefcTaB/ba
jenHy ennsogay, a KPO3 HU3 enr30fa KOHCTPYMCaH je MK HacNoBHOT jyHaKa. [Mopef
eKCnpecuBHUX CTUNCKNX Urypa Koje yHoce HoratasHauera, 0BO ieN10 HOCK U MHO-
LUITBO MOpPYKa 1 uieja Be3aHMxX 3a NenoTy jeqHOCTaBHOCTHW, HENMPETEHLMO3HOCTU U
ayTEeHTUYHOCTU KMBOTa Yy NPUPOaMN.

3aHuMBbMBO 61 BMNO y HaCTaBHOM KOHTEKCTY nopeamutn noeme AnekcaHppa
Byua MNoasusu gpyxuHe MNet netnuha n CaH 1 jaBa xpabpor Koue. Obe oBe noeme
3aCHOBaHe Cy Ha MeCHUYKO] Urpu, casflaHe of BenKor 6poja Kako rnacoBHux éu-
rypa (acoHaHua, anutepauuja, oHomaToneja, aHadopa, enndopa), Tako n durypa
3Hauemna (Metadopa, xunepbona). Ha npumeprma oBMx Noema yyeHuke je moryhe
YMO3HAaTU U C MOjMOBMMa HOHCEHCa, ancypAa 1 rpoTecke, aHTacTuke, Kao U ca cde-
pom cHa Kao moryhe nopanore KmixeBHor gena.AnekcaHaap Byyo obe cBoje noeme
HapeanncTUYKm je 3aCHOBao Ha nnatdopmu nogcaecHor, cnyxehu ce npuTom cme-
UM acoumjaurjama, TEXHNKOM MOHTaxe, ynoTpebsbaBajyhn xkaproHusme, cnobog-
Ho opraHu3yjyhu ctnx un dnekcnbunHo cnposoaehu pumy. Oba oBa fena Takohe cy
»aHPOBCKM croxeHa: ,[locTojarbe NOMeHyTe CNojeBUTOCTM YMHU U fa ce Byuoso
[eno pasnnumnTo JOXMB/baBa, Yac Kao Heka BPCTa MofepHe Bajke, yac Kao noeTcka
daHTa3mja ca n3neTuma y OHMPUYKO, HaipeanHo 1 rPOTeCKHO, Yac Kao Heka BpCTa
napoguje Ha TpaguuroHanHe 6anage 1 pomaHce o BUTe30BMMa U NpuHLe3ama”(By-
koBuh 1996:117). C 063mpom Ha 1o fa he yueHuyuma 6UTU M3y3eTHO NpUBaYHa
aBaHTYPUCTNYKA, Na U er3oTMYyHa KOMMOHEHTa y OBUM noemama, a norotoso he ce
ofyweBUTY NMMKOBUMA, U3Pa3nTo MHAMBUAYaNU30BaHUM, 6uhe um 3aHUMIbUBYjE 1
da ncnutyjy dopmanHy cTpaHy fena.

PomaHu Bnak y cHujery Mate JloBpaka nnu [1Bo6oj Kocte CrenaHosuha Ha
YBEP/bMBO KOHUMMMPaAH HauuH NprKa3syjy noasure gevaka, ykmwyuyjyhu coumjan-
HO-MOpasiHy TEMATWKY M aBaHTYPUCTUYKY KOMMOHEHTY. [MaBHM jyHauun OBUX pPO-
MaHa yyeHuumma he 61Ty 6n1MCKN 1 cammm TUM UHTPUTaHTHU}W 3@ aHanu3y, ok he
yyeHumuama 6utn nprenayHyu pomaHu nonyT EHn n3 3eneHux 3abarall. M. MoHTro-
mepwu, cepujan Jesojunue J1. M. AnkoT n pomanu L. Kpnu MNyTarwe gBa meceua nnu
Y notepu 3a upeHgahem.

Moce6Ho je oceT/bUBO afoNecUEeHTCKO foba — Lujena Ta ¢pa3a HajsuLue [je] nsno-
»eHa onacHoCTMMa of T3B. 'WwyHaa"” (Bykosuh 1996:40). Crora y cegMoM 1nm 0CMoMm
pa3peay yyeHuumnma Tpeba NOHYAUTU KhbXKeBHa Aiena C YnjuMm ce jyHaurma mory
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CaXnBeTw, a Koja Cy AnHaMnyHa 1 6aBe ce TeMama Koje cy 6UTHe agonecueHTMa
(by6aB, gpyxere, Cykobu ¢ ayToputeTma) — To MOry 6uT pomaHu nonytlajHu
AHeBHUK AgpwujaHa Mona (13 n 3 roa.) Cjy TayHceHa, cepujan lpagumupa Crojko-
Buha o Xajayky, pomaHu »Kypka n Cenpka MuneHka Matuukor, a pomaH Mapka Tse-
HalloxunBrbaju Xaknb6epu OuHa, unju ,rasHU jyHak je Beh y agonecueHTCKoM J06y
1 Hocunay je ogpeheHnx 6yHTOBHUX naeja” (Bykosuh 1996:41) nocebHo noropyje
yueHMLUMa Y ceMOM U OCMOM pa3pegy, Kaf Beh yBenunko passujajy KpUTUUKY
CBECT U CONCTBEHY MHAUBMAYANHOCT. He Tpeba 3aHeMapuTy HU JomMeHe daHTacTu-
Ke 1 3aroHeTHOCTK, KOoja je yYeHMLMMa BeOMa MHTPUraHTHa, Te 61 61no noxesbHo
[a, Makap y cnobogHom nsbopy, untajy pomaHe Huna lejmeHa unm pomaHe n npuve
TpeHyTHO BeoMa nonynapHor Ypouwa lNeTtposuha.

3. HactaBHa pyHKLMOHaNHOCT KbMKeBHOCTU 3a Aely 1 MoryhHocTu yHy-
TapnpeAmeTHe Kopenauuje

Krou>KeBHOCT 3a feLly y HacTaBM NPBEHCTBEHO Tpeba la MOTNOMOrHe pa3Bujarbe
yrTanaykux HaBMKa U eCcTeTCKOr ceH3mbunuteta Kop yuyeHuka. CXogHo Toj OyHK-
Lujn WITO BULIE fena OBe ,peNaTUBHO 3aHeMapeHe KhKeBHe obnactn” (Bykosuh
1996:9) Tpeba fa Oyay 3acTynsbeHa y HacTaBW.

[ena KrbMXeBHOCTM 3a Aely M3y3eTHO Cy MOrofHa M 3a Kopenauujy HacTase
KHUKEBHOCTU C HaCTaBOM rpamMaTuke. Ha KibUXeBHOM MaTepujany Koju um je 3a-
HUMIBUB yueHuLM he Hajnpe younTn CTUNCKU MapKrpaHa MecTa, a Kafla ux youe,
HacTaBHUK he M 06jacHUTU CTUANCTUYKY GYHKLMjY U eKCnpecrBHa CBOjCTBa Noje-
OVHUX peun 1 n3pasa, kao 1 36or yera baw Te dopme ocTaBsbajy NojayaH yTrcak Ha
ynTaoue. buUTHo je ga yueHuum pasymejy fa cy peun cknornsbeHe npema ogpeheHmm
rpaMaTMykuUm NpaBuIMMa, a Aa je 3HeBepaBakbe, OLHOCHO Kpluere TUX NpasBuna
Y KHUKEBHOCTU JO3BOSbEHO M fia YeCTo M3a3nBa HeobuuyaH edekat. Ha oBuM cas-
HakbMMa MOTY Ce 3aCHMBATKM 1 CTUNCKe Bexbe. Ha ocHOBY nNo3HaTe necme nnm npuye
yueHMum Mory yBexbaBaTu Bapupame 1nckasa, MmetadopuyHoO KasmBare, KOMOMHO-
Bakbe LUTYPOr 1 pa3BUjeHOr OnncrBara, N36op 1 KOMOMHOBaME peun, NPOoLNPU-
Bare TekcTa... M. Hukonuh HaBogun nprmep npolwmpusama 6acHe ,J1aB, 61MKoBY 1
nucnua”, npumepeHe ydyeHnumnma V paspega (Hukonuh 2010:849-852), anu Ha oBaj
HauuH moryhe je NnpowrprBaT U MeraT 1 bajke, Kao 1 noesujy.

Jlntepatypa 3a fgeuy, ycnen 3aHMMIbMBe TemMaTuke, omoryhasa fa yuyeHuum seh y
mnahem y3pacty nojeguHa gena obpahyjy Ha paznuuntum HuBouma'. NMomohy npu-
naroheHux onepaTMBHMX 3aflaTaka yueHuum V paspesa nojeanHe npuye n3s uknyca
»JyTpa nnaBor csbe3a”mory obpaauTy TeK Ha HABOY OCBPTAa, a Apyre feTabHuje — Ha
HVBOY NprKa3a unu nHTepnpeTauuje. Ko yueHnka, HapaBHo, Hehe nocTojaTu jacHa
CBEeCT 0 pa3NiMKoBaky HMBOa 06pafe, HUTK he y TOM y3pacTy ymeTu aa je gedbuHuiy,

“PasnnunTn HXUBOW MHTEpNpeTauunje aedpuHNCcaHm cy y Kipmsnm Munuje Hukonuha MeTtoarka HacTaBe
CPMCKOT je3nKa 1 KibKeBHOCTU (,HBOM 0bpajae KibukeBHOT fena”, cTp. 387-401).
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anu Ha OCHOBY MWTarba W 3ajjaTaka nojeguHe npude aHanusmpahe nogpobHuje, a
nojeguHe Tek Ha HUBOY nperneaa.

,HanpenHun cBeToBM 0XXMBOTBOPEHN Cy y Bajun, y NpunoBeLn, y poMaHy, y necmu,
Y UTpU, Y UCTOPUjCKOM 36MBakbY, Y LKONW UMK Y BPCTama Miaganaykor — CTBapHoOr
unu moryher — 36nukera Koju Cy Kao NoeTcKa npeAcTaBa U3paciu Ha PasHOPOAHO]
TemaTuLM U peann3oBaHun Y pasHnM xaHposumMa” (Mapkosuh 1982:27). Ha nprme-
puMa Jena KibWKeBHOCTY 3a Aiely yyeHuum he yountun pasnmnumte XaHpOBCKe UH-
Tepnonauuje 6a3vpaHe Ha NpennTamy *XaHPOBCKMX Mogena.

MN3y3eTHO 61THa GyHKLUMja KHbKEBHOCTU 3a fieLly cafipKaHa je y pa3Bujamy /by-
6aBu Kof yYeHVKa, 1 TO npe cBera Jbybasu npema Kin3smn 1 Jbybasu npema no3nTmB-
HUM XNBOTHUM peHOMeHMMa. Y TOj TauKU yapyeHu Cy BaCNUTHN 1 eCTETCKU Lurbe-
B oBe npo3e. Ogpacsivima KibKeBHOCT 3a ieLly omoryhasa noBpaTak y eTUHCTBO,
a yueHuUUVMa-geun oTKprBa NPOCTOP y KOMe TpeHYTHO NpeburBajy — NpocTop npuye
1 Npuyama, Necme 1 NeBaka, NpujaterbCcTea, Xymopa 1 nrpe.
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Reziimé

This paper analysis some of functioning aspects of literary works categorised as
children's literature in literature classes in higher grades of primary school. Special
suitability of the school interpretation of children’s literature is reviewed in the first
segment of this paper and in that manner affirmation that these works receive in
learning context is considered too. In the second part the presence of children’s lit-
erature works in school programme for higher grades of primary school is discussed,
while some possibilities of correlational inclusion of children’s literature in teaching
are given in the conclusion.
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Proces tranzicije iz predskolske ustanove u osnovnu skolu predstavlja
znacajno, ali i zahtjevno razdoblje u Zivotu djece. Cilj odgojno-obrazovnih
nastojanja cesto je samo deklarativho usmjeren prema osiguravanju mini-
malno stresnog prijelaza. Kurikulumi predskolskog i osnovnoskolskog od-
goja i obrazovanja nisu medusobno uskladeni, pa je moguce uociti razlicite
vrste diskontinuiteta - fizickog okruzenja, socijalnog okruzenja do diskon-
tinuiteta u kulturi odgojno-obrazovnih ustanova. U Nacionalnom kurikulu-
mu za rani i predskolski odgoj i obrazovanjenaglasava se potreba realizacije
kontinuiteta u programu predskole, a koji bi se trebao ostvariti kroz odgoj-
no-obrazovni proces; ciljeve, nacela i metode odgojno-obrazovnog rada te
ocekivane ishode.U ovom radu posebna se paZznja usmjerava prema par-
tnerstvu odgajatelja i ucitelja u procesu prijelaza djece iz djecjeg vrtica u
osnovnu $kolu, a u svrhu realizacije odgojno-obrazovnog kontinuiteta.

Kljucnerrijeci: tranzicija, odgajatelj, ucitelj, suradnja
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1. Uvod

Odgojno-obrazovna djelatnost u ranom i predskolskom odgoju i obrazovanju
u Republici Hrvatskoj regulirana jeDrZavnim pedagoskim standardima predskolskog
odgoja i naobrazbe (2008), Zakonom o predskolskom odgoju i obrazovanju (2013), Na-
cionalnim kurikulumom za rani i predskolski odgoj i obrazovanje (2014) te Pravilnikom
o sadrZaju i trajanju programa predskole (2014). Prema Zakonu o predskolskom odgoju
i obrazovanju, programi predskolskog odgoja se organiziraju za djecu od navrienih
Sest mjeseci do polaska u osnovnu 3kolu, a ostvaruju se u skladu s razvojnim karak-
teristikama djece i njihovim temeljnim potrebama, kao i u suglasju s potrebama obi-
telji. U realizaciji programa ranog i predskolskog odgoja ustanove bi se trebale pri-
drzavati temeljnih pedagoskih standarda - od broja djece u odgojnim skupinama,
broja odgajatelja i stru¢nih suradnika pa do materijalnih i financijskih uvjeta rada.

Pravilnikom o sadrZaju i trajanju programa predskole (2014) odreduje se obave-
znost pohadanja programa predskole u godini djeteta prije polaska u osnovnu skolu.
Namijenjen je onoj djeci koja nisu obuhvacena redovitim programom predskolskog
odgoja koji se realizira u dje¢jim vrti¢ima. Program predskole se moze organizirati
u trajanju od 250 do 550 sati, a pocinje od 1.10. i traje do 1.6. Program predskole
je besplatan, a organizira se u prostorima predskolske ustanove ili osnovne 3kole.
Program predskole mogu, osim odgajatelja, realizirati i ucitelji razredne nastave u
osnovnoj skoli.

Prema Nacionalnom kurikulumu za rani i predskolski odgoj i obrazovanje (2014),
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planiranje programa predskole treba postivati nacela rada u predskolskim ustano-
vama te tako izbjeci neprimjerenu skolifikaciju predskole. Odgojno-obrazovni rad
u programu predskole utemeljen je na suvremenom shvacanju djeteta i poznava-
nju procesa ucenja djece, kao i na suvremenoj slici o djetinjstvu. Ciljevi programa
predskole usmjereni su prema zadovoljenju temeljnih potreba djeteta,osiguranju
optimalnih uvjeta za razvojdjetetovih vjestina, navika i kompetencija, kao i stjecanju
spoznaja i zadovoljenju djetetovih interesa.

U Republici Hrvatskoj upis djece u prvi razred osnovne 3kole odreden je Pravil-
nikom o upisu djece (Ministarstvo zdravstva i Ministarstvo prosvjete i kulture, 1991).
Prema navedenom Pravilniku, ako dijete do 1.4. tekuc¢e godinenavrsi Sest godina,
imapravo upisa u prvi razred osnovne $kole. Upis u prvi razred moze se odobriti
i neSto mladem djetetu, ali na zahtjev roditelja i sukladno rjeenju ureda drzavne
uprave. Polazak u skolu moze se odgoditi za jednu skolsku godinu, i to na zahtjev
stru¢nog povjerenstva Skole, sukladno rjeSenju ureda drzavne uprave. Odluka o
odgodi upisa donosi se temelju utvrdivanja psihofizickog stanja djeteta (dijete nije
postiglo potrebni stupanj zrelosti) ili u slu¢ajevima kada ¢e se dijete na pocetku na-
stavne godine nalaziti na lijec¢enju ili rehabilitaciji u zdravstvenoj ustanovi u trajanju
duljem od mjesec dana. Prije upisa djeteta u prvi razred stru¢no povjerenstvo skole
utvrdujenjegovo psihofizi¢ko stanje. Povjerenstvo je sastavljeno od nekoliko ¢lano-
va: psiholog ili pedagog skole, defektolog, skolski lije¢nik (specijalist $kolske medici-
ne), ucitelj razredne nastave i ucitelj hrvatskog jezika.

Pravilnikom o utvrdivanju psihofizickog stanja djeteta, ucenika te sastavu strucnih
povjerenstava (2014) propisuju se postupci procjene psihofizickog stanja djeteta za
upis u pri razred osnovne skole, ali iuvjeti prijevremenog upisa, odgode ili privreme-
nog oslobadanja od upisa u skolu. Stru¢no povjerenstvo donosi misljenje na temelju
neposrednog pregleda djeteta, razgovora s roditeljem, pojedina¢nih misljenja ¢la-
nova Povjerenstva, dostavljene dokumentacije iz predskolske ustanove ili programa
predskole, dokumentacije drugih ustanova u kojima je dijete bilo obuhvaéeno ne-
kim oblikom procjenjivanja.

2. Tranzicija djece iz predskolske ustanove u osnovnu skolu

Prijelaz iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu predstavlja izuzetan dogadaj u
djetetovu Zivotu. Nazalost, nerijetko dijete ovu tranziciju dozivljava stresnom i za-
htjevnom. lako se dijete ve¢ u predskolskom razdoblju suocilo s promjenom okru-
Zenja (tranzicija iz obiteljskog konteksta u kontekst predskolske ustanove), prijelaz iz
djecjeg vrtica u skolu moze biti obiljeZen jos zahtjevnijom adaptacijom.

Ekoloske teorije ukazuju na vaznost i znacajan doprinos djetetovom cjeloku-
pnom razvoju svakog pojedina¢nog okruzenja (npr. Bronfenbrenner i Ceci, 1994,
Marjoribanks, 2002). U procesu tranzicije na dijete utjecu interakcije koje ono uspo-
stavlja u razli¢itim okruzenjima - obitelj, djecji vrti¢, susjedstvo, rodbina...Nesum-
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njiv je primaran utjecaj obiteljskog okruzenja na cjeloviti razvoj djeteta, osobito u
ranom djetinjstvu. Sears i Sears (2009) smatraju kako obitelj ima odlucujudi utjecaj
na razvoj djetetovog osjecaja stabilnost i sigurnosti, samopouzdanja, interakcija s
vrsnjacima. Ljubeti¢ (2012) naglasava kako je temeljna zadaca obitelji oblikovati op-
timalno pedagosko okruZenje koje ¢e omoguciti zadovoljenje primarnih potreba i
razvoj djetetovih potencijala.

Usporedujuci utjecaj obiteljskih i institucionalnih faktora na djetetove razvojne
rezultate, neki autori isti¢u karakteristike obiteljskog okruZenja kao bolje prediktore
(npr. Melhuish i sur.. 2008, Sammons i sur., 2008). Drugi pak autori ukazuju na znaca-
jan doprinos izvanobiteljskog, odnosno institucionalnog odgojno-obrazovnog su-
stava u ranom djetinjstvu na buduca skolska postignuca. RoBbach (2004) posebice
naglasava vaznu ulogu izvanobiteljskih utjecaja u skupini djece koja iskazujunedo-
voljno razvijene kompetencije. Autor je misljenja kako institucionalni odgojno-obra-
zovni utjecaji u ranom djetinjstvu mogu kompenzirati nedovoljno razvijene vjestine
djece te tako utjecati na $kolski uspjeh.Kvalitetni programi ranog i predskolskog od-
goja i obrazovanja mogu takoder djelovati kompenzacijski, osobito ako djeca dola-
ze iz obitelji nizeg socio-ekonomskog statusa (Penn, 2009, Antuli¢ Majcen i Pribela-
Hodap, 2017). Matkovi¢ i Dobroti¢ (2019) su utvrdili povezanost izmedu pohadanja
programa za rani i predskolski odgoj i obrazovanje te kasnija djetetova postignuca u
podrucju matematike, prirodoslovne i Citalacke pismenosti.

U procesu prijelaza djeteta iz predskolske u osnovnoskolsku ustanovu najc¢esce
se koriste koncept spremnosti djeteta za polazak u skolu. Lemelin i sur. (2007) su po-
nudili Siroku definiciju spremnosti kao minimum razvojnog stupnja djeteta koji ¢e
omogucditi njegovu primjerenu reakciju na Skolske obveze. Razmatrajuci razlicite
pristupe konceptu spremnosti djeteta za polazak u 3kolu, Cudina-Obradovi¢ (2008)
identificira Cetiri pristupa: pristup zrelosti za Skolu, pristup specifi¢ne pripremljenosti,
pristup opce pripremljenosti te pristup interaktivne pripremljenosti. Autorica odba-
cuje razmatranje spremnosti kao iskljucivo procesa sazrijevanje, ali i Skolski pristup
naglasavanja usvajanja specificnih znanja i razvoja predcitalackih i predmatema-
tickih vjestina. Obrazlaze suvremenu jednadzbu spremnosti ,u koju ulaze sastavnice
spremnost obitelji, spremnost Sire zajednice, spremnost drustvenih sluzbi (socijal-
nih i obrazovnih), te spremnost $kole za prihvat djece razli¢ite spremnosti za skolu”
(Cudina-Obradovi¢, 2008, str.285). Suvremenom jednadzbom spremnosti naglasava se
kvalitetno obiteljsko okruZenje, kvalitetan predskolski program, kvalitetna skola te uspo-
stava partnerstva izmedu roditelja, odgajatelja, ucitelja i predstavnika drugih ustanova
koji sudjeluju u procesu prijelaza djece iz predskolske u osnovno skolsku ustanovu.

Razmatrajuci proces prijelaza djeteta iz vrtica u skolu, moguce je uociti odgojno-
obrazovni kontinuitet ili diskontinuitet. Prevelike razlike izmedu kurikuluma, kao i
izostanak suradnje obitelji, vrti¢a i Skole, dovest ¢e do diskontinuiteta. U tom slucaju
dijete prijelaz u Skolu dozivljava stresno i s negativnim ocekivanjima, sto moZze imati
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negativne posljedice po njegovu adaptaciju na skolsku sredinu i Skolski uspjeh.U
pedagoskoj literaturi razlicito se odreduju podrucja diskontinuiteta. Curtis (2002)
ukazuje na diskontinuitet fizickog okruzenja, diskontinuitet socijalnog okruzenja,
diskontinuitet kurikuluma idiskontinuitet u kulturi ustanova. Dockett i Perry (2014)
SVOju paznju usmjeravaju prema diskontinuitetu socijalnog okruzenja, diskontinui-
tetu pedagogije, diskontinuitetu kurikuluma i diskontinuitetu resursa i podrske. Go-
voreci o pedagoskom kontinuitetu, Dockett i Perry (2014) razlikuju vertikalni i hori-
zontalni kontinuitet. Dijete dozZivljava vertikalni kontinuitet u slu¢ajevima uspostave
suradnickih odnosa izmedu predskolske i osnovnoskolske ustanove tijekom proteka
odredenog vremena. Horizontalni kontinuitet se dogada u slu¢ajevima uspostave
veza u presjeku vremena, odnosno u jednom vremenskom trenutku. Kako bi se us-
postavio pedagoski kontinuitet, Woodhead i Moss (2007) apeliraju na ¢este kontakte
izmedu vrti¢a i Skola, a u svrhu uspostave snaznog i ravnopravnog partnerstva. Au-
tori smatraju kako je suradnja ¢esto jednostrana, a predskolske ustanove su percipi-
rane kao slabija strana u partnerstvu.

S obzirom da sedjeca u prvom razredu osnovne $kole susrecu s brojnim novi-
nama (izgled ucionice, raspored stolova, namjestaj, homogene razredne skupine,
nastavni predmeti, drugaciji metodicki postupci ucitelja, obaveznost sudjelovanja
i rada, nedostatak slobodne igre, strogi vremenski raspored i dr.), neke zemlje su
izradile integrirani kurikulum za predskolsko i osnovnoskolsko razdoblje polazedi
od razvojnih ciklusa djeteta. Medutim, jedna od opasnost ovakve organizacije ku-
rikuluma jest moguca skolifikacija predskolskog odgoja. S druge strane, integracija
omogucuje sinergiju kultura (Neuman, 2005).

U Republici Hrvatskoj, prema Nacionalnom kurikulumu za rani i predskolski odgoj
i obrazovanje (2014), potice se ostvarenje kontinuiteta kroz odgojno-obrazovni pro-
ces; ciljeve, nacela i metode odgojno-obrazovnog rada te ocekivane ishode.,Osigu-
ravanje kontinuiteta u odgoju i obrazovanju jedna je od iznimno vaznih zada¢a Na-
cionalnoga kurikuluma za rani i predskolski odgoj i obrazovanje jer stvara polaziste
i osigurava uvjete za zadovoljavanje jednog od temeljnih prava djeteta -prava na
odgoj i obrazovanje” (Nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj i obrazovanje,
2014, str.15).

3. Osiguravanje kontinuiteta u procesu tranzicije djece iz predskolske u
osnovnoskolsku ustanovu

U hrvatskom odgojno-obrazovnom sustavu moze se, na razini sluzbenih doku-
menata, konstatiratiteznja ka povezivanjukurikuluma ranogi predskolskog odgoja i
obrazovanja s osnovnoskolskim odgojem i obrazovanjem. Usporedujuci kurikulu-
me, moguce je uociti kako oba prijedloga kurikuluma obuhvaéaju program preds-
kole. U Nacionalnom kurikulumu za rani i predskolski odgoj (2014) razmatraju se tri
aspekta organizacije programa predskole: namjena programa predskole, planiranje
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i oblikovanje kurikuluma predskole, kvaliteta kurikuluma predskole. S druge strane,
u Nacionalnom kurikulumu za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje (2016) definirana su
tri odgojno-obrazovna ciklusa od kojih prvi obuhvaca ,obvezno predskolsko obra-
zovanje koje se provodi u skladu s Nacionalnim kurikulumom za rani i predskolski
odgoj i obrazovanje” (Nacionalni kurikulum za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje,
2016, str.19).

Oba kurikuluma apeliraju na potrebu suradnje odgojno-obrazovnih ustanova. U
Nacionalnom kurikulumu za rani i predskolski odgoj i obrazovanje (2014, str.16) nagla-
Sava se:

~Temeljna zada¢aNacionalnoga kurikuluma za rani i predskolski odgoj i obrazo-
vanje jest osigurati pretpostavke za nesmetanu i sto ,prirodniju” prohodnost/konti-
nuitet u odgoju i obrazovanju i to: suradnjom vrti¢a i Skole (podrazumijeva zajednic-
ko djelovanje svih sudionika koje je usmjereno na dijete i njegovu dobrobit, vodedi
racuna ponajprije o psihofizickim osobinama djece, njihovim potrebama i mogu¢-
nostima, a u cilju cjelovitog razvoja, odgoja i obrazovanja djece); unapredivanjem
uvjeta za kvalitetan odgojno-obrazovni kontinuitet putem stalnog podizanja razina
osobnih i profesionalnih kompetencija (cjeloZivotno ucenje) stru¢njaka svih struc-
nih profila u odgojno-obrazovnim ustanovama. Krajniji cilj kvalitetne suradnje svih
podsustava jest njihova spremnost i pripremljenost za primjereni prihvat djeteta i
postizanje kontinuiteta njegova razvoja, odgoja i u¢enja“.

U Nacionalnom kurikulumu za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje (2016, str. 19)
daje se obrazloZenje prvog odgojno-obrazovnog ciklusa te ukazuje na potrebu su-
radnje:

+Naglasak u prvome ciklusu jest na prilagodbi ucenika na skolski sustav. U ovo-
me razdoblju uenici stje¢u temeljna znanja i vjestine, kako ona vezana uz sadrzaje
(ra¢unanje, ¢itanje, pisanje...) i strategije ucenja, tako i ona vezana uz komunikaciju
te suradnju. Da bi se u trenutku polaska u Skolu svim ucenicima osigurale jednake
odgojno-obrazovne mogucnosti i olaksala prilagodba na skolski sustav, vazno je
uspostaviti partnerstvo izmedu predskolskoga i osnovnoskolskoga odgoja i obra-
zovanja“,

U prijedlogu kurikuluma za osnovnu skolu moguce je uociti nove smjernice u
radu s djecom u prvom odgojno-obrazovnom ciklusu, odnosno izvjesno uskladiva-
nje rada prema karakteristikama predskolskog kurikuluma:

~Poucavanje u ovome razdoblju strukturirano je fleksibilno povezujuci tematski
povezane sadrzaje razli¢itih nastavnih predmeta. Na pocetku skolovanja teziste tre-
ba biti na sto koherentnijemu usvajanju temeljnih znanja, razvijanju osnovnih vjesti-
na te oblikovanju vrijednosti. U ovome se razdoblju kod u¢enika intenzivno razvija
sposobnost logi¢ckoga misljenja koju treba poticati odgovaraju¢im zadatcima i aktiv-
nostima. Vrlo je vazno da ucitelj jasno objasnjava klju¢ne koncepte i postupke da bi
ucenici, vodeci se uciteljevim uputama i primjerom, sto lakse mogli poceti razvijati
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samostalnost u ucenju s obzirom da se koristenje ucinkovitim strategijama ucenja
tek tada pocinje javljati. U¢enici trebaju aktivno sudjelovati u u¢enju, no potrebno je
daih tim procesom ucitelj jasno vodi i usmjerava“( Nacionalni kurikulum za osnovnos-
kolski odgoj i obrazovanje, 2016, str. 19).

U prvom odgojno-obrazovnom ciklusu stavlja se naglasak na vecu fleksibilnost
rada ucitelja, ali ona nije detaljnije razradena. S obzirom da ucitelji primarnog obra-
zovanja nemaju kompetencije za rad s djecom predskolske dobi, postavlja se pita-
njekako ¢e se snaci u konkretnoj pedagoskoj praksi.

U suradnji predskolske i osnovnoskolske ustanove valja izbje¢i neke modele
odnosa koji pripadaju tradicionalnom poimanju pedagoskog kontinuiteta. Kriteriji
raspoznavanja tradicionalnih i suvremenih pristupa odnosu vrtica i skole su, prije
sveda, dob djeteta za polazak u 3kolu, implicitna pedagogija odgajatelja i ucitelja
(njihova slika o djetetu) te dodirne tocke kurikuluma. Prisutnost odredenog modela
se moze uociti ne samo u obrazovnoj politici i dokumentima, nego i u odgojno-
obrazovnoj praksi. Potrebno je takoder naglasiti kako odgojno-obrazovni sustav po-
jedinih zemalja karakterizira isprepletenost pojedinih modela.

Tradicionalnom pristupupripada modelu kojemu se govori o djetetovoj spre-
mnosti za osnovnu $kolu. Dahlberg i Lenz Taguchi (1994) u modelu djeteta spremno-
ga za $kolu prepoznaju dominaciju osnovnoskolskog sustava nad predskolskim, a
spremnost djeteta predstavlja iskljucivi kriterij upisa u prvi razred. Mitchell i Carr
(2014) posebno analiziraju nacin procjene djetetove spremnosti te zakljucuju kako
se u ovom modelu obavlja fragmentarna i jednokratna procjena spremnosti poje-
dinih kompetencija djeteta usmjeravajuci se prvenstveno prema nedostatcima i sla-
bostima djece. U ovom modelu na tranziciju se gleda kao na jednokratni ¢in, a dijete
je samo objekt procjene koji ¢e na kraju biti klasificiran kao spreman ili nespreman.
Aktivnosti koje se provode u prijelaznom ili orijentacijskom programu su usmjere-
ne na $to bolju adaptaciju djeteta skolskom okruzenju. Model spremnosti djeteta
za $kolu predstavlja skolifikaciju predskolskog programa, jer su odgajatelji i roditelji
uglavnom usmjereni prema postizanju odgovarajucéeg stupnja psihofizickog razvoja
djeteta.

S druge strane, sedamdesetih godina proslog stolje¢a pojavljuje se model spre-
mne skole. Mitchell i Carr (2014) obrazlazu model spremnosti Skole u kojemu je us-
postavljen demokratski odnos izmedu predskolskog i osnovnoskolskog sustava. U
ovom modelu vrsi se holisticko promatranje djeteta i njegovih kompetencija i isku-
stava, a promatranje je usmjereno prema djetetovim mogucnostima i pozitivnim
predispozicijama. U procjenu su uklju¢ena djeca, roditelji, odgajatelji, ucitelji i drugi
sustrucnjaci, a procjena se obavlja vise puta. U ovom modeluvodi se rac¢una o cjelo-
kupnom kontekstu iz kojega dijete dolazi teo razli¢itostima svakog djeteta i njegove
obitelji. Na tranziciju se gleda kao na kontinuirani proceskoji je kontekstualno i ra-
zvojno odreden. Pianta i sur. (1999) opisuju spremne $kolu kao onu koja osigurava
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$to manje razlike izmedu razli¢itih okruzenja, koja tezi osiguravanju kontinuiteta iz-
medu predskolske i osnovnoskolske ustanove te kao onu koja sluZi djetetu.

Model odnosa 3kole spremne za dijete mozZe se promatrati s dva aspekta -s as-
pekta predskolske ustanove i s aspekta osnovne skole. U skladu s navedenim, mo-
guce je govoriti o dva suvremena modela odnosa: partnerski odnos djecjeg vrtica i
osnovne $kole te odnos djecjeg vrtica i osnovne skole kao pedagogijske susretnice
(Moss, 2008). lako se naocigled radi o dva vrlo slicna modela (imaju iste ciljeve i vri-
jednosti), moguce je napraviti razliku s obzirom na razinu i sudionike suradnje.

Model partnerskih odnosa podrazumijeva ravnopravnost (simetri¢nost odnosa) i
podjelu odgovornosti te zajednic¢ko sudjelovanje u stvaranju kurikuluma. Griebel i
Niesel (2009) upozoravaju kako partnerstvo odgajatelja i ucitelja pretpostavlja po-
znavanje sadrzaju i metodama rada te znacajki odgojno-obrazovne prakse u preds-
kolskoj i osnovnoskolskoj ustanovi. Medutim, u praksi ¢esto dolazi do nerazumijeva-
nja i razmimoilaZenja u radu sa suradnicima u istoj ustanovi, pa se postavlja pitanje
kako ostvaritipovezivanje na drugim razinama. Osim partnerstva odgajatelja i uci-
telja, naglasava se i potreba uspostave partnerskih odnosa s obiteljima i predstav-
nicima lokalne zajednice. Prema podacima OECD (2006), priblizavanje predskolskog
i $kolskog sustava najbolje se vidi u Svedskoj i Norveskoj, a ostvario se uvodenjem
elemenata pedagogije ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja u prvi razred
osnovne skole, odnosno koncipiranjem prva Cetiri razreda sto sli¢nijim dje¢jem vrti-
¢u. Nasuprot procesu $kolifikacije u modelu spremnosti djeteta za Skolu, ovdje dola-
zi do uvodenja elemenata predskolske pedagogije u nize razrede skole. Ovaj model
dobiva na vaznosti devedesetih godina dvadesetoga stolje¢a kada dolazi do snaz-
nijeg prodora predikolske pedagogije u osnovnoskolski sustav Norveske i Svedske.

Model pedagogijskih susretnica karakterizira zajedni¢ko sukonstruiranje svih as-
pekata odgojno-obrazovnog procesa. Prvi put ovaj model spominju Dahlberg i
Lenz Taguchi (1994) nazivaju¢i gamodelom pedagogijskih mjesta susreta. Od svih
se sudionika zahtijeva uklju¢enost u stvaranje novog kurikuluma koji bi predstavljao
poveznicu izmedu obitelji, dje¢jeg vrti¢aiosnovne $koli. Razlike i granice izmedu dva
sustava ne predstavljaju prepreku, nego izazov za djelovanje. Medutim, Dahlberg i
Lenz Taguchi (1994) smatraju kako je ovaj model djelomi¢no utopisticki s obzirom da
je tesko provediv u praksi jer pretpostavlja mijenjanje cjelokupne kulture predskol-
ske i Skolske ustanove. Takoder prepreku predstavlja i velika zatvorenost i tromost
osnovnoskolskog sustava.

4, Partnerstvo odgajatelja i ucitelja u procesu tranzicije

Partnerstvo odgajatelja i ucitelja ima primarnu ulogu u sukonstruiranju kuri-
kuluma prijelaza, odnosno stvaranja pedagogijskih susretnica. Nove perspektive
prijelaza se mogu, prema Carr (2013) realizirati usavrdavanjem i cjelozivotnim obra-
zovanjem odgajatelja i uditelja, otvorenos¢u predskolskog i Skolskog kurikuluma
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te dokumentiranjem odgojno-obrazovnog procesa kao osnovnim instrumentom
pracenja i provedbe procesa prijelaza. Usporedbom studijskih programa za obra-
zovanje ucitelja i odgajatelja u Republici Hrvatskoj, moguce je potraziti zajednicke
elemente kurikuluma, a u svrhu osposobljavanja ucitelja i odgajateljaza sukonstruk-
cijukurikulum prijelaza.

Rezultati istraZzivanjaOECD-a (2006) pokazuju da ucitelji razredne nastave nema-
ju potrebne kompetencije niti znanja o predskolskoj pedagogiji za rad s djecom u
predskolskom programu. Stoga Arnold i sur. (2007) smatraju da odgajatelji i ucitelji
trebaju pohadati, osim ostalih,i zajednickemodule koji bi sadrzavali sljedeca podruc-
ja:individualni pristup, strategije za smisleno ucenje, ukljucivanje obitelji, okruZenje
za ucenje i poucavanje, planiranje i procjenu, socijalnu inkluziju te profesionalni ra-
zvoj.Istrazujudi suradnju odgajatelja i ucitelja u periodu tranzicije, Prelogovi¢ (2013)
je uocila neke otezavajuce okolnosti: nedovoljno razvijene prakti¢ne vjestine za
timski rad te nedostatak znanja iz psihologije i pedagogije. Somolanji Toki¢ (2016)
postavlja pitanjejesu li visokoskolske ustanove spremne za obrazovanje bududih
odgajatelja i ucitelja razredne nastave u smjerurazvoja kompetencija za stvaranje
zajednickog kurikuluma prijelaza. Autorica je provela analizu integriranog preddi-
plomskog i diplomskog sveucilisSnog studijskog programa za ucitelje na tri visoka
ucilista u Republici Hrvatskoj — Fakultet za odgojne i obrazovne znanosti u Osijeku,
Uciteljski fakultet u Zagrebute Uciteljski fakultet u Rijeci. Analizom sadrZaja kolegija
navedenih uciteljskih studija zakljucuje:

slako studijski programi navedenih visokih ucilista djelomi¢no zadovoljavaju tra-
zene kriterije, dubljim uvidom u sadrzaj pojedinih kolegija uocava se nedosljednost.
Studijski programi pokrivaju odredene kompetencije buducih ucitelja razredne
nastave, ali one specificne vezane uz sam proces polaska djeteta u osnovnu skolu nisu
dostatne za ostvarivanje primjerenog odgojno-obrazovnog rada s djecom predskolske,
odnosno skolske dobi (samo dva kolegija). Dakle, analizom sadrZaja uocava se nedo-
statan broj kolegija za osiguravanja potrebnih kompetencija, odnosno nedostatna
pokrivenost kriterija u odnosu na potrebe djece” (Somolanji Toki¢, 2016, str.437).

Raspravljajuci o pripremi ucitelja za prijam i polazak djeteta u $kolu, Skrobo i sur.
(2013) su provele istrazivanje kako bududi ucitelji percipiraju djetetov Zivot u preds-
kolskoj ustanovi te sto misle o tome kako odgojiteljipripremaju djecu za polazak u
osnovnu $kolu. Analiza rezultata otkriva nerazumijevanjadjetetova zivota u preds-
kolskoj ustanovi, posebice u podrucjima ustrojstva aktivnosti te ustrojstva interak-
cije.

Raspravljajuci o kritickim tockama u procesu tranzicije, Petriwskyj i Grieshaber
(2011) daju sugestijeuciteljima, profesorima koji ih obrazujute nositeljima obrazov-
ne politike. Ucitelje poti¢u da prepoznaju i priznaju postojanje razlicitosti u svakoj
skupini djece, da prepoznaju razlicite kategorije osobnih sposobnosti djece,te da se
fokusiraju na snage i sposobnosti djeteta i njegove obitelji. Autorice predlazu na-
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stavnicima na uciteljskim studijima: raspraviti suvremene teorijske perspektive o
tranziciji i inkluzivnoj pedagoskoj praksi; upoznati studente s kritickom teorijom koja
provocira dominantne drustvene snage; u sredisnji dio kurikuluma staviti koncept o
razli¢itostima; ohrabrivati studente na svakodnevnu kriticku refleksiju i samoreflek-
siju, posebno o teorijama koje su u temelju njihovih odluka; poducavati proaktivnu
pedagogiju i strategije za razlicite odgovore na individualne reakcije djeteta prigo-
dom dolaska u prvi razred; povezivati predskolsku i skolsku pedagogiju u razma-
tranju pedagoskog kontinuiteta. Petriwskyj i Grieshaber (2011) predlazu nositeljima
obrazovne politike redefinirati modelprijelaza u $kolu s posebnim naglaskom na
pedagoske procese koji podupiru svako pojedinac¢no dijete, umjesto jednoobraznih
konstrukata poput polaska u $kolu, spremnosti ili rizika. Autorice takoder traze od
odgovornih osiguranje redovitog cjeloZivotnog profesionalnog obrazovanja peda-
goskih djelatnika te motiviranje i ukljucivanje drugih sudionika iz konteksta lokalne
zajednice u procese tranzicije djece u osnovnu skolu.

Odgojiteljevi i uciteljevi postupci su u velikoj mjeri odredeni njegovom slikom
o djetetu. Odrasli stvaraju sliku o djetetu pod utjecajem osobnih i radnih iskustava,
profesionalnog obrazovanja te osobnog sustava vrijednosti, stavova i ocekivanja.
Prema Dahlberg (2013), slika o djetetu se razlikuje s obzirom na odgojno-obrazovnu
razinu, pa se u predskolskoj dobi na dijete gleda kao na izvorno prirodno bice, dok
je skolsko dijete pasivni primatelj znanja.Implicitna pedagogija odgajatelja i ucitelja
izravno utjece na pedagoske postupke, pa i u procesu tranzicije djeteta iz preds-
kolske u osnovnoskolsku ustanovu. U pravcu osiguranja pozitivne tranzicijske klime
vazna je izgradnja i dijeljenje zajednicke slike o djetetu. Prema Moss (2013), ucitelji
se ne snalaze u ulozi participiraju¢eg prakticara te posjeduju sliku o djetetu kao ne-
dovoljno kompetentnom i podredenom osobom koja nije aktivno uklju¢ena u pro-
cese ucenja. Autor takoder istice i nedovoljno medusobno uvaZavanje odgajatelja
i ucitelja te omalovazavanje predskolskog odgoja i obrazovanja. MacNaughty i sur.
(2007) savjetuje uciteljima odredene strategije koje ¢e im pomodi razvijati kriticku
refleksiju o svojoj praksi te rekonceptualizirati pedagosko planiranje u pravcu akcij-
skih istraZivanja.

U funkciji osmisljavanja pedagogijskih susretnica Moss (2013) apelira na dobro
poznavanje kulture predskolske i osnovnoskolske ustanove. Autor istice sljedece
poveznice u gradnji kurikuluma prijelaza:dijeljenje zajednicke slike o djetetu, skoli
i ucitelju;dijeljenje zajednickih vrijednosti i etike; dijeljenje zajedni¢kog razumije-
vanja procesa ucenja, znanja i odgojno-obrazovnog procesa;dijeljenje zajednickih
pedagogijskih pristupa; dijeljenje zajednickih kurikulumskih ciljeva, Siroko definira-
nih ishoda i tematskih podrugja; dijeljenje zajednic¢ke odgojno-obrazovne prakse.
(Moss,2013, str. 42).

Analizirajuci prijelaznu praksu, Bohan-Baker i Little (2002) klasificiraju poduzete
aktivnosti u dvije skupine: aktivnosti niskog intenziteta i aktivnosti visokog intenzi-
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teta. Kao primjer aktivnosti niskog intenziteta autori navode podjelu pisanih infor-
macija (npr. letaka) ili informativni roditeljski sastanci, dokbi kuéna posjeta peda-
goskog djelatnika roditeljima i djetetu predstavljalo aktivnost visokog intenziteta.
Kriteriji odredivanja intenziteta aktivnosti tijekom procesa prijelaza su: ucestalost
aktivnosti, trajanje aktivnosti, sadrzaj aktivnosti i sudionici aktivnosti. Brojnost ak-
tivnosti se moze kretati u rasponu od jedne do dvije aktivnosti prije i nakon polaska
u Skolu do veceg broja aktivnosti. S obzirom na trajanje aktivnosti, moguce su tri
skupine aktivnosti:aktivnosti koje su zapocele od postupka predupisa do polaska
djeteta u Skolu;aktivnosti tijekom trajanja programa predskole do polaska u osnov-
nu $kolu; vremenski integrirane aktivnosti (od djetetovog polaska u djegji vrti¢ do
polaska u osnovnu skolu). Autori navode neke sadrZaje aktivnosti — informiranje
(roditeljski sastanci, letci), ukljucivanje u izravni odgojno-obrazovni proces, ukljuci-
vanje u postupke prijelaza te razliciti oblici potpore djeci i roditeljima. Kao sudionici
aktivnosti mogu se ukljuciti odgajatelji, ucitelji, ostali odgojno-obrazovni djelatnici,
djeca, ¢lanovi obitelji te predstavnici Sire drustvene zajednice. Visom razinom aktiv-
nosti oznacene su aktivnosti koje duze traju, aktivnosti koje koriste brojnije strate-
gije ukljuc¢ivanja sudionika te ukljucivanje veceg broja sudionika. Aktivnost visokog
intenziteta je npr. ukljucivanje odgajatelja i ucitelja u odgojno-obrazovni proces u
dje¢jem vrti¢u i u osnovnoj skoli. Navedena aktivnost omogucuje bolje upoznava-
nje karakteristika kurikuluma, kulture ustanove, aktivnosti djece, bolje upoznavanje
roditelja, osmisljavanje zajednickih aktivnosti u razdoblju tranzicije, uvid i razmjena
dokumentacije o djetetovim ponasanjima, postignuc¢ima i interesima. Moguce je
pretpostaviti da visoki intenzitet aktivnosti ukazuje na dijeljenu zajednicku sliku o
djetetu kao kompetentnom i aktivnom bicu. Aktivnosti visokog intenziteta usmjere-
ne su prema pronalazenju poveznica izmedu predskolskog i skolskog kurikuluma te
stvaranju pedagogijskih susretnica.

5. Zakljucak

U Republici Hrvatskoj nova kurikularna reforma koja je u tijeku otvara nove mo-
gucnosti boljeg povezivanja sustava ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja sa
sustavom osnovnoskolskog obrazovanja. Cilj ovih nastojanja moze doprinijeti ukida-
nju razlicitih oblika pedagoskog diskontinuiteta izmedu prve dvije razine odgojno-
obrazovnog sustava.Kao jedno od novih reformskih prijedlogauvodi se snizavanje
dobne granice za polazak djeteta u osnovnu skolu. Javlja se bojazan da moze dodi
do 3kolifikacije, odnosno uvodenja elemenata formalnog skolovanja u predskolskoj
dobi. S druge strane, jo$ se ne naziru promjene modela odnosa izmedu predskol-
skog i osnovnoskolskog sustava. Model djetetove spremnosti za polazak u skolu je
i dalje dominantni model odnosa izmedu predskolskog i osnovnoskolskog sustava.
Utvrdivanje stupnja psihofizickog razvoja djeteta kao jednokratna procjena djeteto-
vog statusatemeljni je kriterij upisa djeteta u prvi razred osnovne Skole.
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U ovom radu cilj nije bio staviti naglasak samo na jednu razinu odgojno-obrazov-
nog sustava, kao niti ukazati na eventualnu dominaciju jednog sustava nad drugim.
Temeljna namjera ovih promisljanja usmjerena je prema rasvjetljavanju zajednickih
poveznica (ili mjesta pedagogijskih susreta) predskolskog i osnovnoskolskog odgoj-
no-obrazovnog sustava. Odgajatelji i ucitelji kao nositelji pedagoske djelatnostiima-
ju odlucujucu i odgovornu ulogu u sukonstrukciji kurikuluma prijelaza. O¢ekujemo
da ce njihovo cjelozZivotno profesionalno obrazovanje, izmedu ostaloga, biti usmje-
reno prema osnazivanju kompetencija za uspostavu partnerskih odnosa i timskog
rada. Kontinuiteta u odgoju i obrazovanju nema bez kvalitetne suradnje (partner-
stva) odgajatelja i ucitelja, ali roditelja i drugih djelatnika predskolskih i osnovnoskol-
skih ustanova, kao i stru¢njaka iz relevantnih ustanova u lokalnoj zajednici.
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Reziimé

The transition process from preschool to elementary school represents a signifi-
cant, but challenging period in the life of children. Educational endeavors are often
only declaratively aiming at ensuring a minimum stressful transition. Curricula of
preschool and primary education are not harmonized, so it is possible to perceive
different types of discontinuities — discontinuity of psychical environment, discon-
tinuity of social environment, and discontinuity in the culture of educational insti-
tutions. The National Curriculum for Early and Preschool Education emphasizes the
need for realization of continuity in the preschool program, which should be accom-
plished through the educational processes; objectives, principles, and methods of
educational work and expected outcomes. In this paper, special attention is directed
towards the partnership of preschool teachers and primary school teachers in the
process of children’s transition from kindergarten to primary school, primarily with
the aim of achieving educational continuity.

Keywords: transition, preschool teacher, primary school teacher, cooperation
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A japan nyelv szokincsének egy igen sajatos csoportjat képezé
onomatopoetikus kifejezéseket egyre nagyobb figyelem 6vezi a nyelvtu-
domanyi korokben. A folyamatosan bévilé nyelvészeti kutatdsok és vizs-
galatok eredményei segitik a japan nyelvet, mint idegen nyelvet oktato
nyelvtanarok munkajat, azaz az olyan tudoményosan megalapozott okta-
tasi modszerek kidolgozasat, amelyek alkalmazasaval kézelebb hozhatjak
a japannyelv-tanulékat a japan onomatopoetikus kifejezések jelentéseinek
kdonnyebb megértéséhez és helyes hasznélatdhoz. Nem titkolt szandékunk,
hogy jelen tanulméanyunkkal a japan onomatopoeiakkal kapcsolatos nyel-
vészeti szakirodalom listajat boévitsiik, és a tudomdanyossag jegyében ered-
ményeinkkel tovabbi jellegzetességeket tarjunk fel, amellyel hozzajarul(hat)
unk a japan onomatopoetikus kifejezések oktatdsmetodikajanak tovabb-
gondolasahoz/alakitasahoz. Célunk, hogy a transzparencia elvére tdmasz-
kodva feltérjuk a japadn onomatopoeidk morfoldgiai karakterisztikait, és
ravilagitsunk a morfoldgiai szerkezeti felépitésik altal leképezett szemanti-
kai-funkciondlis jellegzetességekre, és az igy kikereked6 rendszer alapjan lé-
nyeges megallapitasokat jelezve kialakitsunk egy elméleti alapot, amelyet a
nyelvtanarok beépithetnek az onomatopoeidkkal kapcsolatos tananyagba.

Kulcsszavak: idegennyelv-oktatds, japan onomatopoeia, szemantikai-
funkcionalis jellegzetességek,

U fokusu zapaZanja lingvista je sve vise specificnost onomatopeje u
japanskom jeziku. Rezultati stalnog istraZivanja pomazu rad predavaca ja-
panskog jezika kao stranog jezika, da na nau¢noj osnovi izrade svoj metod
predavanja i tako priblize lakSe razumevanje semantike onomatopeje kao i
njihovo koris¢enje. Ovim istraZivanjem zelimo da doprinesemo prosirenju
saznanja i zapazanja specifi¢cnosti onomatopeje, kojim ¢emo unaprediti da-
lju metodiku u predavanju japanskog jezika.

Nas cilj je da, oslonivsi se na teoriju transparencije, doprinesemo otkri-
vanju morfoloskih karakteristika ovih reci. Na osnovu ovih rezultata anali-
ziramo semanticke funkcije morfoloskih elemenata. Nadamo se da c¢e nase
opazanje biti korisno u unapredenju rada predavaca koji posebnu paznju
pridaju ovoj specificnoj grupi japanskog rec¢nika.

Kljucne reci: japanske onomatopeje, morfosemantic¢ne karakteristike,
predavanje stranog jezika
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1. Bevezetd

Ajapan nyelv székincsének egy igen sajatos csoportjat képez6 onomatopoetikus
kifejezéseket egyre nagyobb figyelem 6vezi a nyelvtudomanyi korékben, és az
utébbi néhéany évtizedben lendlletesen kutatjak. Mdédszeres kutatasuk el6térbe
keriuilése annak kdszénhetd, hogy tébb olyan karakterisztikdjuk is van, amelyek
révén vildgosan elhatarolédnak a japan nyelv tobbi szavétol. Ezek kdzé tartoznak
példaul a hangzas-, alaki és jelentésbeli sajatossadgok, tovabba nagy szamuk és az
élet minden teriletén torténd eléfordulasuk is. A folyamatosan béviilé nyelvésze-
ti kutatasok és vizsgélatok eredményei segitik a japan nyelvet mint idegen nyelvet
oktatd nyelvtanarok munkdjat, azaz az olyan tudomanyosan megalapozott oktatasi
modszerek kidolgozasat, amelyek elétérbe helyezik a japan nyelvtanitas sordn az
onomatopoetikus kifejezések elsajatitasat is. Sokszor taldlkozunk olyan nézetekkel,
miszerint a japan nyelvtandrok olykor-olykor szinte lehetetlen kildetésként tekinte-
nek e szdécsoport oktatasara (Hasada, 1994), ami elsésorban a jelentésiik komplexita-
sabol fakad. A komplexitas alatt itt azt értjiik, hogy vannak kozottiik tobb jelentéssel
és/vagy jelentésarnyalattal rendelkezék — hozzéaf(izném, ezek vannak tobbségben
-, amely jellegzetességek kétségkiviil megnehezitik a megértésiikdn, hasznalatu-
kon, valamint a célnyelven (azaz didkok anyanyelvén) torténé megfeleltetésiikon

151



alapulé oktatasi stratégidk kidolgozasat. A tobbjelentésii onomatopoeidkhoz azo-
kat soroljuk, amelyek t6bb jelentést hordoznak, és ezek kdzott latszélag nincs kap-
csolat, példaul a kara-kara /7>57>5/ onomatopoeiat hasznalhatjuk hangos, joizli
nevetés utanzasara (Kara-kara warau./7>50 0% |, /léiziien kacag), a facipd ko-
pogasanak hangjanak reprodukalaséra (Geta ga kara-kara to konkreeto ni natta. / T
BERINOh D Ear 7 ) — NI -ST=, /Hangosan kopogott a geta a betonon.), vagy
valamilyen kemény fémtéargyak egymdéshoz i(it6dd hangjanak kifejezésére is (Kan
wo futtemiru to kara-kara to oto ga shita. /THFEIR>THDHENBLNLEFENLIZ, /A
fémdobozt megrdzva zérgétt benne valami.), de ugyanakkor a szérazsag éallapotéra
is utalhatunk vele (Ido ga kara-kara ni natta./F-7 D35> H BT 72 >77, / Kiszdradt a
kat). A tobb jelentésarnyalattal rendelkezd szavakhoz pedig azokat soroljuk, ame-
lyek az onomatopoeidk sajatos alaktani szabdlyait kovetve tobb szarmazékkal is ren-
delkeznek. Egy-egy onomatopoeia szarmazékai az in. onomatopoetikus szerkezeti
elemekkel (onomatope hyoushiki /7~/ ~ ~~{&£5#/, tovabbiakban onomatopoetikus
mdrkerek) segitségével képzédnek, azaz a szé6tévek csak az onomatopoeidkra jel-
lemz6 markerekkel kombinalédnak, ezéltal pedig egy Uj alakot vesznek fel, és az
alapjelentésiik is médosul (Waida, 1984; Hamano, 1986; Tamori és Schourup, 1999;
Kadooka, 2007) pl. a bata/iX7=/ (csap6das, dobogas hangja) onomatopoetikus alap-
sz6t a kovetkezd markerekkel kombinalhatjuk:

(1) bata /1X7=/ alapszé + nazalis ,n" /N/ (“A/") — bataN /X7 A/

(2) bata /I37=/ alapsz6 + sz6végi ,ri” /Ri/ (“V") — bataRi /iX7=0/

(3) bata /iL7=/ alapsz6 + reduplikacié — batabata / IX7213X7=/

A bataN alak a csapédés vagy dobogds hanghatdsanak elcsendesedését fejezi
ki, a bataRi szintén csokkené hangatasra utal, de nem kiséri rezonalds, a megket-
t6zott batabata szarmazékszé pedig a hangatds ismétlédésének tobbletjelentését
adja. A példa alapjan lathatjuk, hogy a bata és szarmazékainak jelentései kozott csak
nldanszbeli eltérés van, ami a japan anyanyelviek szdmdéra egyértelmd, viszont egy
japanul tanulé didk szamara kihivast jelent a kdztiik 1évé kiilonbség megértése.

Napjainkban gyarapodik azon kutaték és oktatasmetodikéaval foglalkozok sza-
ma, akik az onomatopoeidk fent emlitett jellegzetességeit is szem el6tt tartjak. A
feladatorientalt, 6nallé és kollaborativ tudasépitésre és a kommunikativ kompe-
tencia fejlesztésére tamaszkodva igyekeznek megismertetni és megértetni az
onomatopoeidk ,tobbjelentésliségét/tobb jelentésdrnyalatusagat”. Mikami meto-
dikdjadban hangsulyt fektet az onomatopoeiak alaktani és szintaktikai jellegzetes-
ségeinek a magyardzatara, az adott sz6 kontextusfliiggd jelentéseinek részletes
bemutatédsara, valamint a beszélt nyelvben megjelend lehetséges hasznalatara
(Mikami, 2007). Kurose a reklamszévegeken keresztiil mutatja be jelentésiiket, és ra-
vilagit a nyelvhasznélat valamennyi szocidlis és kulturalis szabalyara (Kurose, 2002).
Uosaki, Ogata, Mouri és Lkhagvasuren egy interaktiv nyelvtanulasi program meg-
alkotasaval (System for Capturing and Reminding of Learning Log, réviditve SCROLL)
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az informacios és kommunikaciés technolégiara tdmaszkodva hozza kézelebb az
onomatopoeidk jelentésének dsszetettségét (Uosaki és tarsai, 2015) (bévebben lasd
itt: Samu, 2018). Mint lathatjuk, az imént emlitett kutaték az onomatopoeiak jelen-
tésének komplexitasat elsésorban a japan szociokulturalis jellemz&k, a japan nyelvi
szokdsok és a lehetséges kontextusok példajan keresztiil kozelitik meg.

Jelen tanulményukban mi is ezen szécsoport jelentésének komplexitasabol in-
dulunk ki. Munkdnkban nem egy Uj oktatasi médszert dolgozunk ki, hanem célunk
az, hogy morfoszemantikai analizisen keresztil a jelenlegi japan onomatopoedkkal
kapcsolatos nyelvészeti szakirodalom listéjat bévitsiik, és a tudomanyossag jegyé-
ben eredményeinkkel tovabbi jellegzetességeket tarjunk fel, amivel hozzajarul(hat)
unk a japan onomatopoetikus kifejezések oktatasmetodikajanak tovabbgondolasa-
hoz/alakitasahoz.

2. A kutatas célja és elméleti hattere

Célunk, hogy feltérjuk a japan onomatopoeidk morfoldgiai karakterisztikait, és
ravilagitsunk a morfoldgiai szerkezeti felépitésiik altal leképezett szemantikai-funk-
ciondlis jellegzetességekre, és az igy kikerekedd rendszer alapjan lényeges megal-
lapitasokat jelezve kialakitsunk egy elméleti alapot, amelyet a nyelvtanarok beépit-
hetnek az onomatopoeidkkal kapcsolatos tananyagba. Jelen tanulmény terjedelmi
korlatainak okén nincs lehet8ségtink a teljes japan onomatopoeiaédllomany vizsgéla-
tara, igy analizislink soran elsésorban azokra fékuszalunk, amelyek tébb szarmazék-
szoval rendelkeznek, és ezaltal tobb jelentésarnyalatot is hordoznak. Vélasztasunkat
azzal indokoljuk, hogy egyrészt — amint azt a korabbiakban is emlitettiik - e sz6cso-
port oktatasa soran a japannyelv-tanuldk szaméra komoly problémat okoz a tobb-
jelentéstiek mellett a tobb jelentésarnyalattal rendelkezék megértése és haszndlata,
masrészt ezeknél a szavaknal jol nyomon kdvethet6 az onomatopoetikus sz6t6 és az
onomatopoetikus szerkezeti elemek kombinalédasa.

Az onomatopoeidk morfoszemantikai szempontu kutatdsat az teszi lehetévé,
hogy e szécsoportnal érvényes a szerkezeti ikonocitas elve. A szerkezeti ikonicités
elve Pierce szemiotikai elméletébdl szarmazik, amit Roman Jakobson emelt be
a nyelvészetbe, és felhasznalta annak bizonyitasara, hogy a nyelvi forma és jelen-
tés viszonya nem onkényes (Jakobson, 1972). Az onomatopoeidk morfoldgidjara
kiterjesztve ez azt jelenti, hogy e szavak morfoldgiai-szerkezeti felépitése leké-
pezi a szemantikai-funkciondlis felépitését, s ehhez szorosan kapcsolddik Frege
kompozicionalitasra vonatkozé elméletének alkalmazasa is a morfoldgiai 0sszefilig-
gésekre, vagyis a transzparencia elve is, miszerint egy nyelvi egység akkor attetszé
(transzparens), ha a jelentése kiszamithatoé a részeinek jelentéseibdl, alakilag pedig
atlathato (Ladanyi, 2007). Kutatasunk soran figyelembe vessziik, hogy a korpuszt al-
koté onomatopoeidk a transzparencia mas-mas eseteit, illetve az ikonikussag kilon-
b06z6 fokozatait testesitik meg. Hangoztatni szeretnénk, hogy a fiktiv tével rendel-
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kez6 onomatopoetikus szavakhoz kapcsolédé szerkezeti elemek (onomatopoetikus
markerek) ugyanolyan funkcidkat, esetiinkben szemantikai funkcidkat, toltenek be,
mint azok, amelyek valédi onomatopoetikus szétévekkel kombindlédnak. Hozza-
fiznénk, hogy a japan nyelv esetében kevés olyan sz6 van e szécsoporton beldl,
amely fiktiv tével rendelkezik.

3. Aterminoldgia tisztazasa és a kutatas korpusza

Tanulményunkban a japan onomatopoetikus kifejezések a japan és a nemzet-
kozi szakirodalomban is elterjedt harmas felosztasdra tdmaszkodunk (Tamori és
Schoroup, 1999; Akita, 2009), azaz a giseigok /7 7/, a giongok /1 578/ és gitaigok
JHEERERE/ csoportjara osztjuk fel 6ket, az onomatopoeia kifejezést pedig e harom
csoport gyljtéfogalmaként hasznaljuk. Az elsé két kategdria a magyar hangutanzé
szavak terminoldgiaval feleltethetd meg, annyi kiildonbséggel, hogy a giseigo kife-
jezést kizarolag az él6lények hangjanak utdnzésara, a giongo terminoldgiat pedig
csak az élettelen dolgok, természeti hangok reprodukalasakor haszndljuk. A gitaigo
csoport pedig a hangulatfesté szavakkal azonosithaté. Sziikségesnek tartjuk meg-
emliteni, hogy az onomatopoetikus kifejezéseken belll vannak olyanok, amelyek
egyszerre tobb alcsoportba is besorolhatok, tehat |éteznek Un. dtmeneti kategdridk,
amit nevezhetnénk nem kizdrélagos kategdridknak is, mint pl. a giongo-gitaigo és
a giseigo-gitaigo csoport. Ez azért fordulhat el6, mert sokszor nehezen lehet be-
azonositani egy-egy onomatopoeianal, hogy hangutanzé vagy hangulatfesté-e.
Valoéjaban ez abbdl adédik, miszerint a hangutanzé és hangulatfesté szavak eredete
ugyanabban az el6zményben keresendd, mégpedig a cselekvések, torténések kel-
tette hangok mimézisében. A mimetikus beszédhangsor, azaz a név megsziiletése
utan valik ketté az ut, s alakul ki a hangutdnzas és hangulatfestés (errél bévebben
Bakré-Nagy Marianne (1984): Hangulatfestés — jelentésvdltozds cim( tanulménya-
ban olvashatunk), de vannak olyanok, és nem csak a japan nyelvben, amelyeknél
nem torténik meg az imént emlitett szétvalas, vagy id6vel jelentésvaltozassal elhal-
vanyul a csoportok kdzotti hatarvonal.

A korpuszunk 6sszeallitasanal viszonylag ,kdnny(” dolgunk volt, mivel a japan
onomatopoeidknak a nyelvészeti kutatdsokban valé népszerliségének kdszénhe-
téen nagyon nagyszamu gydjtemény jelent meg, ezen beliil is a legtobb sz6téar
formajaban. Az utdbbiak kozil valogattunk, és a kivalasztas soran tobb szempon-
tot is figyelembe vettiink, ezek a kovetkezdék: (1) mindenképpen egy olyan sz6tér
anyagat hasznaljunk fel, amely szerkesztése szigoru szakmai szempontok alapjan
valésult meg; (2) ne csak az onomatopoeidk jelentése szerepeljen benniik, hanem
jelolve legyen az adott sz6 onomatopoetikus alcsoportja is (tehat hanguténzok,
hangulatfesték vagy a hangutdnzé-hangulatfesték csoportjaba tartozik-e); (3) a
jobb megértést szolgalva tartalmazzon példamondatokat is; (4) a cimszéban sze-
repléd onomatopoeia lehetséges szarmazékai is szerepeljenek benne. Az altalunk
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felallitott kritériumoknak Atoda Toshiko (fr] JJH%2~+) és Hoshino Kazuko (& EFF1+)
szotara felelt meg, amely a Giongo, gitaigo tsukaikata jiten (&5 75, BERERE VT
) - A hangutdnzok és hangulatfestd szavak és haszndlata cimet viseli. Ezek alapjan
a japan korpuszunkat 6sszesen 1656 onomatopoetikus kifejezés képezi (Atoda és

Hoshino, 1995).

4. A kutatas menete

A célunk megvalésitdsdhoz, vagyis ahhoz, hogy feltarjuk a kivéalasztott korpu-
szunkat képez6é onomatopoetikus kifejezések morfolégiai karakterisztikai altal leké-
pezett szemantikai-funkcionalis jellegzetességeket, elsé 1épésként megallapitjuk és
kategorizaljuk a szocsoport szerkezeti felépitését. Kovetkezd 1épésként a szerkezeti
felépitésiik szerint meghatdrozott kategoéridk alapjan morfoszemantikai vizsgala-
tokat folytatunk, mas széval goércsé ald vesszik azt, hogy az onomatopoeidkra jel-
lemz6 szerkezeti elemek milyen jelen(téseke)t hordoznak, és az altaluk kdzvetitett
szemantikai jegyek altal milyen irdnyba mddositjdk az onomatopoetikus szavakat
alkot6 alapszoékat. Végezetiil pedig az igy kapott eredmények alapjan rendszersze-
rd 0sszefliggésekre fékuszalva szemantikai dimenzidkat allitunk fel (pl. durativitast,
frekventativitast, befejezettséget stb. jel6l6 szerkezeti elemek).

A japan onomatopoetikus markerek jelentését bizonyos esetekben nehéz pon-
tosan meghatérozni, ez leginkabb abban az esetben igaz, ha egy szén beliil egynél
tobb fordul elé. llyen esetben érvényes a poliszemantizmus, mivel egyszerre tobb
szemantikai funkcidval is fel vannak ruhdzva, ezaltal pedig tobbiranyu jelentés-
modositd szerepet is betdlt(het)nek, de vannak kdztik olyanok is, amelyek jelen-
tése nagyon dltaldnos, igy ezek az alapszé jelentésétdl fliggéen kiilonféleképpen
realizaléd(hat)nak. Eppen ezen okbdl kifolydlag az analizisiink soran figyelembe
vessziik majd az alapszd jelentésének érvényesiilését a képzett széban, vagyis
ahogy a nyelvészeti szakirodalom nevezi, az alapsz6 besugarzasat (irradiaciéjat) is (D.
Bartha, 1958), kiilon vizsgalva a természet és él6lények éltal megjelenitett hangokat
(giongok és giseigok - hangutanzé szavak), mozgast reprodukalé szavakat (gitaigok,
giongo-gitaigok, giseigo-gitaigok - hangulatfestd vagy hangutanzé-hangulatfesté
szavak), valamint az dllapotra vagy érzelmekre utal6 kifejezéseket (gitaigok, giongo-
gitaigok, giseigo-gitaigok - hangulatfestd és hangutanzé-hangulatfesté szavak).

4.1. A japdn onomatopeidk morfoldgiai szerkezete

A japan onomatopoeiak alaktani jellegzetességeivel mar tébb nyelvészkutato
is foglalkozott, a nemzetkdzi szakirodalomban a legelterjedtebb munkak Hamano
Shoko (1986), Kadooka Kenichiro (2007), Tamori Ikuhiro és Lawrence Shourup (1999)
tollabdl sziilettek. A morfoldgiai analizistink sordn kiindulépontként az 6 eredmé-
nyeikre tdmaszkodtunk, de az éltalunk vizsgalt korpusz alapjan (ami 1656 szdanya-
got tartalmaz) eredményeinkben tovabbi morfoldgiai kategdridkat allitottunk fel.
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A japan onomatopoeidkat morfoldgiai jellegzetességeik szempontjabdl két
nagy csoportba sorolhatjuk:

1. egymorads-CV

2. két mords - CVCV

(A mora a szétagsuly hangértéke, azaz a szétagok idétartam-alapegysége. ,5z6-
magnak” (sz6to) is nevezhetjlik)

Az onomatopoetikus markerekbél pedig 6sszesen 6tot kiilonboztethetiink meg,
ezek a kdvetkezbk:

(1) a massalhangzo kett6zés-geminata /Q/ (amit a “>" - ,kis tsu” idéz el§, mindig
a megkett6zni kivant massalhangzé elétt all);

(2) a nazalis ,n" /N/ /AL,

(3) amaganhangzé hosszabbodas /R/ /—/;

(4) szovégi ,ri” /Ri/ /Y,

(5) CV és CVCV tipust érinté megkett6zés (reduplikacid).

Az 6t marker, attél figgben, hogy hol taldlhaté meg a szén belll, lehet:
szObelseji, sz6végi és egész szot érinté markertipus. Szébelseji marker csak a mas-
salhangzé kett6z6-geminata /Q/ azaz ,kis tsu” /- / és a nazalis ,n" /N/ /A/ lehet,
szobelsejiekhez pedig az el6z6 ketté mellett a maganhangzé hosszabbité /R/ /—/ és
a szovégi ,ri” /Ri/ /Y / soroljuk. A harmadik kategéridba esik a CV és CVCV alaktakat
is érinté megkettézés (reduplikacio) és a két marker kombindcidjanak tipusa, amely
9 altipust foglal magaba.

Az onomatopoetikus szé6tovek és markerek kombinacidja alapjan 6sszesen 17 {6
hangzassémat allapitottunk meg, de ezek koziil sok olyan van, amelyet tovéabbi al-
csoportokra osztottunk. A CV tipuson alapuléknal 10, a CVCV tipustaknal pedig 20
hangzassémat talaltunk, ezen kiviil még beszélhetiink az alikerszék és a specifikus
alaku csoportrél is. Az onomatopoeidk hangzassémak szerinti felosztasa példakkal
szemléltetve a tanulmanyhoz csatolt 1. mellékletben tekintheté meg.

4.2. A japdn onomatopeidk szerkezeti felépitése dltal kozvetitett szemantikai funk-
cidk

A japan onomatopoeidk szerkezeti felépitésére vonatkozé kategéridk
morfoszemantikai analizisének eredményeképp két f6 szemantikai dimenziét allapi-
tottunk meg. Ez alapjan beszélhetlink olyan szerkezeti sajatossagokrél, amelyeken
belll az alapsz6 az onomatopoetikus markerek éltal kozvetitett szemantikai jegyek-
kel kombinélédva végponttal rendelkezé események vagy végpont nélkiili események
kifejezésére szolgadl. Az elsé eset valamilyen hanghatas, mozgas vagy allapot befe-
jezettségét jelzi, a masodik viszont a folyamatossagot eredményezi. A végponttal
végpont nélkiili kategoériat pedig megnévelt intenzitds, az iterativitds és a pontszer(
cselekvések megsokszorozéddsa alcsoportra.
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4.2.1. A végponttal rendelkez6 események

A tartéssagot mint szemantikai jegyet kifejez6 onomatopoetikus morfoldgiai
alakok a kovetkezék: CVCVRI, CVN, CVCVN, CVQCVN, CVRN, CVCVRN.

A CVCV tipus + szdvégi ,ri” /Ri/ /V/ morfolégiai séma hangutanzoé alapszé ese-
tében nem rezonald, csékkend intenzitasra utal, mozgas és/vagy cselekvést kifejezé
alapszonal eredményes befejezédést, konnyedséget és szabadabb, nyugodtabb ér-
zetet kelt, dllapotnal pedig a valamilyen allapotba keriilés eredményét fejezi ki.

A CV és CVCV + nazalis ,n" /N/ //u/ morfoldgiai séma hangutadnzé alapszd eseté-
ben rezondld, csokkend intenzitasra és elcsendesedére utal, mozgds és/vagy cselek-
vést kifejezé alapszonal eredményes befejez6dést fejez ki, allapotnal pedig, mint az
el6z6 sémanal, valamilyen allapotba kerilés eredményét jelenti.

A CVCV + szébelseji massalhangzé kettéz6-geminata /Q/ azaz ,kis tsu” /> / +
nazalis ,n" /N/ /A/ morfolégiai séma hangutanzé alapszé esetében véltozo inten-
zitast (hirtelen kitdré, majd elhalkulé hanghatas) fejez ki, mozgés és/vagy cselekvés
jelentésu alapszénal nyomatékositja az azzal jaré hangatast.

A CV és CVCV + maganhangzd hosszabbodas /R/ /—/ + nazalis ,n" /N/ /A/ mor-
fologiai séma szemantikai funkciéja megegyezik a kordbban targyalt CVN és CVCVN
szemantikai jegyeivel, annyi kiilonbséggel, hogy a magdnhangzé-hosszabbodas /R/
/—/ mérkernek kdszonhetéen hosszabb idéintervallumot 6lel ol

A pillanatnyisdgot mint szemantikai jegyet kifejezé onomatopoetikus morfoldgi-
ai alakra minddssze kett6t talaltunk, ezek pedig a CVQ és a CVCVQ.

A CV és CVCV + massalhangzé kett6z6-geminata /Q/ azaz ,kis tsu” /> / morfo-
|6giai séma hangutdnzé alapszd esetében nagy intenzitasu, egyszeri, kitoré hangra
utal, mozgas és/vagy cselekvés jelentésii alapszénal pontszer( intervallumu, befeje-
zett, egyszeri eseményt jeldl, dllapotnal pedig hirtelen valamilyen allapotba kertilés
eredményét fejezi ki.

4.2.2. A végpont nélkiili események

Ehhez a kategoéridhoz a reduplikaciéval képzett morfoldgiai sémdk tartoznak,
minddssze egy kivétellel.

A megndvelt intenzitast mint szemantikai jegyet hordozé morfolégiai sémak a
CVR és a CVR-CVR, az iterativitast kifejezék a CYN-CVN, a CVCVN-CVCVN, a CVRN-
CVRN, a CVCVRN-CVCVRN, a CVCVRi-CVCVRi, és a CVQCVN-CVQCVN, a pontszeri
cselekvések megsokszorozddas alcsoportba pedig a CVQCVQ és a CVCVQ-CVCVQ
sémakat soroljuk.

Ha jobban szemigyre vesszik a felsorolt morfolégiai sémakat, észrevehet;jlik,
hogy mar a 3. 2. 1. A VEGPONTTAL RENDELKEZO ESEMENYEK Cim alatti részben is taldlkozhattunk
veliik, csak nem reduplikdlt formaban. Abban a részben targyalt szerkezeti eleme-
ik altal kdzvetitett szemantikai jegyeket a megkett6zott alakjukban is hozzak, csak
itt figyelembe kell vennlink, hogy a megkettézés mint onomatopoetikus marker
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tovabb mddositja azokat. Elsésorban arra hat ki a megkettéz6tt forma, hogy mar
nem végponttal rendelkezd eseményeket fejeznek ki, hanem végpont nélkiilie-
ket, mivel ezen marker a hanghatédsok, mozgas és/vagy cselekvés folyamatossagat,
rendszereséggel vagy rendszertelen ismétl6dését jeloli. Mas széval mondhatjuk ugy
is, hogy a megkettézéssel a végponttdl lesznek megfosztva, azaz a befejezettség al-
lapotabdl a folyamatossag szemantikai dimenzidja felé veszik irdnyukat. Tovabbé ab-
bdl kiindulva, miszerint az onomatopoeidk megérzik a nem reduplikalt morfolégiai
sémaikban megjelend markerek éltal kozvetitett szemantikai jegyeiket a reduplikalt
formajukban is — a végponttal val6 rendelkezést leszamitva — kijelenthetjik, hogy a
reduplikacio és a tobbi onomatopoetikus marker kdzott 1étezik egyfajta ,egytttmi-
kodés”, nevezziik ezt talan ,markerek kozotti jelentés-besugarzasnak”.

4.2.3. Teljes reduplikdcid

Kutatdsunkban kilon figyelmet szenteltiink a CVCV-CVCV tipusu reduplikalt
alaki onomatopoeidkra, tehat amelyeknél csak kizarélag a reduplikéacié taldlhaté
meg, mint onomatopoetikus marker (és mas nem), azon beliil is a teljes reduplikacié.
Hozz3 kell flznilink, hogy korpuszunkban voltak részleges reduplikacié és triplikacio
utjan keletkezett szavak is, de ezekre terjedelmi okok miatt nem tériink ki.

A reduplikacié a szdalkotas egy olyan formdja, amely sorén a szé egy fonémaja,
a té vagy lexéma, teljesen vagy részlegesen megismétlédik. Az analizisiink a teljes
reduplikaciora korlatozodik, vagyis azokra a szavakra, amelyeknél a ,(...) a t6 egész
fonolégiai anyaga megismétlédik.” (Keszler, 2010: 484). A japan korpuszunk alapjan
batran kijelenthetjiik, hogy a teljes reduplikacié a japan nyelv egyik jellemzé saja-
tossaga, és egyben hozza kell tenniink, hogy e szdalkotasi méd szinte kizarélag az
onomatopoetikus szavakra korlatozédik. Ugyan az ,egyszerl” szavaknal is tetten
érthetd, de csak kis szamban jelenik meg, és éltaldban a tobbes szdm vagy az in-
tenzitas jelolésére szolgal (Samu, 2019). A teljes reduplikaciéndl mint szemantikailag
értelmezheté elemnél a kdvetkezd 6t szemantikai dimenziét allapitottuk meg. Az
aldbbiakban egy-egy példaval szemléltetve bemutatjuk ezeket:

1) Rendszerességet kifejezé ismétlédés — ismétlédo fazisokbdl allé cselekvés
(iterativitas)

goku-goku /=< Z</ (hangosan kortyol) — hangutanzé sz6

Mizu wo goku-goku nomu. /7k% Z< Z< ke, / Hangos kortyolassal issza a vi-
zet.

A goku-goku megkett6zo6tt alakja a kortyolds hangjanak szabalyos, viszonylag
gyors idékozben torténd ismétlédését fejezi ki (Samu, 2019.)

2) Rendszertelenséget kifejez6 ismétlédés (frekventativitas)

gata-gata /2372 372/ (recseg-ropog, erésen, hangosan z6rég) — hangutanzoé szé

le ga gata-gata yureru. /Z 13D 2D 4E41 %, / A haz recsegve-ropogva meg-
remeg.
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A gata-gata onomatopoeianal a kett6zott forma a hanggal jard cselekvés ismét-
|6dését fejezi ki, de nem rendszerszer(i egymdasutanisagrél van szé (Samu, 2019.)

3) Tart6sséag (durativitas) cselekvés-, dllapotélménye

jiro-jiro/C AU A/ (<szemét> méregetve, mereven <néz, bamul>) - hangulatfes-
t6 sz6

Jiro-jiro miru. /L AL AR5, / Bamul. Fixiroz.

Az ebbe a csoportba tartozé szavak megkett6zott alakja valamilyen cse-
lekvés, torténés vagy allapot tartéssagat, idébeli kiterjedtségét jeldli. A jiro-jiro
onomatopoeia a cselekvés hosszu ideig torténé zajlasat fejez ki (Samu, 2019).

4)  Intenzitdscsokkenés/ndvekedés pontszeri cselekvések megsokszorozdda-
saval (iterativ-intenzitasvaltozas)

kusu-kusu /<9< 97 (halkan, elfojtva nevet, kuncog)

Hon wo yominagara kusu-kusu waratta. /A% #7236 <T5E -7, /A
kdnyv olvasasa kdzben halkan kuncogott.

A kett6zott alak a példdban is lathato cselekvés ismétl6dését eredményezi. Ezen
cselekvéssorok megsokszorozédasa jarhat intenzitascsokkenéssel, ezt lathatjuk a
kusu-kusu példajanal, de voltak olyan esetek is, amelyeknél ellentétes hangatast,
azaz intenzitas er6sodését fejezte ki (Samu, 2019.)

5)  (Elére)haladé cselekvés (proceduralis)

jiku-jiku /U< U</ (szivarog, nedvesedik) — hangulatfest6 sz6

Jiku-jiku shita kizuguchi. /U< U< L7={& 1, / Szivargé seb.

Ennéla csoportndl egy adott cselekvés, torténés vagy folyamat valamilyen irdny-
ba val6 alakuldsat kovethetjiik nyomon. A reduplikélt alak nem az ismétl6dést, ha-
nem egy egybefiiggé folyamat alakulasat, elérehaladasét jeldli. A fenti példaban a
jiku-jiku a szivargas folyamatat jeleniti meg (Samu, 2019).

4.3. A japdn onomatopeidk szerkezeti felépitése dltal kbzvetitett szemantikai funkci-
Ok a gyakorlatban

A kovetkezdkben a teljesség igénye nélkiil egy példan keresztil bemutatjuk,
hogy milyen médon érvényesiilnek az éltalunk megallapitott morfoszemantikai
elemzéseken alapulé morfolégiai sémékhoz kapcsol6dd szemantikai jegyek.

(1) gaku /23</ CVCV (hangutanzé-hangulatfestd; jelentés: razkodas hangja, hir-
telen) alapszé és szarmazékai:

gaku ,kis tsu” /25<->/ CVCVQ

gakun /23< A/ CVCVN

gakuri /23< Y/ CVCVRi

gakuun /73<—A// CVCVRN

gakkuun /723> <—A/ CVQCVN

gaku-gaku /23 H3</ CVCV-CVCV

Példamondat:
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Basu ha gaku”kis tsu”/gakun/gakuri/gakuun/gakkuun/gaku-gaku to
yurenagara michi wo susunde itta. /7 NAIED3 /D3 A DI VI~ D3> < —Aul
DL EFNI2RDEEHEA TV o7, / A busz razkédva/zétykslédve halad az
uton.

A gaku ,kis tsu” és a gaku-gaku kivételével az 6sszes példa a morfoldgiai séma-
hoz kapcsolédé szemantikai jegyek alapjan a végponttal rendelkezd és tartéssagot
kifejez6k csoportjaba tartozik. Ezeken beliil a gakun (CVCVN) alak a busz razkédasa-
val jaré hanghatds rezonacidjanak és intenzitdsanak csokkenését fejezi ki, a gakuri
(CVCVRI) szintén az intenzitas csokkenésére, de nem rezondlé hangra utal, a gakuun
(CVCVRN) a gakunnal azonos szemantikai jegyeket hordozza magéban, de hosszabb
id6intervallumot olel fol, a gakkuun (CVQCVN) pedig abban tér el a tobbi alaktdl,
hogy esetében a razkédas hangja hirtelen kitéréssel jar, majd ugyanilyen hirtelen-
séggel csokken, azaz elcsendesedik. A gaku ,kis tsu” (CVQ) alak, amint az a fentiek-
ben mar emlitettiik, nem a tartéssagot kifejezék csoportjaba sorolhatd, hanem a
pillanatnyi eseményt kifejezék sordba tartozik. Ez azt jelenti, hogy esetében egysze-
ri, nagy intenzitasu hanghatasrol van szé. A gaku-gaku reduplikacié utjan létrejové
sz6 pedig az alapsz6 megkett6zott formdjaval a rendszertelenséget kifejezé ismét-
I6dést (frekventativitast) jeloli.

5. Osszefoglalo

Munkankban a japan onomatopoeidk jelentésének komplexitdsanak problé-
makorébdl indultunk ki, amely a japan nyelv oktatdsa soran sokszor komoly ne-
hézség elé dllitja az oktatdkat, ugyanakkor a japanul tanulé didkoknak is fejtorést
okoz jelentésiik megértése és helyes hasznélata. Célunk az volt, hogy e sz6csoport
morfoszemantikai analizise Utjan ravilagitsunk a morfolégiai szerkezeti felépitésiik
altal leképezett szemantikai-funkciondlis jellegzetességekre, és az igy kikereked6
rendszer alapjan lényeges megallapitasokat jelezve kialakitsunk egy elméleti alapot,
amelyet a nyelvtanarok beépithetnek az onomatopoeiakkal kapcsolatos tananyag-
ba.

Elsé 1épésként megdllapitottuk és kategorizaltuk az onomatopoeidk szerkezeti
felépitését, majd ezt kdvetben goresé ald vettiik, hogy az onomatopoeidkra jellem-
z8 szerkezeti elemek milyen jelen(téseke)t hordoznak, és az éltaluk kdzvetitett sze-
mantikai jegyek altal milyen irdnyba mddositjak az onomatopoetikus szavakat alko-
to alapszokat. Végezetill pedig az igy kapott eredmények alapjan rendszerszerl 6sz-
szefliggésekre fokuszalva szemantikai dimenzidkat allitottunk fel. Ezek alapjan két
f6 szemantikai dimenziét allapitottunk meg. Beszélhetilink olyan szerkezeti sajatos-
sagokrol, amelyeken beliil az alapsz6 az onomatopoetikus markerek altal kozvetitett
szemantikai jegyekkel kombinalédva végponttal rendelkezé események vagy végpont
nélkiili események kifejezésére szolgal. Az elsd eset valamilyen hanghatés, mozgas
vagy allapot befejezettségét jelzi, a masodik viszont a folyamatossagot eredménye-

160



zi. A végponttal rendelkezé események kategoéridjat tovabb oszthatjuk tartdssdg és
pillanatnyisdg, a végpont nélkili kategériat pedig megnévelt intenzitds, az iterativitds
és a pontszerl cselekvések megsokszorozéddsa alcsoportra. A kdnnyebb attekinthe-
téség érdekében ezt egy dbra formdjaban is 6sszefoglaltuk, amit csatolunk tanulma-
nyunkhoz (2. melléklet). Kutatasunkban kiilon targyaltuk a teljes reduplikacié utjan
keletkezett onomatopoeidkat (CVCV-CVCV tipusu). Ennél a tipusndl 6t kiilonb6zé
szemantikai dimenziét kiilonboztettlink meg, ezek a kovetkezdk: (1) Rendszeressé-
get kifejez6 ismétlédés — ismétl6dé fazisokbol allé cselekvés (iterativitds); (2) Rend-
szertelenséget kifejezé ismétlédés (frekventativitas); (3) Tartdssag (durativitas) cse-
lekvés-, dllapotélménye; (4) Intenzitdscsokkenés/ndvekedés pontszer( cselekvések
megsokszorozédasaval (iterativ- intenzitasvaltozas) és a (5) Elérehaladé cselekvés
(proceduralis).

Zérasképp leszogeznénk, hogy a japadn onomatopoetikus kifejezések oktatasa-
nal jelen kutatds megallapitasainak 6nmagdaban val6 alkalmazdsa nem elegendé,
sziikség van a japdan szociokulturalis jellemzdk, a japan nyelvi szokasok és a lehetsé-
ges kontextusok figyelembevételére is. De bizunk abban, hogy kutatasunk eredmé-
nyeivel egy Ujabb nyelvészeti tdmaszpontot nyujt(hat)unk a japannyelv-oktatéknak,
és hozzajarul(hat)unk a japan onomatopoetikus kifejezések oktatdsmetodikajanak
tovabbfejlesztéséhez.
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1. melléklet: A japin onomatopoeiik morfologiai szerkezele példikkal

1 CV fie 1.5+ (sohaj. légzés hangja)
2 |a)CVO alkvaatsul & % — -/ (ijedtség. meglepddéskor
kiadott hang)
b) CVN
h)chiin 5= A/ (harang hangja hosszan)
3 |CVR gii /& —/ (ajto hangja nyitaskor, csukaskor)
4 |a) CVRO a)Kvafis tsu”l & % -/
b) CVRN hchin/® /Auf (harang hangja)
5 CVCv HarallXiz/
6 |a) CVCVOQ alkacha"kis tsu"/7>F 2/ (az edény csdrrend
hangja)
b) CVCVRI
b)kororil = % 1) (gurulva)
¢) CVCVN
¢)Jgokun! = < /ul(kortvolaskor kiadott hang)
7 Ja)CVOCV ajdokkal & - 7/(hirtelen esik, emelkedik,
huppan, puffan)
b) CVNCV
b) zanbu/ & /o5 (vizbe meriild test/targy
hangja
8 a) CVOCVRI a)kukkiri’ < - & U/ (élesen, tisztan)
b) CVNCVRI b)gennariltF /o702 ¥ | (csomore, elege van
valakinck, megun valamit)
9 |CVOCVN gattan/ it - 1= Al (zordgve)
10* | Teljes reduplikacio CVCV-CVCV bata-bata 1371 £ 7=/ (csapkod)
11#* | Részleges reduplikacio
a)El6tagjukban 6nallo alaku és jelentésii | ajpichiku-pachiku /U5 {1 E—15 <
(larmazva)
b)Utotagjukban énallo alaku és jelentési
bteki-paki [T & [ &/ (fiirgén)
c)lkerszokent jelentéses, de
komponenseiben nem o6nallé alaka clchiku-taku /5 < 7= </ (tik-tak)
12 | Szobelseji marker + reduplikacio dokka-dokkal & -7 £ - 75/ (hirtelen esik,
emelkedik, huppan, puffan - ismétlodve)
CVOCV-CVOCY
13 |Szovégi marker + reduplikacio

163




a) CVQ-CVQ
b) CVCVQ-CVCVO
¢) CVR-CVR
d) CVN-CVN
€) CVCVN-CVCVN

f) CVCVRI-CVCVRI

a)chu-cehu "kis tsu 1B o B o f (ismétlodo
puszi hangok)

b)bata-bbata “kis tsu LTz - LT -/ (gjra és
ujra (meg)esap valamit)

c)guu-gun "= <" (a gvomor korgé hangja,
ami ismétlodik)

diton-ton’ £ A & A fenyhe iités. kopogas
hangja (pl. cipovel vagy ajton)

&) gohon-gohon! Z 1% /v T E Aulismétlodo
kéhogés hangja

) korori-korori = 7 ¥ = A V) megallas nélkiil

gurul
14 | Szobelseji marker+szovégi gattan-gattan/ 15 = FZ o > T2 Al
marker+treduplikacio (folyamatosan zorog)
CVOQCVN-CVOQCVN
15* | Triplikacié kukuka [ < < <[ (visszafojtva. elfojtva nevet)
CV-CV-CV
16 | Alikerszo kata-koto/7>7= Z &/ (roppan, nem erdteljesen
recseg)
17 | Specifikus alaku Kokekkow/ = 1T > = 9/ (kakas hangja,
kukuriku)

2. melléklet: A japin onomatopoeidk szerkezeti felépitése dltal kbzvetitett szemantikai funkciok
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Reziimé

A growing attention is given lately among linguists to onomatopoeia which
is a specific part of Japanese vocabulary. The increasing number of research and
investigation help foreign language teachers of Japanese to prepare using scientific
methodology that helps students in teaching how to grasp meaning and proper
usage of Japanese onomatopoeia. The intention of this paper is to contribute to
the literature of linguistic study of Japanese onomatopoeia and to discover further
characteristics that may advance teaching methodology in the field. Our aim is to
explore the morphologic characteristics of Japanese onomatopoeia with the help
of semantic transparency and to shed light on the semantic-functional features
based on their morphological structure and use the conclusions to bring forward
a theoretical basis that can help language teachers while preparing the curriculum
for onomatopoeia.

Keywords: Japanese onomatopoeia, semantic-functional features, foreign
language teaching
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Jelen ‘tanulmanyunk célja, hogy révilagitsunk néhany eurépai orszag
idegennyelv-oktatasanak kiilonbozéségeire és hasonldsdgaira annak ér-
dekében, hogy tisztabb képet alkothassunk a magyar oktatasi rendszerben
zajlé idegennyelv-tanulas és -tanitds nehézségeirdl. F6 kutatasi irdnyunk a
nyelvvizsga hianyaban diplomajukhoz nem juté hallgaték vizsgalata, ami-
ben a jelen 6sszehasonlité tanulmany jelentés szerepet tolt be. Tanulma-
nyunkban Szlovakiat, Lengyelorszagot, Ukrajnat és Magyarorszagok hason-
litjuk 6ssze kiilonb6z6 szempontok szerint. Megvizsgéljuk az orszagokat a
népesség nyelvtudasat, a kotelezé nyelvtanulds éveinek szamat, a nyelvi
elékészitéket és két tanitasi nyelvl osztélyokat illetéen. Ezenkivil vizsgal-
juk a fels6oktatasban zajl6 idegennyelv-oktatast is, a kimeneti nyelvi kove-
telményekre fékuszalva. Tanulmanyunkbol kideril, hogy minden orszag a
KER szerinti, azonos szint( érettségi vizsgat alkalmaz, de ez nem azt jelenti,
hogy a négy allam minden egyes érettségizett didkja azonos nyelvtudassal
rendelkezne. A fels6oktatdsban mar nem tulajdonitanak olyan jelentésé-
get az idegennyelv-oktatasnak, mint korabban, ez f6leg Magyarorszagon
tapasztalhato. Egyedil Magyarorszagon nem feladata a felsGoktatasnak az
idegennyelv-oktatds, mégis csak itt jelenik meg kimeneti kdvetelményként
a nyelvvizsga megléte.

Kulcsszavak: idegennyelv-oktatds, nyelvtudas, nyelvvizsga, 0sszeha-
sonlit6 elemzés
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1. Bevezetd

Az Eurdpai Unid egy tobbnyelv(i intézmény, mely a kulturak és nyelvek kilon-
bozéségével egyiitt, pluralizalt ideologiat vallva torekszik egy idedlis kozosséget
megalkotni. Ennek elérése érdekében az Eurdpai Bizottsdg 2005 novemberében
létrehozta a Kommunikécids Bizottsadgot a tobbnyelv( teriletek vizsgélatéra. A bi-
zottsag multilingvalis politikdajanak harom alapveté célja az idegennyelv-tanulas fel-
lenditése, a tobbnyelvl gazdasag tdmogatasa és hozzaférés biztositasa minden EU
lakosnak a k6z6sségi torvényhozashoz, a folyamatokhoz és informacidkhoz a sajat
nyelvikon.

A Special Eurobarometer 2006-0s felmérése alapvetéen harom témara fokuszal
annak érdekében, hogy meghatarozza a tobbnyelv( tarsadalom tényezéit: 1. az EU
lakosainak hosszu tavu céljai azzal kapcsolatban, hogy anyanyelviikon kivil két ide-
gen nyelvet tudjanak beszélni, 2. korai életkorban kezd6d6 élethosszig tartd nyelv-
tanulds, 3. az oktatds fontossaga. A vizsgalat szerint az Eurdpai Unid kettds értelem-
ben tekinthetd tobbnyelviinek. Egyrészt szamos nyelvet hasznalnak anyanyelvként
egy bizonyos foldrajzi teriileten, masrészt a lakosok jelent6s része beszél tobb nyel-
ven. Mindazonaltal a nyelvi készségek nem egyenlé mértékben vannak jelen a tag-
allamokban, ezért az idegennyelv-oktatas fellenditése sziikséges. Ezen kivil a nyelv-
tanuldsi motivacio szintje is csak mérsékelt szinten all. A felmérés ramutat, hogy az
EU lakosoknak csak 18%-a mondta, hogy fejlesztette nyelvtudasat az el6z6 két év
soran, és 21%-uk szandékozott csak ugyanezt tenni az elkdvetkezé években is. En-
nek fényében a vizsgalat eredményei szerint 6tbdl csupan egy emberrél mondhaté
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el, hogy aktiv nyelvtanulé. A hdrom leggyakrabb oka a nyelvtanulds hidnyanak a va-
laszaddk szerint az id6 hidnya (34%), a motivacio (30%) és a nyelvorak koltségessége
(22%). Mindezek mellett megfogalmaztak a lehetséges 6sztonzdket is: a legtobben
az ingyenes nyelvtanfolyamokat emlitették (26%), ezt pedig a rugalmas nyelvérak
kovették, melyek igazodnak az egyének idébeosztasahoz (18%).

2. A vizsgalt orszagok altalanos jellemzoi

Az idegennyelv-tanitasnak igen jelentds tradicidja van Szlovakidban, illetve a
kordbbi Csehszlovékidban. Az orszag foldrajzi elhelyezkedésének koszonhetben,
kdzép-eurdpai dllamként természetesnek vélték, hogy legaldbb egy idegen nyelvet
beszéljenek. A nyelvtanitasra fektetett hangsuly mértéke és maga az idegen nyelv
azonban véltozott a kiilénb6zd torténelmi periédusokban. Az Osztrak-Magyar Mo-
narchia idején példaul altaldnossagban a magyar és a német nyelvnek tulajdonitot-
tak nagyobb jelentdséget, a tudés tarsadalom viszont a latint és a franciat prefe-
ralta. A masodik vildghabora utdn az 1940-es évek végén megviltozott a helyzet e
téren. A politikai vezeték csupdn az orosz nyelv tanitasat tdamogattak, ami kotelezé
tantargy volt hosszu éveken keresztil minden tipusu iskoldban, kivéve az altaldnos
iskola els6 négy évét. A nyelvtanitas hatékonysaga alacsony volt. A modern eurépai
nyelvek kotelezé tanitasa csak a kozépiskola felsébb éveiben volt része az oktatés-
nak, ott is csupan azoknak, akik human tanulmanyokat folytattak (nem pedig termé-
szettudomadnyokat tanultak), és fel kellett készilnitk a tovdbbtanulasra, egyetemre.
A tobbi kdzépiskolai tanuldnak az eurdpai nyelvek tanuldsa csak opcidként volt fel-
kindlva. Az oktatdsi rendszer harmadik, egyetemi szintjén azonban a tanmenetben
a kotelezéen tanulandé tantargyak kozé tartozott az idegen nyelv is, bar csupan heti
egy alkalommal kertilt r& sor. Az 1989-es politikai és gazdasagi valtozdsok Magyaror-
szaghoz hasonléan Szlovékidban is nagy reformokat jelentettek. Az oktatas minden
szintjén bekeriilt a tanmenetbe azidegennyelv-oktatas, ezzel nagyobb teret és tobb
o6raszamot adva a diakoknak. Szélesebb korben elérhetévé valtak a taneszkdzok,
melyek segitették a tanarok munkajat, és egyre nétt az igény a magan nyelviskolak
irdnt is. Az angol nyelv terjedésének leger6teljesebb csatornai a média és az infor-
maciés technoldgiai eszkdzok lettek (Gadusova et.al, 2003).

Az altaldnos iskola als6 tagozatan (els6tél negyedik osztélyig) Szlovékiaban nincs
idegennyelv-oktatas. Az csupan a felsé tagozatra (6todiktdl kilencedik osztélyig) jaré
didkoknak kotelezd, és a tananyag elvalaszthatatlan része. Leginkdbb angol és német,
ritkdn francia nyelvet tanulnak heti hdrom 6raban. A hetedik évfolyamtél masodik
idegen nyelv is valaszthatd, heti két 6rdban. Vannak foldrajzilag hatranyos helyzet(
teruletek és iskolak, ahol ez nehézkesen valésithaté meg. Itt nagy a kereslet a képzett
nyelvtandrok irdnt, s nem meglep6é médon igy van ez a févarosban is, ugyanis a tana-
rok alulértékelt tarsadalmi statusza és jovedelme arra 0sztonzi éket, hogy a munka-
erépiacon felkinalt mas tipusu, jobban fizet6 allast valasszanak (Gadusova et al, 2003).
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Magyarorszaghoz hasonléan, Szlovakidban is bevezették a szines képeket tar-
talmazé, minden készséget fejleszteni probalé modern nyelvkonyveket az 1990-es
években. Ezek kozll tobbet is a mai napig hasznalnak, bar a nyelvtanarok egy része
kritikusan tekint rajuk. Egyesek szerint a nyelvtanitasi médszerek valtoztak az elmult
évtizedek folyaman, igy még modernebb kdnyvekre lenne sziikség, masok szerint
viszont csak a hosszu évek sordn ugyanazon tankonyv hasznalatdnak monotonita-
sa mondatja ezt vellk (Badiak, 2012). Sajnos a pénzligyi helyzet nem teszi lehet6vé
szamukra a kisérletezést mas megfelel6 tankdnyvek bevezetésével, kivéve, ha meg-
gy6zik a sziiléket, hogy megvésaroljdk azokat (Gadusova et.al., 2003).

Szoktak azzal érvelni, hogy egyes orszdgokban térténelmi okai vannak annak,
hogy a tobb nyelvet beszél6k aranya magas. Szlovékidban is igy van ez, hiszen a
cseh nyelvet idegen nyelvként veszik szamitasba statisztikailag (forditva viszont
nem igy van). Az oroszt pedig a balti allamokban tekintik idegen nyelvnek. Mind-
emellett a masodik leginkdbb beszélt nyelv az angol ezekben az orszagokban, és
tobb mint kétszer annyian beszélik, mint Magyarorszagon. Bar Szlovakidban a cseh
nyelvet sokan beszélik idegen nyelvként, de még igy a lakossdg 56%-a beszél nyu-
gati nyelveket a 2015-6s EF Proficiency felmérés szerint (ef.co.hu/epi). 2011-ben a
Kozoktatasi Intézet (IVO) kdzzétette a Goethe Intézet megbizasébdl késziilt nyelvi
kompetencidkat vizsgalé felmérés eredményeit Szlovékidban, ami a német nyelvet
vetette 6ssze mas nyelvekkel. A felmérés szerint akkor a valaszaddk 54%-a oroszul,
49%-a németiil, 46%-a pedig angolul beszélt valamilyen szinten, de ha a nyelvtu-
das szintjének mértékét nézziik, akkor az angol a nyerd. A német nyelvet magasabb
szinten a fiatalabb korosztaly beszéli, 6k ugyanis motivéaltabbak munkaszerzés és
szakmai sikerek tekintetében. (www.ivo.sk)

Lengyelorszdgban az iskolai idegennyelv-oktatas az egyik legfontosabb feladat,
amelyet az oktatasi rendszer reformjaival kapcsolatos tevékenységek keretében haj-
tanak végre. Az iskolakat egy Uj, nagyon fontos feladattal 1attak el, amely nagyrészt
a nyugat-eurdpai nyelvek tanitdsdnak bevezetésével kapcsolatos. Kiilondsen az is-
koldk tdmogatjak az attitlidok fejlédését, és az iskola felelds azért, hogy a tanuldk
idegen nyelven kommunikalhassanak (Pawel et.al., 2005).

Ahhoz, hogy meg tudjuk vizsgdlni a nyelvoktatas kérdéseit, betekintést kell
nyerniink a lengyel oktatasi rendszer felépitésébe. A didkok 6-7 évesen kezdik az
altalanos iskolat, majd 12-13 évesen belépnek a kdzépiskoldba, amely két részre van
bontva. Az els6 harom évet nevezik gimnaziumnak, a kdvetkezd harom évet pedig
valasztasuk szerint altalanos kozépiskolaban, szakkozépiskoldban, mdlszaki kdzép-
iskolaban vagy alapfoku szakképzésben toltik. Ezt kovetéen, 18-19 éves korukban
folytathatjak tanulmdnyaikat a felséoktatasban (Muchisky, 1985).

Egy idegen nyelvet kotelezé a didkoknak tanulniuk az altalanos iskola negyedik
osztalyatol, a masodik nyelv csak kézépiskoldban keril kivalasztasra és valik kote-
lez6vé, kivéve az alapfoku szakképzést. Ugyanakkor a jogi rendelkezések lehetdsé-
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get nyujtanak az idegennyelv-oktatdsnak az dvodai nevelés és az I. oktatdsi szakasz
soran (az altaldnos iskola elsé négy éve). A kdzoktatdsi miniszter 2001. majus 21-i,
az éllami évodak és iskolak keretszabdlyairdl sz6l6 rendelete (61. tétel, 624. pont)
tovabbi tevékenységeket biztosithat az vodaban a sziilék (torvényes gondvisel k)
kérésére. Az ilyen kiegészitd tevékenységekre fordithatnak id6t, kiilondsen a zenei
o6rak, az idegen nyelv és a vallasi tevékenységek tekintetében, melyek soran ezeket
a gyermekek fejlédési képességeihez kell igazitani, miszerint 3-4 éves gyermekek
esetében korilbelul 15 percet, 5-6 éveseknél pedig 30 percet lehet ilyen tevékeny-
ségekre szanni. Az dltalanos iskola elsé éveiben szintén tanithatd az idegen nyelv,
amennyiben az iskola igazgatdja biztosit ra idékeretet. Az idegennyelv-oktatas ko-
vetkezd fazisaiban, mint nem kotelezé tantargyat, az adott iskola igazgatdja két ta-
naccsal folytatott konzultaciét kdvetéen vezethet be: pedagdgiai (egy adott iskola
alkalmazottjaibol all6) és a sziil6k tanacsa (Pawel et.al., 2005).

Az Altalanos Oktatési Alaptanterv, amelyet minden oktatési szakasz egyes fo-
kozataiban végre kell hajtani, az oktatas minden fazisaban a tanitdsi alapot képezi.
Az idegennyelv-tanar - a Nemzeti Oktatdasi és Sportminiszter 2004. februar 5-i ren-
deletével 6sszhangban (25. rendelet, 20. tétel) - idegen nyelv( oktatasi tantervet
vezethet be, melyet az alaptanterv alapjan fejlesztett ki, vagy az Orszagos Oktatasi
Minisztérium altal jébvahagyott és nyilvantartott tantervek kozul is valaszthat (Pawel
et.al., 2005).

Mint mér emlitettem, az idegennyelv-tanulas kotelez6 az éltalanos iskola negye-
dik évétél. Mivel a Life Long Learning Strategy (Elethosszig Tarté Idegennyelv-tanu-
I&s Stratégia) keretein belil be szeretnék vezetni a nyelvtanulast mar 7 éves kortdl, a
kisebb koru gyermekek nyelvtanitasara is megfelel6 nyelvtanarképzést mar elkezd-
ték az orszagban. (networking programme - Young Learners, chapter 5. 2) Jelenleg is
tanulhatnak idegen nyelvet, de nem kételezd negyedik osztalyig. Az angol a domi-
nans nyelv, amit a német és az orosz kdvet, bar vidéken hdromszor annyian tanulnak
oroszt, mint mas nyelveket.

Ukrajna egyik f6 sajatossdga a nemzetiségek, a kulturdk és vallasi felekezetek
sokasadga. Karpatalja nagy része a mult szdzad soran hat dllamhoz is tarozott: az
Osztradk-Magyar Monarchidhoz, Csehszlovékidhoz, Karpat-Ukrajndhoz, a Magyar Ki-
ralysdghoz, a Szovjetunidhoz, majd 1991 6ta Ukrajndhoz. Bar minden allam nyelv-
politikaja tdmogatta e régié tébbnyelviségét, leginkdbb azt erdltették, hogy a ki-
sebbség kotelez6 mddon sajétitsa el az dllamnyelvet, és haszndlja is azt. Ez maig
meghatdarozé része az ukran nyelvpolitikdnak, amely befolyasolja, hogy mely nyel-
vek legyenek jelen az oktatdsi rendszerben és hogyan, azonban ez azt eredményezi,
hogy kevesen beszélnek egynél tobb nyelvet. (Csernicskd, 2009)

A nyelvoktatas vizsgélatat megel6z6en az oktatési rendszer atvildgitdsa minden-
képpen sziikséges, ez megkdnnyiti majd szamunkra az idegennyelv-oktatés 0ssze-
fuggéseinek a megértését. Az eddig targyalt orszagokhoz hasonléan Ukrajndban
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is 6-7 éves korban kezdik a gyerekek az altalanos iskolat. Az altaldanos és kozépfoku
oktatdsrdél sz616 torvény (1999) az alapfoku oktatas id6tartamat 4 évre (1-4 évfolya-
mok) allapitja meg. Noha az 1990-es években az altaldnos iskolai oktatas atlagos
idétartama 4 év volt, sok didk szdmara az altaldnos iskola csak harom évig tartott,
és kozvetlenul a harmadik utén Iépett be az 5. évfolyamba. Az éltaldnos iskola 3 év
alatt torténé biztositasanak lehetésége a torvény altal meghatarozott, és nem ritka,
hogy példaul a tehetséges gyermekek kdzvetleniil a masodik osztalyba kertilnek. Az
alapfoku oktatas a formdlis oktatas els6 négy évét tartalmazza. Az elemi osztalyok
funkcionalis készségeket biztositanak az olvasas, az irds, az aritmetika, a beszéd, a
higiénia és a tarsadalmi viselkedés terén. A torvényes célok kozé tartozik a fizikai
képzés, a mlivészet, a zene és a kornyezeti kérdések bemutatésa is. Ezt kvetben az
altalanos kozépfoku oktatéas kdvetkezik, ami 5 évig tart (5-9. évfolyam), és az alapfo-
ku kozépiskolak biztositjak. A 9. évfolyam befejezése és a zarévizsga utan a hallgatok
megkapjak az alapfoku altalanos iskolai végzettséget, amely lehetévé teszi szamuk-
ra, hogy tovabb folytassdk tanulmanyaikat a felsé k6zépiskoldban (10-11. évfolyam),
vagy folytassak szakképzéssel. A 11 éves iskolai modellben a kdzépiskolai végzett-
ség kétéves, f6leg szakképzést nyujt. Az dltalanos kdzépfoku oktatas végén a hallga-
tok vizsgat tesznek. Ezt kovetéen szakmai-muszaki és kozépfoku szakképzé iskolaba
jelentkezhetnek, melynek célja az alsé kézépiskolai végzettséggel rendelkezék sza-
mara, hogy a munkaerdépiacra valé belépéshez sziikséges készségeket megszerez-
zék. Akik ezt az oklevelet kivalo értékeléssel szerzik meg, felvételt nyernek egyben a
felséoktatasba (Uj keretstratégia, 2005).

A szocialis és gazdasagi tényez6k, valamint az eurépai integracio sziikségessége
bizonyos, az idegen nyelvek oktatasa javitasara irdnyuld tevékenységeket igényel. A
21. szazad oktatasi programja kiemeli az idegen nyelvek szerepét. Ugy vélik, hogy
az idegen nyelvek az ukran utén a legfontosabb helyen allnak, és kilonds figyelmet
igényelnek (Badiak, 2012).

Az idegennyelv-oktatas harom relativ szakaszra oszlik: dltalanos (1-4. évfolyam),
altalanos kozépfoku (5-9. évfolyam) és felsé kdzépiskoldk (10-11. évfolyam). Az ide-
gen nyelvi tanulasi fazis eredményeit az Oktatasi Szabvanyok irjak le, és az elsé ide-
gen nyelvet az A1 + szintre alkalmazzék altalanos iskoldban, az A2 + szintre éltaldnos
kdzépfoku iskoldban és a B1 + szintre felsé kozépiskolaban (Country Report, 2010).

A Tudomany és Oktatésuigyi Minisztérium tdamogatast nyujt a nyelvekben tehet-
séges tanuldok szdmdra specialis nyelvtanuldsi tantervek biztositasa éltal. Az ilyen
tantervet alkalmazé altalanos iskoldkban a gyerekek koételezéen tanuljak a nyelvet
az elsé négy évben, ezen kiviil a folyamatos, idegen nyelv( iskoldn kivili tevékeny-
ségek alkalmazasat is szorgalmazzak (példaul nyelvi hetek, idegen nyelvi dal és
dramafesztival vagy barmilyen muvészeti tevékenység). A 2000-es évek elejéig a
kotelezé idegennyelv-oktatas a 4-5. évfolyamon kezd6dott, de az Uj oktatasiigyi
reformban meghatérozott 11 osztalyos rendszerben mar a 2. évfolyamtdl tanulni-
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uk kell a didkoknak. Az idegen nyelvekre szakosodott iskoldkban a kotelez6 idegen
nyelvek elsajatitasa az elsé osztalyban kezddédik: heti 3 éra az 1-3. évfolyamnak és
heti 4 6ra a felsébb évfolyamokban. Ezen kivil egy masodik idegen nyelv keril be-
vezetésre az 5. osztalyban (heti 3 6ra, 5-11 évfolyamon). A specializalt iskoldk tanter-
vei magukban foglaljak a regionalis tanulmanyokat, kulféldi irodalmat, Gzleti idegen
nyelvet és miszaki forditasokat is (Uj keretstratégia, 2005).

Annak ellenére, hogy Magyarorszag Eurépai Unidhoz torténd csatlakozdsa nem
hozott rendszerszer( valtozasokat a kdzoktatasban, tudatositja annak sziikségessé-
gét, hogy beszélniink kell idegen nyelveket, és fel is erésiti a megfelel nyelvtanulas
irdnti igényt. Az Oktatasi Minisztérium nagyszabasu idegennyelvtudas-fejlesztési
programja 2003-ban latott napvildgot Vildg-Nyelv Program néven, melyben megta-
ldlhaté az altalanos iskolai nyelvoktatas szinvonaldnak emelése és a nyelvi el6készitd
évfolyam bevezetése is. Ez utdbbilehetéséget kinal a didkok szamara, hogy a k6zép-
iskolat egy intenziv nyelvtanuldssal eltoltott évvel kezdjék. Az Eurépai Unidhoz valo
csatlakozas altal feler6sodott a lakossag mobilitasa is, nemcsak a mas tagallamokba
valé munkavallalas, de a kiilfoldi nyelvtanulas is jelentdssé valt. A kozdsségi progra-
mok, mint példaul a Socrates vagy Leonardo, a nyelvoktatast tdmogaté szandékkal
jottek létre. Az Eurdpai Nyelvi Dijat pedig 1998-ban azzal a céllal hoztak létre, hogy
hivatalosan is el tudjak ismerni az innovativ, példaértékd programokat, melyek az
idegen nyelvek tanitdsa terén valésulnak meg.

A nyelvtudas fontossdgét az EU az oktataspolitikai dokumentumokban is lefek-
tette, melynek eredményeként az Eurdpai Bizottsag célul tlzte ki az 1995-ben ki-
adott Fehér Kdnyvben, hogy az Eurépai Unié dllampolgérai anyanyelvikon kiviil két
idegen nyelven tudjanak beszélni. Ezt a Barcelonai Eurépai Tanacs is megerdsitette
2002-ben. Emlitésre mélté az Eurdpai Tanacs 1995-6s hatérozata a nyelvtanulds és
nyelvtanitas fejlesztésérdl és véltozatosabba tételérdl, az 1997-es Az Eurdpai Unid
nyelveinek korai tanitasarol elnevezésli dokumentuma, vagy a 2002-es A nyelvi sok-
szinliség és a nyelvtanulds tdmogatasardl cimd stratégiai dokumentum, melyben
kozos célokat hataroztak meg az oktatas fejlesztése céljabél. Ebben a dokumentum-
ban a hangsulyt az idegen nyelvi készségek fejlesztése kapta. A nyelvtanulas fellen-
ditése terén igen jelentés Iépés volt a Nyelvek Eurépai Eve megrendezése 2001-ben,
amelyben az EU tagallamaival egyiitt 6sszesen 45 eurépai orszag vett részt. Ezen
kivil az Eurépai Bizottsag az eredmények fenntartésa és folytatasa érdekében 2003-
ban elkészitette a nyelvoktatasrdl és nyelvi sokszinlségrél sz6l6 akcidtervet A nyelv-
tanulds és a nyelvi sokszin(iség tdmogatasa: Akcidterv a 2004-2006. évre cimmel.

Az Education First Proficiency Index éltal végzett 2015-0s felmérés szerint Magyar-
orszag 70 orszagbdl a 21. helyen all a lakossag nyelvtudésat illetéen, és kdzel 59%-
unk beszél legaldbb egy idegen nyelvet. Azt gondolhatjuk, hogy ez a rata alacsony,
de ha pillantést vetiink a vildgranglistéra, ez az eredmény atlagos. Mégis meglep6
lehet, ha figyelembe vessziik a kiadott diplomak alacsony szamat. Felmerdil tehét a
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kérdés, hogy hol gyokeredzik a probléma. Nem allithatjuk, hogy tul késén kezdjiik
tanulni a nyelvet, hiszen a legtdbb altalanos iskoldban a szll6k mar az iskola elsé
évében vélaszthatjak az idegen nyelvtanulast gyermekeik szdmara. Mindazonaltal
vitathatd, hogy a tanarok a megfelel6 mddszert valasztjdk-e arra, hogy elsajatittas-
sak azt mind a készségek, mind pedig a pragmatika tekintetében. (Balazs, Kocsis,
Vago, 2010)

3. A kozépiskolai nyelvoktatas jellemzoi

Szlovékiaban a kodzépiskolai nyelvtanulas kotelezd, itt folytatjak az altalanos is-
koldban elkezdett elsé idegen nyelv tanuldsat. A masodik nyelv kételezé vagy va-
laszthato, a kozépiskola tipusatol fliggbéen. A gimnaziumokban és az idegenforgalmi
iskolakban két nyelvet kell tanulniuk a didkoknak heti tobb 6rdban, mig mas, példaul
szakkozép vagy szakmunkdsképzé iskoldkban csak vélaszthaté opcidként ajanljak
fel. Az érettséqi vizsga része az idegen nyelv is (Gadusova et.al, 2003).

Mar volt sz6 arrdl, hogy a didkok a lengyel gimnaziumban két idegen nyelvet
tanulnak kotelezéen, kivéve a szakképzést. A kdozépfoku oktatas masodik részében,
azaz a szakkozépiskolakban és mdszaki kozépiskolakban, a két f6 nyelv az angol és a
német. Az idegennyelv-tanitds céljait és tartalmat az Alaptanterv tartalmazza, mely
szerint a legfébb cél lehetdséget biztositani a teljes kori fejlédésre minden tanulé
szamara (Pawel et. al., 2005).

A nyelvoktatds nemcsak azt jelenti, hogy a megfelelé és folyékony kommunika-
cioét, az irds és az olvasas megértését kell tanitani, ami sziikséges a tudas elsajatita-
sdhoz és a készségek fejlesztéséhez, hanem azt is, hogy a kiilonb6zé nyelvi és kul-
turdlis hattérrel rendelkez6 nemzetek kdlcsonds megértését és egylttmikodését
lehet6vé tevd hozzaallast is tanitsak. A Alaptanterv nem oktatési tananyag. Ez ma-
gaban foglalja az altaldnos iranymutatasokat, amelyek alapul szolgalnak az eredeti
tanterv kidolgozésahoz az adott oktatasi kdrnyezet szamara (http://www.men.waw.
pl/programy/programy/progr_dopuszcz.php). Az iskoldk szabadon viélaszthatnak
tankonyvet az oktatdsi minisztérium altal 6sszedllitott igen bé listabdl (http://www.
men.waw.pl), ami azt jelentheti, hogy a kiilénb6zé iskolak kilonb6z6 nyelvkonyve-
ket hasznélnak.

Az orszag oktatdasi eredményeit az 4ltalanos iskola hatodik osztalyaban beveze-
tett teszt, a kdzépiskola elsé részében tett vizsga és a végén tett érettségi vizsga
mutatja. Az elsé kettét lengyel nyelven irjak a didkok, de az érettségi vizsga egyik
kotelezd targya az idegen nyelv. A lengyel oktatasi rendszerben az érettségi vizsga
az elsé nyelvi teljesitménymutaté. Ez segit megismerni a megszerzett nyelvi kom-
petencidk és készségek szintjét ebben az oktatdsi szakaszban. Az érettségi vizsga
akér kozép-, akar emelt szinten is elvégezhetd. A két tanitasi nyelvi iskolak végzbsei
pedig nyelvvizsgat is tesznek (Pawel et.al., 2005). Az idegen nyelvi érettségi vizsga
szintjének alapjaul szolgal a K6z0s Eurépai Referenciakeret, mely altal meghataroz-
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hatd, hogy a kdzépszintl érettségi vizsga B1, az emelt B2, a két tanitasi nyelvl pedig
C1 szintl. Minimdlisan elérendé 30%, ami az a kdzépszintl érettségin A2 nyelvtu-
dasnak felel meg. Az irasbeli vizsga eredménye bekeril a bizonyitvanyba, amelyet a
felséoktatasi intézménybe vagy az eurépai munkaerépiacon torténé megjelentés-
kor a palydzék esetében figyelembe vehetnek (Modern Languages, 1998).

Ukrajnaban fontosnak tartjak, hogy legaldbb kdzépiskoldban két idegen nyelvet
tanuljanak a didkok. Legféképpen a kulturalis érzékenységiik névelése, a nyelvi és
kulturalis kompetencidik elésegitése a cél, ami altal fejlédik a nemzetkdzi interakcié.
A kozépiskola masodik évfolyamatol kotelez6 a nyelvtanulas, kivéve a nyelvtanitasra
specializalédott iskolakban, ahol mér elsé évfolyamtdl tanulni kell a vélasztott nyel-
vet. Az alap- és teljes kdzépfoku oktatas dllami szinvonala, az idegen nyelvek k6zép-
iskolai oktatasanak Uj tantervei, valamint a modern tanitdsi médszerek tiikrozik a
tarsadalom jelenlegi igényeit. Ezek az Eur6pa Tandcs ajanlasain alapulé dokumentu-
mok el8segitik a kommunikacios tanitas elveit, amelyek minden készséget maguk-
ba foglalnak, figyelembe véve az egyéni tanuldsi stilusokat, és tAmogatjak a tanulék
autonémidjat. Az alap- és teljes kozépfoku oktatds allami alap tanterve kimondja,
hogy a kozépiskolai nyelvoktatas folytatja a kompetencidk és készségek tovabbfej-
lesztését (hallas, olvasas, beszéd és irds) a Kozos Eurdpai Referenciakeret szerinti B1 +
szint elérése érdekében. Ennek f§ Uizenete az eurépai integraciorol sz616 nyilatkozat
mellett az idegen nyelvek oktatasa a tanuldk gyakorlati igényeinek, motivaciéjanak
és képességeinek figyelembevételével (Country Report, 2010).

A kozépiskolai végzoés hallgatoknak (az Eurdpai Tandacs ajanlasa szerint) képes-
nek kell lenniiik bizonyitani az idegen nyelv aktiv hasznalatanak képességét, a nyel-
vi készségeik (hallds, beszéd, olvasas és irds) alapszintjét, ezen kivil jartasnak kell
lennilik az idegen nyelv alapszintl szintaktikai, szemantikai, nyelvtani és fonetikai
mintaiban, és képesnek kell lennitik kommunikativ feladatokkal valé megbirkézasra
is (Baidak et.al, 2012).

4. Nyelvi kovetelmény a fels6oktatasban

Az angol nyelv helyzete minden szlovékiai egyetemen nagyon erés. Szamos ka-
ron angol (vagy valamilyen mas: német, francia, orosz) nyelvbél elvérjak a jelentke-
z8ktél, hogy bizonyos szintl nyelvtudassal rendelkezzenek, aminek bizonyitékaként
nyelvi érettségi bizonyitvannyal vagy nyelvvizsgaval kell rendelkezniiik. Féként a
tarsadalmi, politikai, mivészeti, kdzgazdasagi vagy jogi karokon jellemzé ez. Gyak-
ran tesztelik is a didkok tudasat, azonban kommunikaciés készségikdén megmu-
tatkoznak a nyelvtankdzpontu tanitas hatranyai. A kilonb6z6 karoktdl fliggéen a
didkok heti 2-4 nyelvéran vesznek részt, illetve a minimum két félévt6l a maximum
nyolc félévnyi nyelvtanuldsig terjedhet, attél fliggéen, hogy sziikséges-e zardvizs-
gat, esetleg szaknyelvi vizsgét tennilk az adott nyelvbdl (European Commission,
2006).
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Lengyelorszéagban is kdvetelményként jelenik meg a nyelvtanulas a felséoktatas-
ban. Amellett, hogy minden szak didkjai tanulnak nyelvet, szamos egyetem jelentds
Osszeget és energiat fektet nyelvi programjaiba annak érdekében, hogy tdmogas-
sak a tobbnyelviség fejlédését. Tapasztalatcserére szolgalé halézat azonban nem
létezik. A Varséi Egyetemen példaul szamos regulaciét kovetéen szervezték meg a
nyelvi programjukat. A KER egyfajta utmutatoként szolgél a tanmenet megalkotasa-
ban és a vizsgék kdvetelményeiben, de nem kévetik szigorian. Az egyetem szdmos
nyelven kinal kurzusokat. Minden hallgaténak jar 240 éra téritésmentesen, és két
vizsgat is kell tennilk nyelvbél. A minimalis nyelvi kdvetelmény ezen az egyetemen
120 nyelvéran valé részvétel és B2 szintl nyelvvizsga megszerzése legaldbb egy ide-
gen nyelvbél. A hallgaték kivalaszthatjak a kindlt kurzusok koziil a szamukra megfe-
lel6t (Language Education Policy Profile Poland, 2005-2007).

Ukrajnaban, altaldnossagban a nyelvtudas nem jatszik fontos szerepet az egye-
temekre valé bejutdsban. Az egyetemi szakokon elvéras a hallgatoktél, hogy ukran
és mas idegen nyelvi kurzuson is vegyenek részt. Igy az ukran egyetemek részt val-
lalnak a tobbnyelviiség el6mozditdsadban. A nyelvoktatas Gtemezése nagyon valto-
zatos a fels6oktatdsban: 240-432 éra idegen nyelv és 108 6ra ukran kartol fliggéen.
A karok tobbsége az angol, vagy az angol és német nyelvtanitas mellett dontott,
csak néhany olyan kar van, mint a Kézgazdasdgtudomanyi és a Tarsadalomtudoma-
nyi Kar, ahol szélesebb valasztékot vezettek be, az angol és a német mellett a franci-
at, az olaszt és az oroszt (Country Report, 2010).

A Bolognai Rendszer 1999-es létrejotte utan szamos orszag csatlakozott hozza,
koztik Magyarorszag is. A felséoktatas teljes atalakitasat kdvetéen kénnyen atte-
kinthetévé és 6sszehasonlithatéva valtak a végzettségek, és haromciklusu rend-
szerbe (Bachelor-Master-PhD) lettek szervezve. A részt vevé orszagok kidolgoztak
nemzeti keretrendszeriiket, amelyek kompatibilisek az Eurépai Felséoktatasi Térség
Képesitési Keretrendszerével, és tanulasi eredményeket hatdroznak meg a hdrom
ciklus mindegyikében. El6nye még a mas orszagban szerzett végzettségek és képe-
sitések elismerése, az Eurépa Tanacs/UNESCO Lisszaboni Elismerési Egyezményének
megfeleléen (Pusztai-Szabd, 2008).

Bar Magyarorszagon az egyetemek és féiskolak feladatai kdzé nem tartozik a
nyelvoktatas, mert ez a k6zoktatas dolga, de kdtelezé nyelvbdl érettségizni a kdzép-
iskolai tanulmanyok befejeztével. Ez elgondolkodtathat minket, miért is van olyan
sok didk, akik nem tudjak elérni a B2-es szintet a kdvetkezd néhany évben. (Vagé,
2007)

Az Uj felsGoktatdsi stratégia értelmében 2020-tél B2 szintl nyelvvizsga valik
sziikségessé az egyetemi és fbiskolai alapképzésbe valé bejutashoz. Azt gondol-
hatjuk, hogy ez a megoldas a nyelvvizsga-probléméara, de ezaltal Ujabb dilemmak
merilnek fel.
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5. K6zos vonasok

A vizsgalt orszagok altaldnos nyelvtudasbeli vonasait tekintve megallapithatjuk,
hogy a nyugati nyelveket beszélék szama kozel azonos a harom eurépai unioés or-
szdgban. Az Ukrajna nyelvtudasat méré TNS 2015 szerint azonban az orszag nyelv-
tudasa kiemelked6. Az EF Proficiency csak a nyugati nyelveket beszéléket mérte,
azonban a TNS nem sz(rte ki a nem hivatalos nyelvnek szamité keleti nyelveket.
Ezért ez az adat torzithat. A tablazatban szintén lathaté, hogy az adott orszagokban
hany évig tanulnak kotelez6en idegen nyelvet. Bar Ukrajndban kordbban kezdik a
nyelvoktatast (2. osztalyban), mint a tobbi orszagban (3-5. osztalyban), kordbban
abba is hagyjak. igy a nyelvtanulassal eltdltétt évek szamaban jelentés eltérés nem
rajzolodik ki (1. tablazat).

1. tablazat: A nyelvtudas altalanos jellemz6i

Szlovakia Le“sgz);jor- Ukrajna Ma?zyéas;-or-
0,

a népesség 20% 62% 89% 58%

nyelvtu- (EF ) .

dasa Proﬁciency (EF P;%?(S:I)ency (TNS 2015) (EF P;%?(S:I)ency
2015)

hany évig

tanuljak
kotelezéen 8 11 9 9

Mint a kdvetkez6 tablazatban lathatjuk, nyelvi el6készité osztaly (k6zismertebb
nevén nulladik évfolyam) csak Magyarorszagon van a vizsgalt orszagok kozil. Ez
lehet az egyik oka, hogy Magyarorszag az Eurépai Unidban az egyik olyan orszég,
ahol a legtobb nyelvorat kapjak a diakok: 984-1363 ora a kézépiskola befejezéséig.
Viszont a lakossag nyelvtudasa ezt nem tiikrozi, s mint az el6z6 tablazatban is lathat-
tuk, a tobbi orszag népességének nyelvtudasa is eléri Magyarorszag szintjét nyelvi
el6készitd osztaly nélkiil és kevesebb éraszam mellett is.

Két tanitasi nyelvi gimnéziumok minden vizsgélt orszagban mikddnek, de Uk-
rajnaban a tanulni kivant célnyelv ezekben az iskoldkban nem a nyugati, hanem a
kisebbségek nyelvei. Azonban minden vizsgalt orszagban hangsulyt fektetnek a
nyelvi érettségire, melynek szintjeit a KER (K6z6s Eurdpai Referenciakeret) szerint
hatéroztdk meg. A kézépszintil érettségin minimum elérendé a 30%-o0s eredmény,
ami a KER szerint A2 nyelvtudésnak felel meg. A kivaldra sikeriilt kozépszinti érett-
ségi B1 (régen alapfoku nyelvvizsga) szintnek felel meg, az emelt szintl érettségi
pedig B2 (régen kdzépfoku nyelvvizsga) szintli minden orszagban.
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2. tablazat: A kdzépfoku nyelvoktatas jellemzéi

Szlovakia Lengyelorszag Ukrajna Magyarorszag
van-e nyelvi
elékészitd nincs nincs nincs van
osztaly
van
van-e két ta- van van van
nitasi nyelv (nyugati (nyugati (al.lamnyellv.-i- (nyugati
tagozat nyelv) nyelv) kisebbségi nyelv)
4 y nyelv) y
érettségi igen igen igen igen
tantargy-ea
nyelv (KER szerint) (KER szerint) (KER szerint) (KER szerint)

Ami a felsGoktatast illeti, igen nagy kiulonbségek figyelheték meg az adott or-
szagok kozott. Mivel az idegen nyelv érettségi tantargy mindenhol, feltételezhet6,
hogy a szakkdzépiskolat és gimnaziumot végzett didkok nagy része rendelkezik mi-
nimum B1 szintl nyelvtudassal. Erre épitve kinalnak kurzusokat a féiskolak és egye-
temek, hogy a didkok elérjék a valoban hasznélhaté tudéast az adott idegen nyelvbél.
Az a feltételezés, hogy a didkok nyelvtudasa kozel azonos, azonban nem valds, a
fels6oktatas altal nyujtott kurzusok diverzitasa pedig nem megfelelé. igy eléfordul
tehat, hogy azonos kurzusra jaré didkok nyelvtudasa igen kiilénb6z8, ami nagyban
neheziti, vagy akar lehetetlenné teszi a fejlédést.

A tablazat ravilagit arra, hogy Magyarorszag felséoktatas-politikaja mennyire ki-
[6nbozik a tobbi vizsgalt orszagétdl. Magyarorszagon ugyanis a kdzoktatas feladata
a nyelvtanitas, a felsGoktatas nem vallal részt beléle, viszont kimeneti nyelvvizsga-
kévetelmény szinte minden szakon van. Mint lathatjuk a tablazatban, a tobbi orszag
fontosnak tartja a nyelvtanulast a felséoktatasban is, de nyelvvizsgat nem vér el a
hallgatoktél. Ez nem azt jelenti, hogy nincs nyelvi kdvetelmény, ugyanis vizsgat vagy
szigorlatot kell tennilik a didkoknak a tébbi orszagban is, azok szintjérél azonban
informacioval nem rendelkezem.
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3. tablazat: Nyelvi kovetelmény a felséoktatasban

s L lor- . M .
Szlovakia engyetor Ukrajna agyaror
szag SZag
van-e nyelvok- van nincs
tatas a,f(te)lsook- (min.2 van van felvehetd)
tatasban | o 8 félév)
van-e kimeneti .
nyelvvizsga nines
k;)\llefelli?etnly (csak szak- nincs nincs van
a fels6oktatas- nyelv)
ban

Osszességében megallapithatd, hogy az idegennyelv-tanulasnak mind a négy or-
szagban nagy jelentéséget tulajdonitanak, azonban nem feltétlenil csak a nyugati
nyelveket tanitjdk, hanem a kisebbségek nyelveit is. Az altaldnos iskolai nyelvokta-
tas utan a kozépiskolakban folytatjak a didkok a nyelvtanuldst. Minden orszég a KER
szerinti, azonos szint( érettségi vizsgat alkalmaz, de ez nem azt jelenti, hogy a négy
allam minden egyes érettségizett didkja azonos nyelvtudassal rendelkezne. A felséok-
tatdsban mar nem tulajdonitanak olyan jelentéséget az idegennyelv-oktatasnak, mint
kordbban, ez fé6leg Magyarorszdgon tapasztalhaté. Egyediil Magyarorszagon nem fel-
adata a fels6oktatasnak az idegennyelv-oktatds, mégis csak itt jelenik meg kimeneti
kovetelményként a nyelvvizsga megléte. Ez felvetheti a kérdést, hogy a didkok mégis
hogyan szerezzék meg az elvart nyelvvizsgét, ha a felséoktatasban nem kapnak lehe-
téséget a nyelvtanuldsra. Erre megoldasként szolgalhat a 2016-ban kiadott szabaly-
zat, mely szerint 2020-t6l csak azok a tanuldk nyerhetnek felvételt a felsGoktatasba,
akik legalabb egy B2 szintli nyelvvizsgat szereznek kdzépiskolai éveik végéig.
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Reziimé

The purpose of this study is to highlight the differences and similarities in foreign
language teaching in some European countries in order to provide a clearer picture
of the difficulties in learning and teaching foreign languages in the Hungarian
education system. Our main research focus is on students who have not completed
their language exam, in which this comparative study plays an important role. In
our study we compare Slovakia, Poland, Ukraine and Hungary from different points
of view. We examine the countries for population language skills, the number of
years of compulsory language learning, language preparation and bilingual classes.
In addition, we examine foreign language teaching in higher education, focusing
on the output language requirements. Our study shows that all countries have the
same level of GCSE using Common European References, but that does not mean
that every graduate student in the four states has the same language competence.
Foreign language education is no longer as important in higher education as it
used to be, especially in Hungary. Hungary is the only state where foreign language
teaching is not the task of higher education, but the language exam as an output
requirement exists just in this country.

Keywords: foreign language education, comparative analysis, language exam,
language competence
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SZERZOI UTASITAS

Folyoiratunk olyan tanulmanyok, szakcikkek gydjteménye, amelyek elméleti, attekinté és eredeti
kutatasok eredményeit tartalmazzak, és eddig még nem jelentek meg. A kéziratok elbiralasanak alapve-
t6 kritériumai a kdvetkezék: targyilagossag, szabatossag, valamint az oktatds szempontjabdl megitélhe-
t6 jelentbség. Alapvetd célunk, hogy széles olvaséi kort szolitsunk meg (kutatokat, egyetemi oktatdkat,
szakmunkatarsakat, gyakorlé pedagégusokat és pedagodgusjeldlteket), illetve hogy lehetéséget adjunk
szamukra tanulmanyaik kozlésére, a kiadvany a tudomanyos egylttmiikodés szellemében legalabb
harmadrészt kiilsé intézményekbdl szarmazé tanulményokat kdzol. Arra kérjik a kutatokat és szakmun-
katérsakat, hogy tevékenységiikkel jaruljanak hozza folyoiratunk fejlesztéséhez.

Nyelvhaszndlat - A tanulmdanyok magyar, szerb vagy egy vildagnyelven jelennek meg. Minden dol-
gozatnak (a magyar és a szerb nyelvii 6sszefoglalé mellett) angol nyelvi reziimét is kell tartalmaznia.

Terjedelem - A szakmunkak terjedelme 30000 karakterig terjedhet (a szavak k6zotti helykozzel
egyltt). Kivételes esetben (példaul bemutatkozé munkak esetében) a kézirat az 50000 karaktert is el-
érheti. A szerkeszt6 hosszabb terjedelm( munkat is kozolhet akkor, ha ezt a kutatés jelentésége vagy
szabatossaga indokolja.

A kézirat elbirdldsa - Minden szakmunka elbiraldsat két recenzens végzi, akik szamara ismeretlen
a szerz6 identitasa, tovabba a szerzének sem lehet tudomasa az elbiralé kilétérél. Minden olyan adat,
melybdl a szerz6 személyére lehet kdvetkeztetni, csakis a fedélapon jelenhet meg, mig a széveg nem
tartalmazhat a szerzé identitasara utalé megjegyzést; azilyen tipusu részeket (példaul a szerzé korabbi
kutatasaira torténé utaldsokat) ki kell iktatni a szovegbdl. A recenzens jelentése utan a szerkeszt6ség
hozza meg a dontést a kézirat megjelenésérol. A hatarozatrél harom hénapon bell értesitik a szerzét.

A munka dtaddsa - A szerz6k a kovetkezé cimre kildik tudoményos munkaikat:
modszertanikozlony@gmail.com. A beadott kéziratokat a szerkesztéség nem kiildi vissza.

Formai kévetelmények — A szbvegek 10-es betlinagysaggal, Times New Roman betttipussal irt
Word 97-2003 verzidju dokumentumként kiildheték be. Ha a szakdolgozat szerb nyelven irédik, cirill és
latin betli hasznalata egyardnt elfogadhaté. A széveg irasakor kettes sorkdz és széles margé alkalmazasa
javasolt. Az oldalakat sorszamozni kell! A cimoldalon a kdvetkez6 adatok szerepelnek: a dolgozat cime, a
szerz6, tudomdnyos fokozata, munkahelye, beosztdsa, az intézmény neve, a helység, valamint a kézirat
szerzGjének elérhetéségei (elektronikus és hagyomanyos postai cim egyarant). Az elektronikus (e-mail)
elérhet6ség kozlésre keriil a folyoiratban.

Tdbldzatok - A tablazatok szerkesztésekor kétsoros tavolsagot (sorkihagyast) ajanlott alkalmaz-
ni. Minden tabléazat kiilon oldalra kerdl, a tdblazatokhoz fliz6d6é magyarazatokat, kérjik, kiilon oldalra
szerkessze. TObb tablazat esetében sorszamozunk. Minden tablazatot vildgos cimmagyarazattal kell
ellatni, és a szovegben torténik rajuk utalds. A tdblazat szélessége nem haladhatja mega 12,5 cm-t.

Grafikai mellékletek — A grafikai mellékleteket nagybettivel, a szakmunkaban hasznalt betditi-
pussal 6sszhangban jeldlve, kiilon file-ok formdjaban kell mellékelni. A melléklet nem tartalmazhat
alahuzast, bedrnyékolast. A grafikai melléklethez tartozé cimeket, magyarazatokat kiilén oldalon kell
feltlintetni. A bemutatott képeket kiilon féjlban kell elkiildeni, és ezek rezolucidja minimélisan 300 DPI.
A szbvegben a szerzének utalnia kell a grafikai bemutatas elhelyezésére. A grafikai melléklet maximalis
szélessége 12,5 cm.

Absztrakt (rovid 6sszefoglald) - Az absztrakt terjedelme (a sz6kozoket is beleszamitva) korilbelil
1400 karakter. Harom nyelven (magyar, szerb, angol) jelenik meg. A dolgozat elején azon a nyelven
szerepel, amelyen a szakmunka irodik, és egy kiilon file formajaban nydjtanddk be a tovabbi nyelvekre
forditott 0sszefoglaldk. A szerzé nevének és a dolgozat cimének feltliintetése mellett a rezimének ra
kell mutatnia a tanulmanyozott probléma jelentéségére, a kutatas folyamatara, annak céljaira, mod-
szereire és eredményeire, tartalmaznia kell a kdvetkeztetéseket, valamint a pedagdgiai felhasznalasi
lehetbségeket.

Kulcsszavak - A dolgozat végén szerepeljen a legfeljebb 6t kulcsszd azon a nyelven, amelyen a szak-
munka irédott! A kulcsszavakat a magyar, az angol és a szerb reziimé végén is tiintesse fel a forditas pontos
értelmezése érdekében.

Referencidk, hivatkozdsok - A hivatkozott tételeket a dolgozat végén szereplé felhasznalt szakiro-
dalomban kétsoros tagolassal (sorkihagyassal) kell feltlintetni. A hivatkozott szerzék neveit a felhasznalt
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szakirodalomban, valamint a szévegben az erre a célra hasznalatos zaréjelben mindig azonos irdésméddal
kell hasznalni.

A kiilfoldi szerz6k nevei (amennyiben a szoban forgd nyelvek irasmddija latin bet(is) a szovegben ere-
deti irdsmodjukban, illetve cirill bet(is ird&smod esetén fonetikusan hasznélatosak; ez utébbi esetben a név
eredeti irasmadjat is fel kell tiintetni a publikalas évével egytitt: (Piaget, 1975). Tobb szerzé felsorolasakor
a betlirendbe sorolds, nem pedig az idérend szempontjai érvényesiilnek (Foucault, 2000; Merleau-Ponty,
2002; Mészoly, 2002). Kétszerzés mi esetében sziikséges mindkét szerzé nevét feltiintetni zardjelben (Falus
és Golnhofer, 1989). Ha egy m(inek ketténél tobb szerzéje van, a zardjelben az els6 szerzé vezetéknevét
kell feltlintetni, majd pedig a tarsszerzok roviditése kovetkezzen. Pl. (Foris Ferenczi, Orban, Székely, Vincze,
Zagoni, 2003) helyett csak (Foris Ferenczi és tarsai, 2003).

A munka végére a felhasznalt szakirodalom jegyzéke kerdl, amelynek tartalmaznia kell a szévegben
hivatkozott és idézett dsszes szerzd nevét, illetve a minden szakirodalmi tételt. A felhasznalt irodalom ne
tartalmazzon olyan elemeket, amelyekre a tanulmany nem hivatkozik! A feltiintetett irodalomjegyzéket a
vezetéknevek bettirendbe soroldsa alapjan kell 6sszedllitani.

(a) A felhasznalt szakirodalom jegyzékében el6fordulé minden egyes tételnek tartalmaznia kell a
hivatkozott szerz6 vezeték- és uténevének kezddbetujét, valamint a széban forgd kiadvany (kényy, fo-
lyéirat stb.) megjelenésének adatait: évét, helyét és kiaddjat.

(b) A szakirodalmi tételeket a kdvetkezéképpen soroljuk fel:

Szilagyi Zsofia (1998): ,Aranysarkany: arany + sar”: Egy regénycim nyomaban, Kulcsar Szabd Ernd —
Szegedy Maszék Mihaly (szerk.): Tanulmdnyok Kosztoldnyi Dezs6rél. Budapest: Anonymus, 92-105.

(c) Amennyiben a hivatkozott cikk folydiratban jelent meg, a szakirodalmi tételnek tartalmaznia a
szerz6 vezeték- és utdnevének kezddbetujét, zardjelben a megjelenés évét, a zardjel utan, attol ket-
tésponttal elvalasztva a cikk cimét, a folydirat teljes cimét délt betltipussal irva, a folyo-
iratszam terjedelmét, tovabba a hivatkozott cikk els6é és utolsé oldaldanak a folyodirat-
ban feltintetett szamat: Plomin, R. & S. O. Walker (2003): Annual rewiev: Genetics and
educational psychology, British Journal of Educational Psychology, 73, 3-15.

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

Ha egy szerz6 tébbszor fordul eld az irodalomjegyzékben, a hozzd tartozé tételeket a megjelenés
éve szerint kell felsorolni. Ha egy kotetnek tobb szerzéje van, a felsoroldst az elsé tarsszerzé nevének
megadasaval kezdjiik, majd pedig a tobbi szerz6 kezddbetti kdvetkeznek. Ha egy szerzének tobb, azo-
nos évbél szarmazé kdzleményét vagy kotetét idézziik, akkor azokat bettjelekkel kell elkiilonitendink.

Publikalatlan szévegeket, dolgozatokat, tanulmanyokat (példaul szaktanacskozasok 6sszefoglalo-
jat, kéziratokat, magiszteri-mesteri dolgozatokat, doktori disszertacidkat) nem ajanlatos idézni: ha ezt
mégis megkoveteli az adott helyzet, a szerzére és a szovegre vonatkozd minél pontosabb adatokat kell
megadni.

Ldbjegyzetek és roviditések — A labjegyzetek és roviditések alkalmazasat ajanlatos kerilni. A 1ab-
jegyzetek csak hozzdszolast, mellékelt szoveget tartalmazhatnak, nem pedig a hivatkozott tételekre
vonatkozé adatokat. A tablazatokban és a grafikai mellékletekben, illusztraciokban el6fordulé rovidité-
seket fel kell oldani, azok jelentését meg kell vilagitani.

Nemzetkoézi standardok — Az 6sszes mértékegységet a nemzetkozileg elismert és hasznalatban
lévé standardok szerint kell alkalmazni, a kerekitésekre pedig a hasznalhat6 szintet, a tudomanyos-
sag ismérveit figyelembe véve keriilhet sor. A felhasznalt statisztikai adatokat is nemzetkdzi mércék
szerint sziikséges hasznalni.

Idézetek engedélyezése - Jogkoteles szerz6tdl szarmazé, terjedelmesebb (350 karakternél hosz-
szabb) idézet esetén sziikséges az idézet szerzéjétél irdsos jovahagyast biztositani. Az idézet utan za-
réjelben fel kell tlintetni az idézett szerz6 nevét, az idézett szoveg megjelenésének évét és az oldal-
szamot.

Mellékletek — Az olyan mellékletek (példdul széles kori statisztikai kimutatasok, szamitégépes
programok, kisérletek dokumentdcioi), amelyek szervesen kapcsolédnak ugyan a szakmunkahoz, és
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elengedhetetlenil fontosak, de meghaladjak a meghatarozott terjedelmi korlatokat, leadhatdk a szer-
kesztének a tanulmanyhoz mellékelve, szébeli elbirdlas céljabdl.

Szerzéi jogok - A szerz6i jogok és kiadok védelmének érdekében az Ujvidéki Egyetem szabadkai
székhely(i Magyar Tannyelvi Tanitoképzé Kara a torvénnyel 6sszhangban védi a szerzdi jogot, azzal a
kitétellel, hogy a Médszertani K6zlonyben megjelentetett kézlemények szerzéi sajat cikkeiket, publi-
kacioikat korlatozas nélkil felhasznalhatjak.
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