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ABSZTRAKTJelen doboztankönyv-fejezet Jeff VanderMeer Déli Végek-trilógiáját vizsgálja, 
kitérve annak világépítésére, műfajára, motívumaira és az egész narratívát átható 
félelemre, ami az információhiányból és az X Térség ökológiájának idegenség-ta-
pasztalatából ered. A munka tanórai segédanyagként, illetve egy új, folyamatosan 
bővülő irodalomtankönyv, azaz doboztankönyv fejezeteként fogható fel, amely a 
Déli Végek-trilógiát hermeneutikai, interdiszciplináris, csoportépítő, íráskészség- és 
kreativitás-fejlesztő gyakorlatok segítségével tárgyalja. 

Kulcsszavak: doboztankönyv-fejezet, idegenség-érzet, interaktív feladatok, vi-
lágépítés, weird fiction,
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Módszertani Közlöny 2019, IX. évfolyam, 1. szám
Újvidéki Egyetem

Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar
ETO: 821-111[73].09

Eredeti tudományos munka
A leadás időpontja: 2019.11.18.

Az elfogadás időpontja: 2020.1.12.
Terjedelem: 11-25

AZ (EMBER)IDEGEN TERMÉSZET 
FOJTOGATÓ ÖLELÉSE
Jeff Vandermeer: Déli végek-trilógia
(doboztankönyv-fejezet)
The Strangling Embrace of Alien (Un)Nature - Jeff Vandermeer: Southern Re-
ach Trilogy (Packetbook-chapter)

Baka Vida Barbara, Baka L. Patrik
Selye János Egyetem, Tanárképző Kar, Révkomárom, Szlovákia

1. Keretek 
Jelen doboztankönyv-fejezet a legismertebb kortárs weird regénysorozatot, Jeff 

VanderMeer Déli Végek-trilógiáját helyezi boncasztalra. Az alábbiakban kitérünk an-
nak világépítésére, műfajára, motívumaira és az egész narratívát átható bizonytalan-
ságra, ami az információhiányból, valamint az X Térség ökológiájának sajátos ide-
genség-tapasztalatából ered. Utóbbi legbensőbb félelmeikkel szembesíti a régióba 
érkező expedíciók tagjait és a művek olvasóit is. Az opus ezen jellegzetességei révén 
érdekessé és az irodalomoktatásba való integrációra is érdemessé válik.

A munka ebben a formában tanórai segédanyagként, illetve egy új, folyamato-
san bővülő irodalomtankönyv, azaz doboztankönyv fejezeteként fogható fel, amely 
a Déli Végek-trilógiát hermeneutikai, az interdiszciplinaritást előtérbe helyező, cso-
portépítő, íráskészség-, figyelem- és kreativitás-fejlesztő gyakorlatokkal fűszerezve 
tárgyalja. Jelen dolgozat szerzőinek önállóan közölt doboztankönyv-fejezetei mind-
ezidáig több különböző fórumon és formában is napvilágot láttak már (vö. Vida 
2017a, 2017b, 2018; Baka 2016b, 2017a, 2017b, 2018a, 2018b, 2018c, 2018d, 2019). 

A doboztankönyv-fejezet alapjául szolgáló tanulmány Baka Vida Barbara Inga-
tag határvonalak. Lőrinczy Judit: Elveszett Gondvána vs. Jeff VanderMeer: Expedíció 
című munkája, mely az Opus folyóirat 2019/1-es számában jelent meg (Vida 2019); 
jelen dolgozat bibliográfiája elsőrendűen a doboztankönyv-fejezet alapjául szolgáló 
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munka, illetve a projekt kereteit megteremtő iránytanulmány (Baka 2016a) szakiro-
dalma által meghatározott.

2. Az (ember)idegen természet fojtogató ölelése – Jeff VanderMeer: Déli 
Végek-trilógia (Doboztankönyv-fejezet)

[1. ábra] 

Önvizsgálati feladat a tanulók félelmei, álomképei és az általuk átélt megmagyarázhatatlan mozzanatok 

kapcsán 

 

[2. ábra] 

Az önvizsgálati feladathoz tartozó kérdések 

 

  

Önvizsgálat 

A táblát osszátok fel három hasábra a  
FÉLELEM, az ÁLOMKÉP és a  

MEGMAGYARÁZHATATLAN MOZZANAT 
címszavak alá, aztán egy papírból gyúrt labdát 

körbedobálva mindenki bővítse saját élménnyel  
azt a blokkot, amelyiket a neki dobó megnevez.  
A tanár kezd. A maga válaszát mindenki beírja  

a megfelelő helyre. Legalább egyszer  
mindenki kerüljön sorra!  

Volt, hogy ugyanazt akartátok  
volna írni, ami már korábban felkerült?  

Mi lehet ennek az oka? 
Összekapcsolódnak ezek a kategóriák?  

Tudtok eredettörténeteket  
társítani hozzájuk?  

[1. ábra]
Önvizsgálati feladat a tanulók félelmei, álomképei és az általuk átélt megmagyaráz-
hatatlan mozzanatok kapcsán

[2. ábra]
Az önvizsgálati feladathoz tartozó kérdések
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Jeff VanderMeer regénytrilógiája az X Térségben játszódik, ahová az első kö-
tetben egy öt nőből álló kutatócsoportot küld a Déli Végek nevű társaság, hogy 
felderítsék a harminc évvel korábban természeti katasztrófa sújtotta régiót. Az 
első könyv címe, az Expedíció (VanderMeer, 2014a) erre a vállalkozásra utal, de a 
többi rész is ebbe az idegen(né változott) zónába irányuló kutatóutakat  örökít 
meg. A pszichológus, a geodéta, az antropológus, a nyelvész és a biológus alkotnák 
a tizenkettedik kutatócsoportot, de a térségbe érkezve már csak negyedmagukra 
számíthatnak, a nyelvész ugyanis az indulás előtt meggondolja magát. Maga az Ex-
pedíció szövege a biológus naplója, aki személyes okok miatt jelentkezett a fel-
derítőútra. Férje tagja volt az előző kutatócsoportnak, s bár épségben hazajutott, 
mentálisan már nem volt ugyanaz az ember, ahogy senki sem a visszatérők közül.

A mű egészét az információhiány és a bizonytalanság uralja, melyek a hangu-
lat szintjén idézik elő a félelmet. Megmagyarázhatatlan események sora vár a 
csapat tagjaira. Az expedíció tagjai mintákat gyűjtenek, feljegyzéseket készítenek, 
megfigyelik a környezetet és egymást, hiszen közös céljuk – a Térség működésének 
megfejtése – ellenére idegenek, semmit nem tudnak egymásról, a kutatás és a na-
gyobb összpontosítás érdekében csak a tudásukat oszthatják meg, személyes éle-
tükről, érzéseikről, valódi nevükről nem beszélhetnek. 

A burjánzó és színes környezet egyszerre csábít és taszít idegenségével. 
A szereplők bizonytalanságát saját kiszolgáltatottságuk okozza, mivel a Térségbe 
újszerű technikai eszközöket tilos behozniuk. A régió karantén alá került, a ki- és be-
járás csak felügyelet mellett lehetséges, a csoport tagjai pedig nem kapnak informá-
ciót arról sem, meddig kell „odabent” tartózkodniuk. 

[3. ábra] 

Kérdések az emberiség múltbéli és potenciális jövőbéli expedíciói, s az azokon résztvevő szakemberek 

kapcsán 

 

 

[4. ábra] 

Szemelvény az Expedíció című regényből 

  

1. Az emberiség története során milyen  
térségek felkutatására irányultak expedíciók? 

2. Milyen munkát takarnak pontosan a tizenkettedik 
kutatócsoport tagjainak szakmái? 

3. Vannak tipikus tulajdonságok,  
amelyeknek az ilyen szakembereket  

jellemezniük kellene? 

A betűk folyóírással kunkorodtak, és első 
látásra, nem szakértő szemmel, talán 
valami páfrányszerű mohának nézte volna 
az ember, ám én rögtön tudtam, hogy 
inkább valami gomba lesz. A kanyargó kis 
szálak igen összetömörültek, és kiemelkedtek 
a fal sima felületéről. Agyagos szag áradt 
belőle, valami édeskés rothadással 
keveredve. És alig észrevehetően hullámzott 
az egész, mint a lágy tengeri áramlatban 
mosott alga. (E: 24. o.) 

[3. ábra]
Kérdések az emberiség múltbéli és potenciális jövőbéli expedíciói, s az azokon részt-
vevő szakemberek kapcsán
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Az Expedíció fontos motívumai a világítótorony, a végtelen mélybe vesző 
alagút, amire az elbeszélőnk ugyancsak toronyként hivatkozik, valamint az ennek 
barlangfalán olvasható baljós jövendölés, ami számtalan helyen, töredékekben 

[3. ábra] 

Kérdések az emberiség múltbéli és potenciális jövőbéli expedíciói, s az azokon résztvevő szakemberek 

kapcsán 

 

 

[4. ábra] 

Szemelvény az Expedíció című regényből 

  

1. Az emberiség története során milyen  
térségek felkutatására irányultak expedíciók? 

2. Milyen munkát takarnak pontosan a tizenkettedik 
kutatócsoport tagjainak szakmái? 

3. Vannak tipikus tulajdonságok,  
amelyeknek az ilyen szakembereket  

jellemezniük kellene? 

A betűk folyóírással kunkorodtak, és első 
látásra, nem szakértő szemmel, talán 
valami páfrányszerű mohának nézte volna 
az ember, ám én rögtön tudtam, hogy 
inkább valami gomba lesz. A kanyargó kis 
szálak igen összetömörültek, és kiemelkedtek 
a fal sima felületéről. Agyagos szag áradt 
belőle, valami édeskés rothadással 
keveredve. És alig észrevehetően hullámzott 
az egész, mint a lágy tengeri áramlatban 
mosott alga. (E: 24. o.) 

[5. ábra] 

Baljós jövendöléstöredékek az Expedíció c. regényből 

 

[6. ábra] 

Internetes kitekintés a színszimbolika tanulmányozásához 

 

TTűzz  lloobbbbaann  mmaajjdd,,  mmeellyy  iissmmeerrii  aa  nneevveeddeett,,  ééss  aa  ffoojjttóó  ggyyüümmööllccss  mmeelllleetttt  
ssööttéétt  lláánnggjjaa  llaassssaann  mmeeggkkaappaarriinnttjjaa  mmiinnddeenn  ppoorrcciikkááddaatt..  

AAmmii  mmeegghhaall,,  hhaalláálláábbaann  iiss  iissmmeerrii  mmaajjdd  aazz  éélleetteett,,  hhiisszzeenn  nneemm  ffeelleeddjjüükk,,  
aammii  eellrrootthhaaddootttt,,  ééss  aazz  úújj  éélleettrree  kkeelltteekk  aa  nneemmttuuddááss  áállddáássáábbaann  jjáárrjjáákk  

mmaajjdd  aa  ffööllddeett……  

……ddee  rrootthhaaddjjoonn  bbáárr  aa  fföölldd  aallaatttt  vvaaggyy  aa  zzöölldd  mmeezzőkköönn,,  kkiinnnn,,  aa  
tteennggeerreenn  vvaaggyy  aa  llééggbbeenn,,  mmiinndd  mmeeggllááttjjaa  aa  kkiinnyyiillaattkkoozzttaattáásstt,,  ééss  mmiinndd  

öörrvveennddeezznnii  ffoogg  aa  ffoojjttóó  ggyyüümmööllccss  ttaappaasszzttaalláássáábbaann..    

((EE::  112233;;  115522;;  FF::  228877..  oo..))  

wwwwww..iinntteerrnneetteesssseeggiittsseegg..hhuu  

Írjátok le a kedvenc színeteket, 
aztán mellé azokat a jellemzőket, 

asszociációkat, amelyeket az 
eszetekbe juttat. Végül pillantsatok 
fel a világhálóra, és nézzétek meg, 
mi mindent szimbolizálnak, milyen 
tulajdonságokat kapcsol az egyes 
színekhez a hagyomány (az angol 

nyelvű keresés biztosabb).  

Hasonló az eredmény?  

Eszerint a kedvenc színetek szerint 
„ragyognátok” az X Térségben?  

[4. ábra]
Szemelvény az Expedíció című regényből

[5. ábra]
Baljós jövendöléstöredékek az Expedíció c. regényből
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újra és újra felrémlik a szövegben (egy részét lásd alább). Ha figyelmesen olvasunk, 
feltűnik, hogy a foszforeszkáló gombafonalakból szövődő mondatdarabkák nem 
csak, hogy összekapcsolhatók, de vissza-visszatérve bizonyos szintű változékony-
ságot is mutatnak, amiként a térség is folyamatosan változik.

Ráadásul a könyv visszatérően élő metaforikával dolgozik a világ élettelen ele-
meivel kapcsolatban – például az alagút bejárata „ásít”, és mintha forróságot „lehel-
ne” –, ami által elhinti annak lehetőségét, hogy az X Térség valójában egy egész, 
összekapcsolódó, természetfeletti lény. 

Ide kapcsolódnak a tűz és a virág metaforák is. A tűz/fény párhuzamba állít-
ható a világítótoronnyal, valamint az X Térségbe kerültek fényével, az önmaguk-
ból áramló ragyogással is. A jövendölésből kiolvasható tűz egy felsőbb erőt, 
hatalmat is jelöl, amely mintegy „megszállja” azt, aki a területére lép, hogy 
„leellenőrizze”, majd pedig „beépítse”, átváltoztassa őt (a három közül főleg 
a középső gombafelirat utal erre), mely folyamatra a regényben ragyogásként hi-
vatkoznak. Ennek kordában tartása csak fizikai fájdalommal és sérülések szerzésé-
vel lehetséges, ekkor ugyanis a test a fájdalmakra koncentrál, s ezáltal az átalakulás 
nem tud elhatalmasodni rajta. Az X Térség elől viszont nincs menekvés, előbb vagy 
utóbb a ragyogás belülről fogja felemészteni az embert, ahogy a jövendölésben is 
szerepel. A fentebb említett erő vagy hatalom innen nézve azonos magával a tér-
séggel.

[5. ábra] 

Baljós jövendöléstöredékek az Expedíció c. regényből 

 

[6. ábra] 

Internetes kitekintés a színszimbolika tanulmányozásához 

 

TTűzz  lloobbbbaann  mmaajjdd,,  mmeellyy  iissmmeerrii  aa  nneevveeddeett,,  ééss  aa  ffoojjttóó  ggyyüümmööllccss  mmeelllleetttt  
ssööttéétt  lláánnggjjaa  llaassssaann  mmeeggkkaappaarriinnttjjaa  mmiinnddeenn  ppoorrcciikkááddaatt..  

AAmmii  mmeegghhaall,,  hhaalláálláábbaann  iiss  iissmmeerrii  mmaajjdd  aazz  éélleetteett,,  hhiisszzeenn  nneemm  ffeelleeddjjüükk,,  
aammii  eellrrootthhaaddootttt,,  ééss  aazz  úújj  éélleettrree  kkeelltteekk  aa  nneemmttuuddááss  áállddáássáábbaann  jjáárrjjáákk  

mmaajjdd  aa  ffööllddeett……  

……ddee  rrootthhaaddjjoonn  bbáárr  aa  fföölldd  aallaatttt  vvaaggyy  aa  zzöölldd  mmeezzőkköönn,,  kkiinnnn,,  aa  
tteennggeerreenn  vvaaggyy  aa  llééggbbeenn,,  mmiinndd  mmeeggllááttjjaa  aa  kkiinnyyiillaattkkoozzttaattáásstt,,  ééss  mmiinndd  

öörrvveennddeezznnii  ffoogg  aa  ffoojjttóó  ggyyüümmööllccss  ttaappaasszzttaalláássáábbaann..    

((EE::  112233;;  115522;;  FF::  228877..  oo..))  

wwwwww..iinntteerrnneetteesssseeggiittsseegg..hhuu  

Írjátok le a kedvenc színeteket, 
aztán mellé azokat a jellemzőket, 

asszociációkat, amelyeket az 
eszetekbe juttat. Végül pillantsatok 
fel a világhálóra, és nézzétek meg, 
mi mindent szimbolizálnak, milyen 
tulajdonságokat kapcsol az egyes 
színekhez a hagyomány (az angol 

nyelvű keresés biztosabb).  

Hasonló az eredmény?  

Eszerint a kedvenc színetek szerint 
„ragyognátok” az X Térségben?  

[6. ábra]
Internetes kitekintés a színszimbolika tanulmányozásához
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A trilógia második részében, a Kontrollban (VanderMeer, 2014b) egy Whitby nevű 
(mellék)szereplő elméletét ismerhetjük meg a Térség működése kapcsán, melyhez a 
terroir fogalmat hívja segítségül. A terroir mint borászati kifejezés olyan környe-
zetet jelöl, melynek hatása befolyásolja az ott termő növény tulajdonságait. 
A hely szellemeként is hivatkoznak rá, amely így több, mint a részek összege. 
Az X Térség magába foglalja sajátos növény- és állatvilágát, valamint azt a radikális 
hatást, amelyet az emberi fajra gyakorol. A régió számára az ember tűnik a legin-
kább idegen elemnek, amit épp ezért megpróbál beépíteni a terroirba, ember-
növény-állat hibrideket hozva létre az átváltozás révén. Innen nézve a térség 
idegenség-érzetének az ember számára épp az ember megjelenése és fokozatos 
beépülése az okozója, hiszen az X Térség a korábban érkezettek félelmeit, álom-
képeit magába építve s részben átformálva már valóságként adja vissza az 
újabb expedíciók tagjainak, megmagyarázhatatlan mozzanatok sokaságát pro-
dukálva (vö. Sell, 2018: 92.).

[7. ábra] 

Internetes kitekintés a színszimbolika tanulmányozásához 

 

[8. ábra] 

Feladat és gondolatfutamok a terroire fogalom apropóján 

  

Terroire 

Nevezzetek meg három-négy olyan helyszínt,  
ahová gyakran ellátogattok közösen, aztán gyűjtsétek  

össze, azokat a jellemzőit (tárgyak, illatok, színek, látvány), 
amelyek a leginkább meghatározzák az atmoszféráját,  

s a hangulatotokat, ha ott vagytok!  

Valahogy így bújik az emberbe a hely  
szelleme a valóságban.   

[7. ábra]
Internetes kitekintés a színszimbolika tanulmányozásához
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A kortárs fantasztikus irodalom esetében korántsem példa nélküli, hogy a szerző, 
mintegy görbe tükörként az újszerű geológiai helyzetet tegye meg a regény teréül. 
Paul Jozef Crutzen neve az utóbbi időben egyre többször kerül említésre, mivel ő 
tette ismertté az antropocén terminust. Az új földtörténeti korszak a civilizáci-
ónk bolygónkra gyakorolt hatását rejti nevében, ami a történelem során még 
sosem volt olyan jelentős, mint korunkban (vö. Zalasiewicz – Williams – Steffen – 
Crutzen, 2010). A fantasztikus irodalom, jó hagyományaihoz híven ezt a tapasztala-
tot még totálisabbá kívánja tenni.

[7. ábra] 

Internetes kitekintés a színszimbolika tanulmányozásához 

 

[8. ábra] 

Feladat és gondolatfutamok a terroire fogalom apropóján 

  

Terroire 

Nevezzetek meg három-négy olyan helyszínt,  
ahová gyakran ellátogattok közösen, aztán gyűjtsétek  

össze, azokat a jellemzőit (tárgyak, illatok, színek, látvány), 
amelyek a leginkább meghatározzák az atmoszféráját,  

s a hangulatotokat, ha ott vagytok!  

Valahogy így bújik az emberbe a hely  
szelleme a valóságban.   

[9. ábra] 

Gondolatfutamok az antropocén fogalom kapcsán 

 

10. ábra] 

Szemelvény a Kontroll című regényből 

 

  

Antropocén 

Vegyetek sorra pár példát, amiben  
az ember radikálisan beleavatkozik a  

bolygó és a természet dolgaiba.  
Beszéljetek a veszélyeikről és  

arról, hogy mit tehetnénk  
ezek ellenében!  

A tudósok, akik csalódtak volt kutatásaik eredménytelensége 
miatt, kétezer fehér nyulat engedtek szabadon egy tisztáson, 
úgy tizenöt méternyire a határtól, majd egyenesen az X 
Térség felé terelték őket. [...] A lassított közeli felvételeken 
meg lehetett figyelni állapotokat, amikor csupán egy fél vagy 
negyed nyúl látszik már, de úgy igazán megragadni a 
pillanatot a nyúl és a nem-nyúl között csak kiemelt 
képkockával lehet. Az egyik ilyenen vagy négytucatnyi 
tülekedő nyúl hátsó fertálya látható, legtöbbje ugrás közben, 
ám a fejük s a törzsük nagy része már hiányzott. (K:58-59. 
o.)

[8. ábra]
Feladat és gondolatfutamok a terroire fogalom apropóján

[9. ábra]
Gondolatfutamok az antropocén fogalom kapcsán
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A trilógiában többször is utalnak arra, hogy az X Térségben egy, az emberi-
től fejlettebb technológia működik, így a felderítők feladata a beolvadás, és az, 
hogy ne keltsenek feltűnést. Az intelligens Térség képes ugyanis az álcázásra. A 
kimentett minták a még meg nem fertőzött világban nem mutatnak rendel-
lenességet, a növény pedig, amit a Térségből visz haza az egyik hős, elpusz-
títhatatlan. A határ, ami elválasztja az emberek világát az X Térségtől, láthatatlan, 
s ez szintén az álcázás egy formájának feleltethető meg. Arra nem kapunk választ, 
hogy természetes vagy mesterséges technológiával állunk-e szemben, mindazon-
által radikális idegenségével utal az ember jelentéktelenségére egy nála fejlettebb 
univerzumban.

Az X Térség a kutatások eredményei szerint nem egyetlen teremtménynek, 
hanem inkább a mikroorganizmusok, a szerves intelligencia és az éghajlati 
viszonyok kölcsönhatásaitól függő, élő, de feltétlenül emberen túli ökoszisz-
témának tekinthető (vö. Sell, 2018: 90.) A régióban történő változások földönkívüli 
invázió bizonyítékai is lehetnek, melyben a támadó maga az X Térség, pontosabban 
az abban rejlő erő, intelligencia (vö. Sz. Molnár, 2014: 37.). 

A trilógiát mindezen jellemzői miatt hibrid műnek nevezhetjük, mely a sci-fi, a 
fantasy, a horror és a kémregények elemeiből is építkezik (Sz. Molnár, 2014: 39.), a 
legfeszesebben mégis a H. P. Lovecraft által megalkotott weird-hagyományhoz 
csatlakozik. Nála az idegen/ellenséges lényeket/hatalmakat jobbára másodkéz-
ből, valakinek a homályos beszámolóiból ismerjük meg, melyekbe a víziók, hallu-
cinációk, egyéni hozzáképzelések is belejátszhatnak. Közvetlenül megtapasztaljuk 

[9. ábra] 

Gondolatfutamok az antropocén fogalom kapcsán 

 

10. ábra] 

Szemelvény a Kontroll című regényből 

 

  

Antropocén 

Vegyetek sorra pár példát, amiben  
az ember radikálisan beleavatkozik a  

bolygó és a természet dolgaiba.  
Beszéljetek a veszélyeikről és  

arról, hogy mit tehetnénk  
ezek ellenében!  

A tudósok, akik csalódtak volt kutatásaik eredménytelensége 
miatt, kétezer fehér nyulat engedtek szabadon egy tisztáson, 
úgy tizenöt méternyire a határtól, majd egyenesen az X 
Térség felé terelték őket. [...] A lassított közeli felvételeken 
meg lehetett figyelni állapotokat, amikor csupán egy fél vagy 
negyed nyúl látszik már, de úgy igazán megragadni a 
pillanatot a nyúl és a nem-nyúl között csak kiemelt 
képkockával lehet. Az egyik ilyenen vagy négytucatnyi 
tülekedő nyúl hátsó fertálya látható, legtöbbje ugrás közben, 
ám a fejük s a törzsük nagy része már hiányzott. (K:58-59. 
o.)

10. ábra]
Szemelvény a Kontroll című regényből
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 [11. ábra] 

Expedíciók – egyéni és csoportos feladatok a gondolatfolyamra, a rögtönzésre, a figyelem- és 

kreativitásfejlesztésre fókuszálva 

 

  

EXPEDÍCIÓK 

֍ Előkészületek I.: Mindenki alakítson ki egy karaktert, akit annak a 
szakmának a megnevezésével lát el, amit az iskola után végezni 
szeretne. A figura tulajdonságait szedjétek pontokba, a korábban 

kikutatott kedvenc szín jellemzői és a táblára felírt félelmek, 
álomképek, megmagyarázhatatlan tapasztalatok szerint. 

֍ Előkészületek II.: Alkossatok öt fős csoportokat, ahol már mint a 
kiépített karakteretek mutatkozzatok be, de ne magatoktól, hanem úgy, 

hogy a többiek kérdéseire válaszoltok.  

֍ Játékverzió I. = Egyéni gondolatnapló: A tanár változó (esetleg 
visszatérő) környezeti hangokat fog lejátszani (kb. 7 percen át), 
amelyeket bele kell építenetek egy kitalált expedícióba, amin a 

csoporttársaitokkal vesztek részt. Rájuk is lehet/kell utalni tehát, de ez a 
ti naplótok. Gondolatfolyamként kell megírni: azonnal és mindent, ami 

az eszetekbe jut, javítások nélkül. A végén olvassátok fel csoporton 
belül az egyes kalandokat. 

֍ Játékverzió II. = Csoportos kaland: A tanár folytatja a hangok 
lejátszását, de most az osztály előtt, élőszóban kell kitalálnotok a 

felfedezőutat. A váltás félpercenként vagy a tanár jelzésére történik. A 
megszólalásoknak egymásra kell épülniük, a szóátadás pedig aszerint 

történik, hogy a beszélő melyik csoporttagját említi meg – annak 
szakmája nevén persze – a maga felszólalásában.  

Mindkét feladatban fontos, hogy letükröződjenek a korábban 
összeállított személyiségjegyek, félelmek, álmok stb.  

[11. ábra]
Expedíciók – egyéni és csoportos feladatok a gondolatfolyamra, a rögtönzésre, a 
figyelem- és kreativitásfejlesztésre fókuszálva
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azonban a felsőbbrendű hatalmak ténykedésének következményeit és az ember 
jelentéktelenségét a játszmáikban (Sánta, 2011: 18–21; 2012: 50; Sz. Molnár, 2014: 37.). 
Lovecraft a rettenet lebegtetése s az ezzel jellemezhető weird irányzat által a horror 
egy sajátos leágazását teremti meg, ahol bár a vérengzés egyáltalán nem jelenik 
meg, a szereplők és velük az olvasó tudatára mégis rátelepedik a rettegés (vö. 
Kisantal, 2003; VanderMeer, 2008; Miéville, 2009; Weinstock, 2016.). Az „idegen ele-
mek fokozatos adagolása, a kvázitudományos körítés mind megalapozzák a borzal-
mas valósággal való szembesülést. – Másfelől Lovecraft szereplői – passzívak: ha fel 
is derítik az elmondhatatlan borzalom egy-egy szeletét, ez általában megtöri őket. 
A biológus ezzel szemben – bár tudatosítja, hogy egyedül nem tehet semmit az X 
Térség ellen – megpróbálja megőrizni a személyiségét” (Hegedűs, 2018: 65.).

Az első kötetet, azaz az Expedíció szövegét a regényvilág anyagi terméke-
ként kezelhetjük, mivel az olvasó ugyanazt a szöveget olvassa, amit a biológus 
leírt naplójába, s ilyen értelemben mi magát a naplót kapjuk kézhez. De épp ezért 
fenntartásokkal kell kezelnünk annak igazságértékét is. Mivel az elbeszélés ta-
nulságai szerint a biológus maga sincs tisztában vele, hogy mi igaz és mi pusztán 
hallucináció és szemfényvesztés, az olvasó sem rendelheti teljesen alá magát az el-
beszélő állításainak.

[12. ábra] 

Lovecraft gondolatai a weird irányzat körvonalazódásánál  

 

[13. ábra] 

Újabb szemelvény az Expedíció című regényből 

 

  

 „A valódi hátborzongató történet eszköztára nem 
merül ki a titokzatos gyilkosságokban, a véres 

csontokban, vagy a lepellel borított, lánccsörgető 
alakokban. Ezeket a külső, ismeretlen erőktől való 

lélegzetelállító és megmagyarázhatatlan iszony 
légköre lebegi be; s emellett kellő komolysággal és 

vészjóslóan sejtetni kell az emberi elmében 
megfoganható legborzalmasabb gyanút – a természet 

változhatatlan törvényeinek gonosz és különös 
áthágásának vagy hatálytalanításának lehetőségét, 
mely törvények kizárólagos véderőink a káosz és a 
végtelen űr démonainak támadásai ellen.” (H. P. 

Lovecraft, 2019: 446.) 

   Akadtak konyhák, hálószobák és nappalik, ahol különös zuzmó- vagy mohanövényeket 
láttam. Százhúsz, százötven centi magasakat, alaktalan növényi tömegeket, amelyeknek 
mintha végtagjaik, fejük, törzsük lett volna. És mintha valami sűrű, nehéz anyag folyt 
volna túl a lábuknál, a tövüknél, amely ellen a gravitáció sem küzdhet. De lehet, hogy 
ezt csak képzeltem.   

   Volt egy kép, amely szinte megrázott. Egy valaha volt nappaliban a dohányzóasztal 
maradványai körül mohaalak állt, mellette három másik kuporgott ülőhelyzetben a szoba 
ugyanazon szegletébe meredve. Abban a sarokban egykor kandalló állt, most már csak a 
kémény romjai látszottak. Az általános rothadásszagon itt menta és lime illata ütött át. 
(E: 86 o.)  

[12. ábra]
Lovecraft gondolatai a weird irányzat körvonalazódásánál 
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A nem magyarul írt művek fordításakor gyakran már a címadásnál is jelentős 
különbségekkel szembesülünk. Ilyenkor szerencsés megnéznünk a szerző által 
adott eredeti variánsokat. A Déli Végek-trilógia kötetei magyarul az Expedíció, a 
Kontroll és a Fantomfény (VanderMeer, 2014c) címek alatt jelentek meg, angolul vi-
szont az Annihilation, az Authority és az Acceptance szavak adják a hármast. Ezek 
magyar fordításai a megsemmisítés, a tekintély és az elfogadás kulcsszavakként, 
hívószavakként funkcionálnak a  sorozat egészében, egymáshoz éppúgy szorosan 
kapcsolódva, amiként az X Térség és az odakerült emberek viszonyát is leírják 
(vö. H. Nagy, 2019). Az azonos kezdőbetűk tovább erősítik összetartozásukat, és az „A”, 
mint az ábécé kezdőbetűje – másként az alfa – valami új kezdetét is joggal jelölheti.
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[14. ábra] 

Kérdések az ökoszisztéma, a hoaxok és a legutóbbi szemelvény kapcsán 

 

[15. ábra] 

Gondolatfutamok a művek eredeti címadása és fordításaik kapcsán 

 

4. Mit jelent az ökoszisztéma kifejezés?  
A mi szűkebb környezetünkből kiindulva  

miként írnátok le? 

5. A világhálón gyakran találkozni olyan szövegekkel, 
oldalakkal, amelyek hamis információkat közvetítenek.  

Mi lehet ezek célja? 

6. Mi az alapvető különbség ezek és  
a biológus naplója között? 

Eredeti vs. fordítás 

A fejezet fényében melyik címhármas  
tűnik kifejezőbbnek a történetre nézve és miért?  

Ismertek hasonló eseteket, akár filmekre  
vonatkoztatva? Ezek közül melyiket  

gondoljátok sikeresebbnek? 

[13. ábra]
Újabb szemelvény az Expedíció című regényből

[14. ábra]
Kérdések az ökoszisztéma, a hoaxok és a legutóbbi szemelvény kapcsán
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3. Útmutató a fejezethez (Megoldólap)

 Önvizsgálat: Az embereket nagyon gyakran jellemzik ugyanazok a félel-
mek, amelyek sokszor egyfajta sajátos társadalmi örökségként is leírhatók. Ilyen a 
haláltól vagy a betegségtől való félelem, ami szorosan összekapcsolódik az isme-
retlentől való félelemmel. Az álmaink során nagyon gyakran „beteljesülnek” 
azok a történések, amelyektől a mindennapokban félünk. A megmagyarázha-
tatlan mozzanatok a babonák rokonai és eredői is egyben. Az ember hajlamos 
összekapcsolni nem feltétlenül összetartozó történéseket azok térbeli vagy időbeli 
kapcsolata, egyszerre való jelenléte miatt. 
 1. Kérdés: A nagy népvándorlások kora, a vikingek kalandozásai Izlandon át 

Grönlandig és Kanadáig, Marco Polo utazása Kínába, Amerika felfedezése Ko-
lumbusz által, Vaso da Gama Afrikát megkerülő útja Indiába stb. De ilyen az űruta-
zás megkezdése is, Neil Armstrong holdra szállása vagy épp a Marsra juttatott 
űrszondák.  
 2–3. Kérdés: A pszichológus az ember lélektanával, a geodéta földméréssel, az 

antropológus az emberi kultúrával, valamint a valaha élt és mai emberek fizikai tulaj-
donságaival, a nyelvész a népek által használt nyelvekkel és azok kapcsolatával, a bio-
lógus pedig az élő szervezetekkel foglalkozik, beleértve a növény-, állat- és embertant 
is. A pszichológushoz az érzékenység, figyelmesség, a geodétához a pontosság, az ant-
ropológushoz a nyitottság és az alkalmazkodóképesség, a nyelvészhez az alaposság, 
a rendszerezés, a biológushoz pedig a kapcsolatkeresés, az élet tisztelete társítható.  
 Terroire: A kávézóhoz a kávé illata, a sokféle szín és vegyesen elhelyezett 

kulturális termékek tartoznak, jelezve a világ azon tájait, amelyek kávétermesztéssel 

[14. ábra] 

Kérdések az ökoszisztéma, a hoaxok és a legutóbbi szemelvény kapcsán 
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Eredeti vs. fordítás 

A fejezet fényében melyik címhármas  
tűnik kifejezőbbnek a történetre nézve és miért?  
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[15. ábra]
Gondolatfutamok a művek eredeti címadása és fordításaik kapcsán
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foglalkoznak. A könyvtárhoz a csend, a helykihasználás, a papírzizegés, egyfaj-
ta régies illat, a templomokhoz az áhítat, a monumentalitás, a szakrális jelképek, a 
katolikus templomokhoz a tömjénfüst stb. 
 Antropocén: Tipikus példája a klímaváltozás, az elsivatagosodás, az er-

dőirtás, a vízszennyezés, s ezek összekapcsolódása és káros hatása a természet-
re éppúgy, mint az emberi szervezetre. Megosztó kérdésként felvethető azonban a 
túlnépesedés is, vagy épp a génmódosítás növények, állatok esetében, esetleg a 
permetszerek káros hatásai.
 Expedíciók: A hangokhoz remek ma működő felületek: https://www.

zapsplat.com/sound-effect-categories/; http://soundbible.com/royalty-free-
sounds-1.html#pdsounds
 4. Kérdés: Egy akvárium sajátosságainak vizsgálata éppúgy feltüntethető 

itt, amiként a baktériumok szaporodása és viszonya egy vizsgálati edényben, de 
az erdő/őserdő ökoszisztémája állatok/növények/gombák/időjárás egymásra 
gyakorolt hatásaként éppúgy, ahogy még nagyobb léptékben bolygónk (élet)
egésze a Gaia-elmélet szerint.    
 5–6. Kérdés: A téves információkkal (szaknyelven hoax) előszeretettel dol-

goznak az összeesküvés-elméletek kedvelői, de a szélsőséges ideológiák képvise-
lői is, úgy rendezve a sokszor légből kapott adatokat, hogy azok az ő elméletüket 
támasszák alá. Az E/1-ben jegyzett irodalmi szövegekben és a mindennapi ember 
esetében is mindenkor fennáll a sarkítás esélye, hisz a vélekedésünkben óhatatla-
nul beleszövődik a saját világlátásunk vagy akár érdekünk is. Az X Térség ráhatása 
azonban elbizonytalanítja a biológus érzékelését, ebből kifolyólag ha téve-
sen állít is valamit, azt önhibáján kívül teszi. 
 Eredeti vs. fordítás: The Catcher int he Rye/Zabhegyező; Alien/Nyolcadik utas: 

a Halál; The Big Bang Theory/Agymenők; Breaking Bad/Totál szívás, stb.
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Rezümé
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. 

The work can be considered as a classroom excipient and as a new constantly 
expanding literature book, i.e. packetbook chapter, which discusses the Southern 
Reach Trilogy with the help of hermeneutical, interdisciplinary, group constructive, 
writing and creativity developing exercises.

Keywords: packetbook chapter, interactive tasks, weird fiction, world construc-
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ABSZTRAKT 

ABSTRACT

Az iskolai testnevelésben az oktató-nevelő munka hatékonyságának növelése érdekében 
meg kell keresni azokat a fejlesztési lehetőségeket, melyek elősegíthetik a jövőbeli hatékony-
ságot. A tevékenység differenciálására, egyéni sajátosságokat figyelembevevő stratégia ki-
építésére van szükség. Talán még nehéz elképzelni, de már a nemzetközi szakirodalomban 
megfogalmazódott az a javaslat, hogy kezdjünk el gondolkodni a lépésszámláló és a pulzus-
mérő eszközök használatán a testnevelés órákon. Kutatásunk során a méréseket a Polar op-
tikai pulzusmérő karpántjával végeztük, az OH-1-gyel. Ez az eszköz egy szenzoros óra, amely 
bőrérzékelés révén, a 6 LED-es optikai pulzusmérési megoldást használja. Valós időben képes 
mérni mozgástevékenység közben az egyének aktuális pulzusát és kalóriaégetését. Az ada-
tokat külső egységgel lehet ellenőrizni, mely a mi esetünkben Ipad segítségével és a Polar 
megfelelő alkalmazásával történik. Így lehet a gyerekek mozgását követni, az egyéneket 
megfigyelni. A játékosfigyelő-rendszer beltéri sporttevékenység esetén mutatja a játékosok 
pontos pillanatnyi pulzusszámát. A valós idejű játékos-figyelés pontos adatokat biztosít, ami 
lehetővé teszi az objektív értékelést, tervezhetőséget. Célunk, hogy a testnevelés órákon a 
tanulók tevékenységének hatékonysága megfeleljen az egyéni edzettségi szintjüknek. Az öt 
mért testnevelés órát összehasonlítva megállapíthatjuk, hogy a legpozitívabb élettani hatást 
a játékóra, illetve az atletikus képességfejlesztő óra gyakorolta a tanulókra, hiszen mindkét 
esetben nagyon kevés volt az az idő, amit a gyerekek terhelés nélkül töltöttek. Ezt követően 
a tanulók egyéni adatait összehasonlítva három csoportot képeztünk, alulterhelt, közepesen 
terhelt és túlterhelt csoportot. Megállapítottuk, hogy a legtöbb tanuló az öt napon át tartó 
mérési ciklus adatai alapján a közepesen vagy az alulterhelt csoportba került. Ezen kívül csak 
néhányan voltak, akik a túlterhelt csoportba tartoznak, így számukra javasoltunk orvosi vizs-
gálatot, annak érdekében, hogy ki lehessen zárni a túlterheltség hátterében álló egészségi 
problémát. A kutatás záró részében a pedagógusoknak teszünk módszertani ajánlást, hogy a 
különböző csoportokba sorolt tanulók számára milyen differenciálási lehetőségekkel lehetne 
még hatékonyabbá tenni az egyéni fizikai és pszichikus fejlesztését, hogyan lehet személyre 
szabott edzéstervet készíteni.

A kutatás / közlemény az EFOP-3.6.1-16-2016-00007 számú projekt támogatásával készült.
Kulcsszavak: testnevelés, egyéni differenciálás, 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-Kajtár, 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-Müller-Bácsné-Bíró-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-Győri-
Hajdúné-Mikulán-Szablics-Szász-Molnár, 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-Győri-Hajdúné-
Mikulán-Szablics-Szász-Molnár, 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, fifth 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 (Szakály, 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 
(Báthory-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 (Bíróné, 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 (Báthory – 
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 (Báthory – Falus, 1997).

2. The research
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-
Győri-Hajdúné-Mikulán-Szablics-Szász-Vári-Molnár, 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 iOS 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 (Bíró-Juhász-Széles-Szombathy-Váci, 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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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 (Bíróné, 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 

Figure 1.: Comparing the effectiveness of the five physical education classes ana-
lyzed (edited by István Zsámbok)
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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 (Bíróné, 2011).
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ABSZTRAKTA gyors technikai fejlődés nagymértékben befolyásolja az egyén egészsé-
gét, életmódját, és hatást gyakorol a férfiak és nők egészségi állapotára is. 
A magyarországi felmérések eredményei alapján a párkapcsolatok és a há-
zasságok minősége hatást gyakorol az egyén életminőségére és egészsé-
gére egyaránt. A nevelés témakörén belül, az egészségnevelés során cél az 
egyén tudatos, felelősségteljes magatartásának kialakítása és ennek a sok-
oldalú nevelőtevékenységnek a feladata, hogy az egyén alkalmassá váljon a 
saját egészségkulturáltságának kialakítására. Az ember, a két legfontosabb 
szocializációs színtéren, a családban és az iskolában, sajátíthatja el az egész-
séghez szükséges alapvető tudást és értékeket, valamint e két színtér szoros 
kapcsolata szükséges az egészség értékének közvetítésében. Vizsgálatunk 
célkitűzése a családi állapot, a nem és az egészségmagatartás kapcsolatá-
nak vizsgálata volt. A kutatásban 220 főt online, írásban kérdeztünk meg. Az 
általunk vizsgált terület sok szakmát érint. Kutatási eredményeink alapján 
nagy hangsúlyt kell fektetni a prevencióra. Az ismeretek csoportos feldol-
gozása hatékony változást eredményezne.
Kulcsszavak: család, egészségi állapot, táplálkozás, nevelés, egészségneve-
lés
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1. Bevezető
A hazai felmérések eredményei alapján a párkapcsolatok és a házasságok minő-

sége hatást gyakorol az egyén életminőségére és egészségére egyaránt (Czettele, 
2011). Csapó (2000) szakirodalma alapján a nevelés megteremti a közös munka fel-
tételeit, motivál a tanulásra, és értelmet ad a tudás célszerű felhasználására. A neve-
lés témakörén belül, az egészségnevelés során cél az egyén tudatos, felelősségteljes 
magatartásának kialakítása, és ennek a sokoldalú nevelőtevékenységnek a feladata, 
hogy az egyén alkalmassá váljon a saját egészségkulturáltságának kialakítására (Me-
leg, 2002). Az ember, a két legfontosabb szocializációs színtéren, a családban és az 
iskolában, sajátíthatja el az egészséghez szükséges alapvető tudást és értékeket, va-
lamint e két színtér szoros kapcsolata szükséges az egészség értékének közvetítésé-
ben (Meleg, 2002). Az egészségre gyakorolt hatások vizsgálata nem csak egészség-
ügyi, hanem gazdasági kérdéskör (Czettele, 2011). Az egészségkultúra kialakításának 
jelentőségét igazolja, hogy a rendszeres testedzés javítja a stresszel való megküzdés 
képességét (Pusztafalvi, 2011).
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A tanulmány elsőként a családi állapot és az egészség kapcsolatát, a lakosság 
egészségi állapotát, az egészségfogalom kérdéskörét kívánja meghatározni, továb-
bá egy 2017-ben végzett kutatás eredményeit kívánja ismertetni.

1.1. A családi állapot és az egészségi állapot közötti kapcsolat
Kovács (2006) szakirodalma alapján az egészség és a családi állapot közötti kap-

csolat régóta alátámasztott tény, hiszen az elváltak magasabb halandósága és a 
rosszabb egészségi állapota közötti összefüggés igazolódott. Durkheim 1982-ben 
kiadott Öngyilkosság című műve, az öngyilkosság és a családi állapot közötti ös�-
szefüggést fogalmazza meg, ahol empirikus kutatásával alátámasztja, hogy maga-
sabbak az elvált családi állapotú öngyilkosságot elkövetők száma. Igazolódott, hogy 
az özvegyek életében magasabb a stressz, és a szociális kapcsolatok gyengülése is 
összefüggést mutat az egészségi állapot negatív voltával (Kovács, 2006).

A család mint szocializációs színtér összefügg az egészségi állapottal, viszont 
Hansen vizsgálata kimutatta, hogy a gyermeknevelési problémák megjelenése 
is összefügg a házastársak egymás iránti kapcsolatával (Hansen, 1981). Az elmúlt 
évtizedben az együttélési formák jelentős változáson mentek keresztül (Czettele, 
2011). A Hungarostudy 2002 és 2006 eredményei alapján elmondható, hogy a há-
zasság minősége összefügg az egészségkárosító magatartásformák megjelenésé-
vel (dohányzás, alkoholfogyasztás), és táppénzen is több időt töltöttek a nem meg-
felelő házasságban élők. Kevesebb szál cigarettát fogyasztanak a jó házasságban 
élők (15,86 szál), mint a rosszak (17,23 szál) vagy az elvált családi állapotúak (16,81 
szál). Egy 2009-es felmérés eredményei szerint a munkateljesítményük is csökkent 
a házastársak válása óta (Czettele, 2011). A családi szocializációs színtér mellett az 
iskola szerepét is elengedhetetlen megemlíteni a nevelés folyamatában, hiszen az 
iskola hatása és szerepe igen komplex, valamint a tanári példamutatás, az oktatási-
nevelési terv, a rejtett tanterv és a taneszközök is alapvető oszlopai az oktatásnak 
(Molnár, Vígh, 2013). A Nemzeti Alaptanterv (2012) nevelési céljai között a „Családi 
életre nevelés” mellett szerepel „A testi és lelki egészségre nevelés”, ami ugyanolyan 
jelentőséggel bír. Az egészséges életmód alapelveinek az elsajátítása az oktatás in-
tézményén túl a családi közegben is megvalósul. Az egészségtudatos magatartás 
kialakítása az egészség hosszú távú megőrzését segíti, hozzájárul az egészségben 
eltöltött évek számának növeléséhez, és az egészségtudatosságon belül a sportolás 
pozitívan járul hozzá a stressz megfelelő leküzdéséhez (Pusztafalvi, 2011).

A felsorolt elgondolkoztató adatok igazolják a családi élet szerepét az egészsé-
ges életmódban. Az egészséget befolyásoló életkörülmények és életmódelemek te-
kintetében is több kérdés vár megválaszolásra. A dohányzási szokások tekintetében, 
a család és a kortársak szerepét a szakirodalom egyértelműen igazolja. Aszmann és 
munkatársainak 2003-as vizsgálata kimutatta, hogy a rizikómagatartás megelőzése 
összefügg a család kapcsolatával. A családszerkezet, a családon belüli deviancia és a 
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családi diszharmónia megléte egyértelműen összefügg a kábítószer-fogyasztással. 
A szakirodalom alapján kijelenthető, hogy azok a fiatalok ritkábban fogyasztanak 
tiltott szereket, akik mind a két szülővel együtt élnek. A család óvó szerepe, a szülők 
példamutató magatartása és a szülőkkel való kapcsolattartás is preventív tényező-
ként hat (Hidvégi, Kopkáné, Müller, 2015). 

Az egészségnevelésben az egészségfejlesztés folyamata azt segíti elő, hogy az 
emberek befolyásra tegyenek szert az egészségüket meghatározó tényezők felett, 
és önmaguk is változzanak egészségük érdekében. „Az egészségfejlesztés célja (…) 
egészségmagatartás egyéni döntésen múló aspektusainak fejlesztése, az egészsé-
ges életmódra való esély javítása érdekében” (Lippai, 2016 in: Tarkó, Benkő, 2016). Az 
egészségfejlesztők számára központi jelentőségű feladat az egyének és közösségek 
tekintetében a változás kezdeményezése, a családi döntések előkészítése, ami az 
egészségesélyt alakítja (Lippai, 2016 in: Tarkó, 2016).

A családi állapot hatásának szakirodalmi áttekintését követően, a lakosság egész-
ségi állapot jellemzőjét kell megvizsgálnunk.

1.2. Az egészségi állapot
A rohamos technikai, gyors anyagi és társadalmi változások nagymértékben be-

folyásolják az emberek egészségét, életmódját, valamint hatást gyakorolnak külön 
a férfiak és külön a nők egészségi állapotára is. A mortalitási és morbiditási adatok 
is mutatják a helyzet súlyosságát. A gyors léptékű változások nem csupán az egyén 
fizikai létét befolyásolják, hanem a társadalom pszichés egészségére is terhet rónak, 
ezért elengedhetetlen megemlíteni és vizsgálni a lakosság lelki egészségi állapotát.

A morbiditás az egyik leggyakrabban használt mutatója egy ország egészségi 
állapotának (Vitrai, Varsányi, 2015; Kopp, é.n.). Bár korábbi adatokhoz képest Magyar-
ország idő előtti halálozási statisztikája javulást mutatott, mégis itt jelenleg is más-
félszer nagyobb az idő előtti halálozás, mint az EU15 országaiban. A magyar lakosság 
leggyakoribb halálokai között jelenleg a keringési rendszer okozta és a daganatos 
megbetegedések állnak. Magyarországi adataink az Európai Unióhoz képest jelen-
tős lemaradást mutatnak, és számos intézkedés, törekvés ellenére sem érzékelhető 
a pozitív javulás, sőt sok esetben lemaradás tapasztalható (Vitrai, Varsányi, 2015). 

Az egészségi állapotot a kérdőíves felmérések során szubjektív megítélés alap-
ján mérik. Az értékelésnek az alapja saját meggyőződésen alapul, és az egészség 
összetett állapotát írja le. Követéses vizsgálatok bizonyítják, hogy amikor mérték az 
egészségi állapotot és a későbbiekben jelentkező halálozási esélyeket, szoros ös�-
szefüggés mutatkozott a két változó között (Kovács, 2012). Az egészség szubjektív 
megítélése nehezen hasonlítható össze a más országokban kapott eredményekkel, 
viszont az országon belül konzisztens képet kapunk. 

A magyar lakosság rossz egészségi mutatóinak javítása érdekében számos politi-
kai kezdeményezést indítottak: közétkeztetési szabályozások, termékadó bevezeté-
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se, nemdohányzók védelme érdekében hozott intézkedések, transz-zsírfogyasztást 
érintő jogszabályok és a népegészségügyi fejlesztések és alakítások (Vitrai, Varsányi, 
2015). A mutatók, a törekvések ellenére, javulást még nem mutatnak, és az Európai 
Unió tagországaihoz sem sikerült felzárkóznia Magyarországnak.

A betegség kialakulásában az egyén viselkedése és az életét befolyásoló kör-
nyezet játszik jelentős szerepet. Az egészséges életmódot befolyásoló tényezőket 
Benkő (2016) négy csoportba sorolja: gazdasági/társadalmi, biológiai, kulturális, 
pszichológiai tényezők; miszerint az életlehetőségek a gazdasági/társadalmi té-
nyezők: képzettség, státusz, jövedelem. Az életfeltételek a biológiai tényezők: nem, 
faj, egészségi állapot. Az életforma dimenziók a kulturális tényezők: nemzetiség, 
etnikai hovatartozás és az életészlelés dimenziója pedig a pszichológiai tényezők: 
stresszkezelő technikák (Benkő, 2009, 46.). A szakirodalmakban felsorakoztatott 
pozitív változások ellenére mégis túlsúlyban vannak azok az eredmények, amelyek 
alapján a Magyarországon élők egészségi állapota romlást mutat. Magyarországon 
a dohányzással összefüggő halálozás aránya 2005 és 2012 között az európai hely-
zethez képest csökkenő tendenciát mutat, mégis az EU15 tagországokhoz képest 
másfélszerese tapasztalható itt (Vitrai, Varsányi, 2015).

Egészségmagatartásnak nevezzük azokat a cselekvéseket, amelyeket azért te-
szünk, hogy az egészségünket fenntartsuk, javítsuk és helyreállítsuk (Bíró és mtsai, 
2008). Az egészségmagatartást a szakirodalom a dohányzási, alkoholfogyasztási, 
sportolási szokások és a táplálkozás tekintetében elemzi. Kutatásunkban ezeken a 
változókon túl vizsgáltuk a szabadidő minőségét, a pihenési szokásokat, a fáradtság 
érzését, az egészség értékként való kezelését is. Vitrai, Varsányi (2015) kiadott doku-
mentuma alapján a magyar lakosság kétharmada naponta 10 percet sem mozog a 
szabadidejében, 29%-ra tehető a dohányzók aránya, ami csökkenést mutat a koráb-
bi évekhez képest, viszont a fiatal lakosság körében magasabb a dohányzók száma, 
mint korábban. 

Ahogy az egészségi állapotban, az egészségmagatartásban is tapasztalhatóak az 
egyenlőtlenségek. A férfiak és nők között jelentős mértékű egyenlőtlenség figyel-
hető meg, és bár számos szakirodalom foglalkozik a nemek között tapasztalható 
egészségi egyenlőtlenséggel, egyik szakirodalom sem említi egyértelműen, melyik 
nemnek van nagyobb esélye egészségesen élni, vagy melyik nemet éri több olyan 
hatás, amely negatívan befolyásolja az életét (Csizmadia, Balku, 2016).

1.3. Az egészségi állapotban tapasztalható egyenlőtlenségek, különbségek
A férfiak és nők morbiditási mutatói között jelentős különbségek tapasztalhatóak 

(Kovács, 2012; Vitrai és Varsányi, 2015; Kopp, é.n.). A két nem egészségi állapota közöt-
ti eltérések vizsgálata az 1980-as években került a népegészségügy figyelmébe (Csiz-
madia, Balku, 2016). Ez a jelenség az orosz és ukrán népegészségügyben jelenleg is 
tapasztalt probléma (Kopp, 2008). Az EU összes tagállamában érzékelhetők az egész-
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ségügyben meglevő egyenlőtlenségek (European Commission, 2009; Európai Bizott-
ság, 2010). Európa nyugati felében kimutathatók a két nem közötti, a halálozás terüle-
tén mutatkozó különbségek, ezek szerint a férfiak várható élettartama alacsonyabb a 
nőknél (Kopp, é.n.). Az egészségi állapot alakulását az iskolai végzettség magyarázza 
a legerősebben (Jóna, 2014). Kovács (2012) munkájában leírta, hogy a 2009-es vizsgá-
latok alapján a válaszadó férfiak, nők a szubjektív megítélésük alapján nincsenek jó 
egészségben. A legfeljebb nyolc osztályt végzettek közül 53% vélte úgy, hogy rossz 
az egészségi állapota, míg a felsőfokú végzettséggel rendelkezők 27%-a válaszolta 
ugyanezt. Fontos megemlíteni, hogy az egészségi állapot megítélése nemcsak az 
iskolai végzettségtől függ, hanem a válaszadó korától és az anyagi helyzetétől is. 
A vizsgálatban a leggazdagabb rétegbe tartozó válaszadó férfiak 30%-a, míg a nők 
39%-a vélte úgy, hogy nem kielégítő az egészségi állapota (Kovács, 2012). Nemcsak 
a megbetegedésben, de születési arányok tekintetében is tapasztalhatóak a különb-
ségek. Magyar újszülöttek körében rendszeresen megfigyelhető fiúszületési többlet, 
azonban ez a fiútúlsúly idővel eltűnik. Például a 2011-ben született újszülötteknél 
4%-kal több fiú született, mint lány (Csizmadia, Balku, 2016). Nemzetközi viszonylat-
ban és hazánkban is tapasztalható a férfiak idő előtti halálozása. Abban az esetben, 
ha az ország gazdasági fejlettsége megfelelőnek mondható, és mégis fennálló prob-
léma a férfiak korai mortalitása, felmerül a kérdés, mi okozhatja ezt a problémát. Az 
egyik elfogadott magyarázat - az adatok alapján - a férfiak életkilátásainak magyará-
zatában van (Kopp, é.n.). 2013-ban a nőknél a leggyakrabban előforduló halálokok a 
keringési rendszer megbetegedései (55%), a daganatok (23%), a légzőrendszeri (5%) 
és az emésztőrendszeri (4%) megbetegedések okozta halálozások. A férfiak esetében 
előforduló első két leggyakoribb halálok megegyezik a nőknél tapasztalhatóval. Első 
helyen a keringési rendszer (45%) okozta megbetegedések és a daganatok okozta 
(29%) betegségek vannak (Vitrai, Varsányi, 2015).

Az egészség területén tapasztalt egyenlőtlenségek megoldása nagy kihívást je-
lent az Európai Bizottság számára (Európai Bizottság, 2010). A European Commision 
az Európai Bizottság törekvéseit helyezte középpontba, amely az egészségügyben 
tapasztalt hézagok kitöltésére irányult. Jellemzően megnövekedett a jóllét alapján 
az általános egészség területén nem tapasztalható javulás. A különbségek okaként 
a jövedelmi viszonyokat, az oktatást, az élet- és munkakörülményeket és az egész-
ségmagatartást említik (Európai Bizottság, 2010).

A férfiak és nők idő előtti egészségromlása és az idő előtti halálozás aránya nem 
csak az egészségügyi ellátás hiányosságával magyarázható. A férfinépesség köré-
ben tapasztalt idő előtti halálozás az ország gazdasági helyzetére is hatást gyako-
rol. Magyarországon a férfiaknál tapasztalható idő előtti halálozás az orosz és uk-
rán népegészségügyi mutatókhoz hasonlít (Kopp é.n.). 2009-ben publikált kutatás 
alapján jelentős különbségek húzódnak az egészségi állapot területén a nemeken 
túl a társadalmi csoportok, a végzettségek, a jövedelem és az életkor tekintetében 



42

is (Kovács 2012). A férfiaknál tapasztalt idő előtti halálozás okaként a munkahelyi 
bizonytalanság, az általános értékvesztés, a társas kapcsolatok zavarai, az önkárosító 
magatartásformák játszanak szerepet. Jelentős mértékben meghatározó a családi 
állapot is (Kopp, é.n.).

1.4. Egészségfogalom, egészségfejlesztés
Benkő (2009) szakirodalma alapján az egészséget egykor a betegség hiányaként 

értelmezték, ami az orvosi szemléletmódra utal. Valaki vagy egészséges vagy beteg. 
Ezt követően az Egészségügyi Világszervezet újraértelmezte az egészség fogalmát, 
hátat fordított a korábbi orvosi szemléletnek, és pozitív módon fogalmazta meg az 
egészséget. Az egykori egydimenziós értelmezést felváltotta a többdimenziós értel-
mezés, amely széles körben elfogadott. Ez magában foglalja a testi, lelki és szociális 
jólétet, valamint az életkörülményeket és a spirituális szempontokat is. Az egészsé-
get szubjektíven megközelíthetjük, hiszen a betegség nem csupán objektíven ki-
nyilatkoztatott jelenség, hanem „a személy saját megtapasztalása” is (Benkő, 2009, 
21). Az egyén képes önmegfigyelésre, célközpontú cselekvésre, saját magatartásá-
nak megítélésére is, tehát az egészséget az organikus feltételeket követően a sze-
mélyes feltételek is meghatározzák. Az egészség szituatív értelmezése azt tükrözi a 
számunkra, hogy az egyén egészségét a körülményei kontextusában kell tekinteni, 
hiszen az egyén az életkörülményeihez viszonyítva lehet egészséges. Az egészség 
dinamikus értelmezése azt mutatja, hogy az egészség egy dinamikus feladat, amely 
a személy és környezete kölcsönhatásán alapul (Benkő, 2009). A WHO (Egészségügyi 
Világszervezet) 1946-os egészségdefiníciója kulcsfontosságú az egészség új értel-
mezése szempontjából. Pozitív szempontból közelíti meg az egészséget, és nem 
az egészség van a középpontban, hanem az egészséges lét, mely minden ember 
egészségi állapotát mutatja. Ebben a definícióban a szubjektivitás is hangsúlyos, 
ahogyan az egyén megéli az egészséget. 

Az egészség fontos meghatározója a koherencia érzet. Ez a fogalom Aaron 
Antonovsky nevéhez fűződik. Ez a fogalom kulcsfontosságú a betegséggel szembe-
ni védelem és az egészségmegőrzés témakörében. A koherencia érzet, másképpen 
koherencia érzés három tényezőből tevődik össze. Ezek a jellemzők arra adják meg 
a választ, hogy mitől marad valaki egészséges. Az első jellemző, a világ megérthető-
ségének élménye, a második a kezelhetőség élménye, a harmadik az értelemteliség 
élménye. A világ megérthetőségének élménye leírja, hogy a személy miként tudja 
feldolgozni az ismerős és ismeretlen ingereket. A kezelhetőség élménye azt mutatja, 
hogy „milyen mértékben érzékeli az egyén”, hogy az erőforrások a rendelkezésére 
állnak. Az értelemteliség élménye pedig azt mutatja, hogy van legalább egy problé-
ma, kihívás, amibe megéri energiát fektetni. 

A WHO 1986-ban tartotta meg első egészségfejlesztési konferenciáját (Benkő, 
2009; Lippai, 2016 in: Tarkó, Benkő, 2016). Az Ottawai Chartának már az első monda-
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ta definiálja számunkra az egészségfejlesztést. Benkő (2009) egy táblázatban össze-
gezte az egészségfejlesztés és az egészségértelmezés kapcsolatát. A Charta (1986) 
szerint az egészségfejlesztés „olyan folyamat, amely módot ad az embereknek 
egészségük kézbentartására és tökéletesítésére” (Benkő, 2009, 25.). Az egészségfo-
galom tekintetében az életminőség társadalmi, gazdasági és személyes fejlődés. Az 
embert helyezik előtérbe, az egyén képességét, életkörülményét és autonómiáját. 
Az egészség, a Charta szerint „egy bio-pszicho-szociális-ökológiai jólét, a szükség-
letek kielégítése, a kívánságok és remények valóra váltása, a környezet feletti teljes 
ellenőrzés és a változtatás képessége” (Benkő, 2009, 25.). A Lippai (2016) által fel-
tett kérdésre, amely úgy hangzik, hogy miként lesz az egészséges élet művészet?, 
azt mondhatjuk, hogy akkor válik művészetté az egészséges élet, hogyha az ember 
alkotó, cselekvő alanyként viszonyul az egészséges élethez (Lippai, 2016 in: Tarkó, 
Benkő, 2016).

2. A felmérés célja
Kutatási cél, hogy átfogó képet kapjunk a férfiak és nők egészségmagatartásáról, 

az életmódbeli tényezőkről. Ezen belül kitérünk arra, hogy milyen rendszerességgel 
vesznek részt szűrővizsgálatokon, milyen káros szenvedély van jelen az életükben, 
mi jellemzi a pihenésüket, és milyen gyakran érzik magukat fáradtnak, mely beteg-
ség fordult elő korábban és van jelen az életükben jelenleg. Vizsgáljuk az egész-
ségmagatartást és az egészségmagatartás, családi állapot összefüggését a lakosság 
körében.

3. Anyaggyűjtés
Az adatgyűjtési módszere a kikérdezés volt, a felmérés önkitöltős kérdőívvel tör-

tént. A kérdőív 60 – négy főbb csoportba sorolható – kérdést tartalmazott. A kér-
déscsoportok az alábbiak: az első a szocio-demográfiai adatok (kor, nem, szülők és 
a válaszadó iskolai végzettsége, családi állapot, keresőtevékenység, anyagi helyzet 
megítélése, állandó és tartózkodási lakóhely); a második az életkörülményekre vo-
natkozó kérdések, a harmadik az egészségkultúrára, egészségmagatartásra vonat-
kozó kérdések (dohányzás, alkoholfogyasztás, alvás, mozgás, sport); a negyedik az 
egészségi állapottal kapcsolatos kérdések (szubjektív egészség, betegség jelenlegi 
és korábbi megléte, lelki egészség, társas támogatottság). A kérdőívben a kérdések 
tartalmának megfelelően felváltva alkalmaztunk nyílt és zárt kérdéseket. A kérdések 
egyszeri vagy többszörös választásúak voltak. 

Az adatfeldolgozáshoz Microsoft Word és Excel, illetve SPSS programcsomag se-
gítségét vettük igénybe. A leíró statisztikai módszer keretén belül gyakoriságot, szó-
rást számoltunk, a csoportok összehasonlítására Khi-négyzet próbát alkalmaztunk, 
variancaanalízist, korrelációszámítást végeztünk, az eltéréseket p<0,05 érték mellett 
tekintettük szignifikánsnak.
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4. Minta és módszer
A vizsgálat nem reprezentatív, de a magyar lakosság körében végeztük, és a kor-

csoportot illetően minél szélesebb kört céloztunk meg, azért, hogy minél hitelesebb 
képet kapjunk a vizsgált témát illetően.

A vizsgálatunkban összesen 220 fő vett részt, amelyből 42 férfi, azaz 19,09% és 
178 fő, azaz 80,91% nő volt. A lakóhelyet és az állandó tartózkodási helyet nyitott 
kérdésként fogalmaztunk meg, így, összesen 72 helyről érkezett válasz. Három vá-
laszadó külföldről küldött választ: Anglia, Németország, Románia. A legtöbb válasz-
adónak, 74 főnek az állandó helye, míg a tartózkodási helye 116 főnek Szeged. Má-
sodik leggyakrabban írt válasz Budapest volt. A megkérdezettek közül 15 fő állandó 
lakcíme Budapest, míg 18 fő él életvitelszerűen a fővárosban. 

A vizsgálatban nyílt kérdés segítségével mértük fel a válaszadók korát. A vá-
laszadók átlagéletkora 31,05, a medián értéke, ami a nagyság sorba állított adatok 
közül a középsővel egyezik meg, 26. A módusz értéke 19, míg a variancia 138, 792. 
Az értékek minimuma 16, míg a maximuma 67 volt. Az adatok feldolgozása során a 
válaszokból több csoportot képeztünk. A válaszadók jelentős többsége, azaz 125 fő, 
19-30 év közötti volt. 4 fő 61 feletti korcsoportba tartozott, 8 fő 16-18 éves volt, 15 
fő 51-60 év közötti volt, 26-an 41-50 közöttiek, míg 42-en 31-40 év közöttiek voltak. 
A 1. ábrán is látható, hogy bár minden korcsoportból érkezett válasz, a válaszadók 
jelentős része a fiatal felnőtt korosztályba sorolható (1. ábra). 

1. ábra: A válaszadók kor szerinti megoszlása (fő) (N=220)

Végzettséget tekintve, a megkérdezettek közül, 220 főből 117 fő felsőfokú végzett-
séggel, 64 fő érettségivel, 19 fő OKJ-s végzettséggel, 9 fő doktori vagy PhD fokozattal, 
7 fő középfokú szakiskolai végzettséggel rendelkezik, és csak 4 fő rendelkezik csupán 
befejezett 8 általánossal. Két fő 16 és 17 éves, és ez magyarázatot adhat számunkra 
arra, hogy miért jelölte két fő, hogy 8 általános iskolai végzettséggel rendelkezik.

A szülők végzettségét külön-külön mértük fel. A 2. ábrán látható, hogy a vá-
laszadók 30,9%-ának édesanyja felsőfokú végzettséggel rendelkezik, míg a legke-
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vesebbnek, 4,1%-nak doktori fokozata van. Összevetve a két változót korrelációs 
vizsgálat alapján szignifikáns kapcsolat van, tehát a válaszadó és az édesanya vég-
zettsége között van összefüggés (p=0,047) (2. ábra).

2. ábra: A megkérdezettek édesanyjának legmagasabb iskolai végzettsége (%) (N=220)

A válaszadók édesapjának végzettségét vizsgálva az eredmény közel megegye-
ző, ám mégis figyelmet érdemel 1-2 tényező. Míg az édesanyákat tekintve a legtöb-
ben felsőfokú végzettségűek, addig az édesapáknál a legtöbben, 32,2% középisko-
lai, szakiskolai végzettségű, és csak 28,6 % rendelkezik felsőfokú végzettséggel. Az 
édesanyák 20%-a, míg az édesapák 19%-a rendelkezik érettségivel. Összevetve a két 
változót korrelációs vizsgálat alapján nincs szignifikáns kapcsolat, tehát a válaszadó 
és az édesapa végzettsége között nincs összefüggés (p=0,106)

A megkérdezettek közül 76 fő válaszolta, hogy nem folytat aktív kereső tevé-
kenységet. Az aktív keresőtevékenységet nem folytató egyének munkaerő-piaci stá-
tuszát az alábbi ábra mutatja be. A válaszadók közül a legtöbb, 58 fő, tanuló (3. ábra). 

3. ábra: Munkaerő-piaci státusz (fő) (N=76)
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Az aktív keresőtevékenységet folytatók közül többen: pedagógusok (14 fő), védő-
nők (8 fő), alkalmazottak (5 fő), ápolók (3 fő) és eladók (2 fő). Számos foglalkozást 
csak egy válaszadó végez, ide tartozik több foglalkozás mellett az orvosírnok, épí-
tész, PhD hallgató, minőségellenőr, könyvvizsgáló, könyvelő és villanyszerelő.

Felmértük az aktív dolgozó válaszadók heti munkaórával töltött idejét. Az érté-
kek maximuma 80, ST=16,855. Az órák átlaga 36,64, míg a módusz értéke 40. 

A kutatásban részt vevő 220 fő egészségi állapota kerül bemutatásra. A válasz-
adóknak 26 felsorolt betegségről kellett bejelölniük, hogy régebben, jelenleg, vagy 
hogy egyáltalán fenn állt-e esetükben korábban. A legtöbb betegségnél a legna-
gyobb arányban a „nem fordult elő” válaszlehetőség szerepelt. Az eredmények kö-
zül azokat a betegségeket emelném ki, melyeknél a „régebben” vagy a „jelenleg” vá-
laszlehetőség közel hasonló arányban fordult elő. A válaszokat a 4. ábra szemlélteti. 
A két válaszlehetőség közel hasonló előfordulását az is magyarázhatja, hogy olyan 
egészségügyi problémákról van szó, melyek tartósan, krónikusan jelen vannak az 
egyén életében (4. ábra). 

4. ábra: Válaszadók egészségi állapota a betegség megléte alapján (%) (N=220)

Vizsgáltuk a válaszadók kapcsolati rendszerét, melyet nyitott kérdés segítségével 
mértünk fel. A kérdésre 220 fő válaszolt: a legtöbben azt válaszolták, hogy „meg-
bízható baráti kapcsolatrendszerrel” rendelkeznek, többen válaszolták, hogy a csa-
ládjukra is tudnak támaszkodni, és örülnek, hogy a kapcsolati rendszerükre tudnak 
számítani a nehéz helyzetben. Közel 10 fő válaszolta, hogy nem tud egyetlen barátot 
sem megnevezni, és egyedül érzi magát. Többen számszerűen megjelölték, hogy 
hány közeli barátot tudnak maguk mellett, volt, aki 6-7 személyt, de a legtöbben a 
„kevés barátom van, de rájuk számíthatok” választ adták. Előfordult, hogy szerető 
légkörnek nevezték környezetüket, vagy többen házastársukat, párjukat nevezték a 
legközelebbi társuknak. 
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5. A vizsgálat eredményei 
A vizsgálat alátámasztásához a kérdések egyszeres, többszörös választásúak 

voltak, valamint nyitott kérdések voltak. A válaszadók családi állapotát az 5. ábra 
kördiagramja szemlélteti. A kérdőívben a vizsgált személyek zárt kérdés során, öt 
felsorolt lehetőség közül tudták kiválasztani a számukra legmegfelelőbbet. A válasz-
adók jelentős többsége, 71 fő egyedülálló, tehát hajadon/nőtlen. A megkérdezettek 
32,2%-a házasságban él, míg 24,5% élettársi viszonyban/kapcsolatban van, és csak 
kis részük elvált (5,5%) vagy özvegy (2%) (5. ábra). 

5. ábra: A megkérdezettek családi állapota (%) (N=220)

A leggyakrabban előforduló állapotnak (az értékek móduszának) a hajadon/nőt-
len állapotot jelölték meg, és az élettársi viszonyt vehetjük az értékek átlagának. 

A családi állapotot lebonthatjuk nemenként, és ez alapján a házasságban élő nők 
száma 57 fő, míg a férfiaké 14 fő. Élettársi viszonyban élőknél a nők vannak többség-
ben: 45 fő, míg férfiak közül 9 fő. Egyedülálló nők száma: 64 fő, férfiaké: 17. 10 nő és 
2 férfi elvált a válaszadók közül. 

Az egészségmagatartás azokat a szokásokat foglalja össze, melyek segíti az 
egészség fenntartását, javítását, és hozzájárul a helyreállításához (Balajti és mtsai, 
2008). A feltételezés alátámasztásához több kérdést is megfogalmaztunk, ezek a 
következőkre vonatkoztak: egészség értékként való meghatározására, dohányzási 
szokásra, önbevalláson alapulva a napi tevékenységi aktivitásra, szűrővizsgálatokon 
való részvétel rendszerességére, alkoholfogyasztásra, pihenésre, fáradtságra, táp-
lálkozásra, folyadékfogyasztásra, napi mozgásra. A válaszadónak 1-től 10-ig terjedő 
Likert típusú skálán kellett bejelölnie, hogy milyen mértékben tartja fontosnak, ér-
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tékesnek az egészségét az életében. A számításokat elvégezve megkaptuk, hogy az 
érték átlaga 9,02, a medián értéke 9,00, míg a módusz, ami a legnagyobb gyakoriság 
az eloszlásban, 10. 

A 6. ábra jól szemlélteti a gyakorisági eloszlást, láthatjuk, hogy a válaszadók je-
lentős mértékben fontosnak tartják a saját egészségüket az életükben. 

6. ábra: Az egészség fontosságának mértéke a válaszadók körében (%) (n=220)

Az egészség értékként való kezelését nemeként lebontva láthatjuk, hogy a kutatás-
ban részt vett férfi és női lakosság miként értékeli az egészségét. A Likert skálán 
adott legkevesebb pontszám a 7. ábrán az eredmények férfi és női elosztásban lát-
hatóak, hogy az egyes számértéket hány férfi és hány nő jelölte. 10-es értékűnek 94 
nő jelölte az egészséget, és e között és a 9-es értékűre adott válaszok száma között 
nagyobb a különbség, mint a férfiaknál. 

7. ábra: Megkérdezett férfi és női lakosság értékelése az egészségről (fő) (N=220)
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A következőkben a családi állapot és az egészség értékként való kezelése változót 
kívánjuk bemutatni. Először a nemenkénti bontást még nem végeztük el. Összeve-
tettük a korábban említett egészségi számskálán kapott eredményeket a családi 
állapottal, annak érdekében, hogy kiderüljön, van-e összefüggés. Egyszempontos 
varianciaanalízis alapján a nős/férjezett, élettársi viszonyban élő, hajadon/nőtlen vá-
laszadók válaszainak a szórása csaknem megegyezik (1,153; 1,127 és 1,324). Az elvált 
családi állapotú egyének értékesebbnek vélik az egészségüket az életükben (9,50), 
mint például a házasságban élők (9,01). Az ANOVA F próbája 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 kettő közötti kapcsolat sem erős, 
mert az n2 értéke 0,46. 

További számításokat végezve a két változó kapcsolatáról a variancia homoge-
nitási teszt segítségével megállapítható, hogy a Levene statisztika értéke 1,103, a 
szignifikancia magas (0,356), a nullhipotézist megtartjuk. 

A két változó közötti szorosságot és előjelet méri a nem metrikus korreláció 
elemzése, és ez alapján a szignifikancia szint 0,526, tehát nincs a két változó között 
szorosság.

Összegezve az összes számítást és eredményt, a két változó összefügg, hiszen 
ahogy az első számításnál, a második számítás alapján is a szignifikancia értéke 
0,038. Kapcsolat van a családi állapot és az egészség értékként való kezelése között: 
minél biztosabb családi háttérrel rendelkezik az egyén, annál fontosabbnak véli az 
egészséget.

Az egészség értékelésének vizsgálata során, eddig nem bontottuk le, hogyan 
vélekednek külön a férfiak és külön a nők. Többszempontos variancaanalízis vizsgá-
lattal összevethetjük a családi állapotot, nemeket, és, hogy az egyén számskálán mi-
lyen mértékben tartja fontosnak az egészségét. A kapott eredmények alapján mind 
a 220 válasz értékelhető. A variancia homogenitási teszt alapján a Levene statisztika 
értéke alacsony (0,002), a szignifikancia magas (0,964), a nullhipotézist megtartjuk, 
tehát a csoporton belüli szórás megegyezik. Mivel megegyezik a szórás, így érté-
kelhetőek a további eredmények. Az ANOVA teszt alapján és egy korábban végzett 
többszempontos variancaanalízis alapján a szignifikancia értéke 0,011, tehát a válto-
zók között van összefüggés. A családi állapot hatást gyakorol a nők és férfiak egész-
ségmagatartására. 

Korrelációs vizsgálat alapján nincs szoros kapcsolat a családi állapot és az egész-
ség fontosságérzete között, az r érték -0,043, és a szignifikancia 0,526. A nemek 
és a Likert skálán mért egészség között erős kapcsolat van, az r érték 0,164, és a 
szignifikancia 0,015. 

A következőkben a mozgással, sportolással kapcsolatos eredményeket össze-
geznénk. A kérdésre, hogy „Milyen rendszerességgel van jelen a sport, a mozgás az 
életében?”, öt válaszlehetőség volt: naponta, heti 3-4x, hetente egyszer, havonta, 
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egyáltalán nem sportolok. A válaszadók 220 válasza alapján az átlag a „heti 3-4-szer” 
és a „hetente egyszer” közé tehető. A módusz, a legnagyobb gyakorisággal az el-
oszlásban a „hetente 3-4x” válasz volt. A gyakoriságot szemléltető táblázat alapján 
készítettük el az alábbi ábrát. Ahogy korábban említettük, a legtöbben, a válaszadók 
33,6%-a, 74 fő, hetente többször sportol vagy mozog, viszont a második leggyako-
ribb válasz az egyáltalán nem sportolok volt: 46 fő, 20,9%. Összességében levonható 
a következtetés, hogy mozgás területén jellemző rendszeresség a válaszadóknál.

8. ábra: A válaszadók sportolási szokása (fő) (N=220)

A mozgás rendszerességét lebonthatjuk, hogy hány férfi és hány nő sportol a meg-
jelölt alapján, és ezeket az eredményeket a 9. ábra szemlélteti. Komplexen, aránya-
iban vizsgálva szükséges elemezni a válaszokat: kiemelkedően több nő jelölte (43 
fő), hogy egyáltalán nem sportol, mint férfi (3 fő), tehát a kettő közötti különbség 
aránya nagyobb, mint például azok között, akik naponta mozognak (férfi 10 fő, nő 
23 fő). Összességében levonható a következtetés, hogy a férfiak legnagyobb (18 fő) 
arányban hetente 3-4x mozognak, és csak elenyésző részük (3 fő) nem sportol, míg 
a nőknél a harmadik legtöbb pontszámot (43 fő) a sportolás teljes hiánya kapta. Az 
eredmények alapján a két változó között szignifikáns kapcsolat van (p=0,044). A fér-
fiak rendszeresebben mozognak, mit a nők. 

9. ábra: Férfi és női válaszadók sportolási szokása (fő) (n=220)
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Kereszttábla segítségével összevetettük, hogy a családi állapot és a mozgás kö-
zött van-e összefüggés, és először nemenkénti bontást nem végeztük el. Az ered-
mények alapján egyedül a házasságban élőknél (71 fő) fordul elő nagyobb arány-
ban, hogy egyáltalán nem sportolnak (23 fő, 32,4%). Ebben a csoportban a második 
legnagyobb arányban a heti 3-4x sportolók voltak (20 fő, 28,2%). Mind az élettársi 
viszonyban élőknél (18 fő, 33,3%), az egyedülállóknál (26 fő,32,1%) és az elváltaknál 
(10 fő, 83,3%) a legtöbb választ a „heti 3-4x” válaszlehetőség kapta. Az eredmények 
alapján a két változó között a szignifikancia szintje 0,014, a nullhipotézist elvethetjük, 
tehát van közöttük szignifikáns kapcsolat. 

Egyszempontos varianciaanalízis alapján a házasságban élők, élettársi viszony-
ban élők és az egyedülállók válaszainak szórása csaknem megegyezik (1,440, 1,309 
és 1,235), és a házasságban élők (3,20) átlagosan rendszeresebben mozognak, mint 
az egyedülállók (2,56). Az ANOVA tábla alapján a szignifikancia szintje 0,001, tehát a 
családi állapot és a mozgás rendszeressége között van szignifikáns kapcsolat. Továb-
bi számításokat végezve a nem metrikus korreláció elemzés alapján a két változó kö-
zött szorossági kapcsolat áll fenn (0,001). Összegezve, a családi állapot meghatározó 
tényező a mozgás tekintetében.

Variancianalízis alapján összevetettük a három változót: a mozgást, a nemeket 
és a családi állapotot. Az eredmények alapján a házasságban, a kapcsolatban élők 
és az egyedülállók válaszainak szórása megegyezik (1,440, 1,309 és 1,235), és a há-
zasságban élők (3,20) rendszeresebben sportolnak, mint az egyedülállók (2,56). A 
szignifikancia érték alapján a nullhipotézist el kell utasítani (szignifikancia 0,016), 
vagyis összevetve a szórások értékeivel, beigazolódott az összefüggés, és rendszere-
sebben mozognak az egyedülállók, mint a házasságban élők.

Korrelációs vizsgálat segítségével összevethető a nemek közötti sportolás rend-
szeressége, és a családi állapot és e vizsgálat alapján közepesen erős pozitív kap-
csolat mutatható ki a nemek és a sportolás rendszeressége között, az r érték: 0,207, 
és a kapott eredmények alapján szignifikáns kapcsolat van a két változó között 
(szignifikancia 0,002). A családi állapot és a sportolás rendszeressége között közepe-
sen erős negatív kapcsolat van -0,219, és a sziginifikancia értéke 0,001. 

A következőkben a táplálkozással kapcsolatos hozzáállást, szokásokat szeret-
nénk bemutatni a kapott eredmények tükrében. Elsőként a táplálkozás rendsze-
rességét: a kérdés a napi étezés gyakoriságát mérte fel, melyre hat válaszlehetőség 
közül tudtak válaszolni: naponta több mint 5x, 5x, 4x, 3x, 2x és kevesebb mint 2x. Az 
értékek átlaga 3,24, mediánja 3,00, és az elosztásban a leggyakoribb érték a 3, mely 
a naponta 4x-i étkezésnek felel meg. 

Ahogy a 10. ábra is mutatja, pozitív eredménynek mondható, hogy a legtöbben 
75 fő (34,1%) naponta 4x, míg naponta 3x 74 fő (33,6%) táplálkozik. Nem sokkal ke-
vesebben, 46 fő (20,9%) naponta 5x étkezik, és a válaszadók elenyésző része eszik 
naponta 2x (16 fő,7,3%) vagy ritkábban (2fő, 0,9%). 
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10. ábra: Megkérdezettek táplálkozási rendszeressége egy nap (fő) (N=220)

Egyszempontos varianciaanalízis alapján 81 főnek, aki hajadon/nőtlen és 12 fő-
nek, aki elvált, válaszainak a szórása közel megegyező (1,101 és 1,087), és az elvált 
(3,50) egyének átlagosan gyakrabban esznek, mint az egyedülállók (3,16). Az ANOVA 
tábla alapján nincs szignifikáns kapcsolat a két változó között (p=0,920). Nincs össze-
függés a családi állapot és a táplálkozás rendszeressége között. Másik varianciaana-
lízis számítás alapján a szignifikancia szintje 0,811, tehát nem állapítható meg a kettő 
között összefüggés. Nem paramedikális korrelációszámítás alapján a családi állapot 
és az étkezés rendszeressége között nem állapítható meg szorosság (p=0,651).

Adatfeldolgozó program segítségével lebontottuk, hogy a családi állapotra 
adott válasz alapján naponta hányszor étkezek a férfiak és nők. A kiválasztható öt csa-
ládi állapot közül a szemléletes eredményeket diagramon is ábrázoltuk. A 11. ábra a 
házasságban élő férfiak és nők eredményeit tartalmazza. Az eredmények alapján a 
házasságban élő férfiak közül senki nem étkezik naponta kétszer vagy annál keve-
sebbszer, ami pozitívnak mondható. A házasságban élő nők közül többen étkeznek 
naponta 3x-4x vagy 5x. Számítások alapján a között, hogy házasságban él, és hogy 
hányszor étkezik egy nap, szignifikáns kapcsolat van, hiszen a szignifikancia értéke 
0,039.

Korábban a házasságban élők eredményei kerültek bemutatásra az étkezés 
rendszeressége és neme alapján. Most az egyedülállók eredményei következnek: 
figyelemre méltó az ábrán látottak alapján is, hogy az egyedülálló nők sokkal rend-
szeresebben, mondhatni, tudatosabban táplálkoznak, mint férfi társaik. Míg a meg-
kérdezett nők közül naponta 4x táplálkoznak a legtöbben (20 fő), addig a férfiak na-
ponta 3x. Pozitívnak mondható, hogy a válaszadó nők közül csak egy fő jelölte, hogy 
naponta egyszer táplálkozna. Összevetve a két értéket, átlagosan nagyobb az arány 
a napi 5x-i étkezés gyakoriságában a férfiak és nők között: míg a megkérdezett nők 



53

közül 17 fő étkezik naponta 5x, addig a férfiaknál ez csak a harmadik leggyakrabban 
adott válasz (4 fő). A között, hogy egyedülálló, és hogy milyen rendszeresen táplál-
kozik egy nap, szignifikáns kapcsolat van (p=0,035). 

Varianciaanalízis alapján az étkezés gyakoriságát vizsgálva a férfiak és nők válaszai 
szórása nem egyezik meg (0,936 és 1,010), és szignifikáns kapcsolat sincs közöttük 
(0,297). További számításokkal vizsgálva a variancia analízis homogenitási teszt alap-
ján a Levene statisztika 0,002 és a szignifikancia magas 0,964, ezért a nullhipotézist 
megtarthatjuk. Mindezek eredmények alapján szintén látható, hogy a két változó 
(étkezés rendszeressége – nemek) között nincs szignifikáns kapcsolat (p=0,297). A 
családi állapot, és hogy milyen gyakran táplálkozik egy nap, nincs szignifikáns kap-
csolat (p=0,912). 

2008-ban az orvostanhallgatók körében végzett egészségmagatartási vizsgálat 
alapján a válaszadók 55%-a reggelizik minden nap, naponta friss zöldséget, gyümöl-
csöt 33% fogyaszt (Bíró és mtsai, 2008; Balajti és mtsai, 2008)

A következőkben a válaszadók bevitt táplálékkal kapcsolatos eredmények kerül-
nek bemutatásra. Összesen nyolc felsorolt állítást kellett a válaszadóknak bejelölni, 
hogy naponta többször, kétszer-háromszor naponta, egyszer naponta, hetente, ha-
vonta, nagyon ritkán vagy egyáltalán nem fogyasztja az adott táplálékot. Pozitívnak 
mondható, hogy az eredmények alapján a felsorolt táplálékcsoportok közül a meg-
kérdezettek átlagosan zöldséget, gyümölcsöt (2,48) kétszer-háromszor naponta 
vagy naponta egyszer, fehérjét (2,60) és szénhidrátot (2,42) szintén ugyanennyiszer 
fogyasztanak a válaszadók, míg édességet ennél kevesebbszer (3,71), majdnem he-
tente egyszer fogyasztanak. Az egyik legritkábban fogyasztott az energiaital (6,33) 
volt, melyre válaszként átlagosan a „nagyon ritkán” és a „nem fogyasztom” válasz-
lehetőség volt. 

Az 1. táblázat a kutatásban megkérdezettek válaszainak százalékos megoszlását 
tartalmazza. Vastag jelöléssel a legnagyobb értékek láthatók. Összességében el-
mondható, hogy naponta egyszer zöldséget/gyümölcsöt, fehérjét és teljes kiőrlésű 
terméket fogyasztanak a megkérdezettek. 
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12. ábra: Egyedülálló férfi és női lakosság étkezési rendszeressége (fő) (N=220)
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1. táblázat: Válaszadók bevitt tápanyagai (%) (N=220)

 %

zöld-
ség/ 
gyü-
mölcs

fe-
hérje

szén-
hid-
rát 

édesség
teljes 
kiőr-
lésű

koffe-
intar-
talmú

ener-
giaital

ma-
gas 
zsír-
tar-
tal-
mú

naponta 
többször

25,5 15,5 25,0 2,7 8,6 21,8 0,0 1

2-3x/nap 21,8 27,7 34,5 8,2 19,5 24,5 ,9 4

1x 35,0 44,1 26,8 29,1 28,2 22,3 2,7 29

hetente 15,5 10,0 8,2 45,5 20,9 10,0 5,9 55

havonta 1,8 ,9 ,5 6,4 5,9 2,3 5,5 36

nagyon 
ritkán

,5 ,5 2,3 6,4 12,3 7,3 22,7 57

Nem 
fogyasz-
tom

0,0 1,4 2,7 1,8 4,5 11,8 62,3 38

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100

Számítások segítségével lebontottuk, hogy az a férfi/nő, aki naponta zöldség/
gyümölcsöt fogyaszt, milyen családi állapotban van. Az eredmények bemutatásakor 
a figyelemre méltó összefüggéseket mutatjuk be, tehát a rendelkezésre álló nagy 
adathalmazból a zöldség/gyümölcs-, koffein- és energiaital-fogyasztást bontjuk le. 

Elsőként a házasságban élők válaszait mutatnánk be a zöldség/gyümölcsfo-
gyasztás tekintetében, mely a 16. ábrán látható. A megkérdezett férjezett nők közül 
a legtöbben, 24 fő, naponta többször eszik zöldséget/gyümölcsöt, míg ez az arány 
a nős férfiaknál jóval kevesebb (1 fő). Pozitívnak mondható, hogy a válaszok között 
nem jelent meg, hogy havonta vagy nagyon ritkán fogyasztanának zöldséget, gyü-
mölcsöt. A változók között nincs szignifikáns kapcsolat (p=0,102). Nem állapítható 
meg, hogy azért fogyaszt több zöldséget vagy gyümölcsöt, mert házasságban él.
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13. ábra: Megkérdezett házas női és férfi lakosság zöldség/gyümölcsfogyasztása 
(fő) (N=220)

A megkérdezett férfiak és nők közül, akik élettársi viszonyban élnek, a legtöbben 
csak naponta egyszer fogyasztanak zöldséget/gyümölcsöt. A változók között nincs 
szignifikáns kapcsolat (p=0,564). 

14. ábra: Megkérdezett házas női és férfi lakosság zöldség/gyümölcsfogyasztása 
(fő) (N=220)

Az egyedülálló férfiak és nők eredményei: 24 fő nő, naponta egyszer, 1 fő nő na-
gyon ritkán fogyaszt zöldséget, gyümölcsöt, míg az egyedülálló férfiak közül napon-
ta egyszer 4 fő eszik, és egy fő sem eszik nagyon ritkán zöldséget, gyümölcsöt. A 
változók között nincs szignifikáns kapcsolat: p=0,764. 

Több szempontos varianciaanalízis alapján, melyben a Levene statisztika 0,002 
és a szignifikancia magas, 0,964, megállapítható, hogy a családi állapot, a nem és a 
zöldség/gyümölcsfogyasztás között van szignifikáns kapcsolat (p=0,065). 
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Az energiaital-fogyasztást vizsgálva, minden családi állapotban és mind a két nem-
nél a leggyakrabban jelölt válasz a „nem fogyasztom” volt. Egy szignifikáns kapcsolat 
mutatható ki: az energiaital és az élettársi viszonyban élők között (p=0,040). Minél 
biztosabb családi háttérrel rendelkezik az egyén, annál ritkábban fogyaszt energia-
italt. Varianciaanalízis alapján, melyben a Levene statisztika 0,002 és a szignifikancia 
magas, 0,964, megállapítható, hogy a családi állapot, a nem és az energiaital fogyasz-
tás között nincs szignifikáns kapcsolat (p=0,747). 

Naponta többszöri koffeinfogyasztás a házasságban élő nőknél (15fő) a gyako-
ribb, mint a férfiaknál (3 fő) és ugyanekkora különbség látszik az egyedülálló nők 
(14 fő) és férfiak (3fő) között. Varianciaanalízis alapján a koffeinfogyasztás, a nem és a 
családi állapot között nincs szignifikáns kapcsolat (p=0, 965). 

Kutatásunkban szubjektív megítélés alapján mértük fel, hogy a válaszadók mi-
lyennek vélik a saját táplálkozásukat. A válaszadók jelentős részre megfelelőnek, 
jónak vagy kiválónak ítéli a saját táplálkozását. Összevetve a családi állapotot a táp-
lálkozás megítélésével nincs szignifikáns kapcsolat (p=0,589). 

15. ábra: Táplálkozás szubjektív megítélése (fő) (N=220)

Az egészségmagatartást vizsgálva, a következőkben a dohányzási szokások ará-
nyát, megoszlását vizsgáljuk és mutatjuk be a nemek függvényében. A vizsgált la-
kosság 20%-a dohányzik. Elsőként a családi állapot változója nélkül szerepelnek az 
eredmények. Adatbázisban alkalmazott számítások alapján nincs szignifikáns kap-
csolat a dohányzás és a nem között (p=0,528). 

Lebontva a válaszadók dohányzási szokását, egyenlő arányban dohányzik élet-
társi viszonyban (3fő) és házasságban élő (3fő) férfi, míg a nőknél a házasságban 
élők (11fő) sokkal nagyobb arányban dohányoznak, mint az élettársi viszonyban élő 
nők (3 fő). Kiemelkedő arányban fordul elő az egyedülálló nőknél (19 fő) a dohány-
zás, mint a férfiaknál (2 fő). Varanciaanalízis alapján a dohányzó férfi és nő válaszaik 
szórása közel megegyezik (0,397 és 0,403), és a nők gyakrabban (0,20) dohányoz-
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nak, mint a férfiak (0,19). A dohányzás és a nemek között nincs szignifikáns kapcso-
lat (p=0,865). Korrelációs vizsgálattal vizsgálható a családi állapot, a nem és a do-
hányzási szokás közötti kapcsolat. A dohányzás és a családi állapot vizsgálatoknál 
az r érték 0,069, és a szignifikancia értéke a 0,312, ami szintén igazolja, hogy e kettő 
között nincs szoros összefüggés. Varianciaanalízissel elvégezve hasonló eredményt 
kapunk a szignifikáns összefüggésről: p=0,229. Hasonló eredményt kapunk – ahogy 
korábban is bemutatásra került - a nem és a dohányzási szokás között: r érték 0,012 
és a szignifikancia 0,865, ami tehát szintén igazolja, hogy nincs összefüggés a két vál-
tozó között. Nem vonható le az a következtetés, hogy a férfiak vagy a nők többször 
dohányoznának.

Kutatásunkban vizsgáltuk a dohányzók cigarettázási szokásait. 48 fő válaszolt az 
erre vonatkozó kérdésre, és négy válaszlehetőség közül tudtak választani: napi egy 
dobozt vagy többet, napi fél dobozt, napi pár szálat és alkalmanként. Átlagosan napi 
fél doboz és napi pár szál közé tehető a megkérdezettek dohányzása. Az eloszlásban 
legnagyobb gyakorisággal a napi pár szál válaszlehetőség fordult elő. Az alábbi di-
agram a dohányzó válaszadóknak a szokását mutatja. Pozitív eredménynek mond-
ható, hogy 48 főből csak 5 fő, vagyis 2,3% szív el naponta egy dobozt vagy többet. 
Összevetve a két változót: a dohányzó válaszadók szokását és a nemeket, nincs szig-
nifikáns kapcsolat (p=0,069). Lényegesen többen dohányoznak a nőknél, mint a férfi-
aknál, és a nők sokkal gyakrabban (5 fő) szívnak el naponta egy vagy több dobozt 
mind a férfitársaik (0 fő). 

16. ábra: Dohányzó lakosság dohányzási szokása (%) (N=48)
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Az egészségmagatartás vizsgálatához a következőkben az alkoholfogyasztást 
fogjuk vizsgálni és elemezni, ahogy korábban, jelenleg is a nemek és családi állapot 
függvényében. 220 értékelhető válaszból 0% válaszolta, hogy egyáltalán nem fo-
gyaszt alkoholt, 10% heti rendszerességgel, 15,9%-a napi rendszerességgel és 74% 
alkalmanként fogyaszt alkoholtartalmú italt. Kereszttábla segítségével felmértük, 
hogy az alkoholfogyasztás miként oszlik meg a nőknél és a férfiaknál. Összességében 
vizsgálva a megkérdezettek nők és férfiak válaszát, átlagosan magasabb a nők (135 
fő, 75,8%) alkalmankénti alkoholfogyasztása a nőkhöz képest, mint a férfiaké (28 fő, 
66,7%) a férfiakhoz képest. 

17. ábra: A férfiak és nők alkoholfogyasztási szokása (fő) (N=220)

Összevetve az alkoholfogyasztást és a nemenkénti lebontást, a két változó között 
nincs szignifikáns kapcsolat (p=0,094). A nők gyakrabban fogyasztanak alkoholt, 
mint a férfiak. 

Az alábbi három változót együtt vizsgálva: a családi állapotot, a nemeket és az alko-
holfogyasztást a következő eredményeket kapjuk. Legnagyobb arányban a házasság-
ban élőknél fordul elő, hogy napi rendszerességgel isznak alkoholt. Míg az élettársi 
viszonyban élőknél összesen 5 fő, az egyedülállóknál 6 fő, az özvegynél 0 fő, addig 
a házasságban élők közül 18 fő válaszolta, hogy naponta fogyaszt alkoholtartalmú 
folyadékot, és ezek közül 15 fő volt nő. Varianciaanalízis alapján nincs összefüggés a 
családi állapot és az alkoholfogyasztás között (szignifikancia 0,088), tehát felmerül a 
kérdés, hogy a házasságban élők rendszeresebben fogyasztanak-e alkoholt. 
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Az élettársi viszonyban élők és az egyedülállók alkoholfogyasztási válaszaik szó-
rása közel megegyező (0,668 és 0,612), és – ahogy korábban is megállapításra került 
- van közöttük sziginifikáns kapcsolat (szignifikancia 0,037). A nemek megoszlásában 
a válaszaik szórása a férfiak (0,740) és nőknél (0,755) megegyező, és átlagosan több 
alkoholt fogyasztanak a nők (3,60), mint a férfiak (3,52). A családi állapot, az alko-
holfogyasztás és a nemek között nincs szignifikáns kapcsolat (szignifikancia 0,579 és 
0,346). Nem metrikus korrelációs vizsgálat alapján szintén ezeket az eredményeket 
kapjuk. 

A hipotézist több változó segítségével mértük fel: az egészségmagatartás jel-
lemzőit vizsgáltuk a családi állapot és a nemek függvényében. Az egészségmaga-
tartást vizsgáltuk az egészség értékként való szubjektív véleménye által, a mozgás, 
a sportolás rendszeressége, a táplálkozás, a bevitt táplálék, az energiaital és koffein-
tartalmú ital fogyasztása által és az alkohol és a dohányzás függvényében. 

6. Összegzés és szakmai javaslat
A családi állapot és az egészségmagatartás kapcsolatának vizsgálata volt a cé-

lunk, több szakirodalom által vizsgált tényező mentén, ezek a dohányzás, a sporto-
lás, mozgás megléte, a táplálkozás, az alkohol- és koffeinfogyasztás.

Vizsgáltuk, hogy az egészségmagatartás és a családi állapot miként függ össze: az 
egészség értékként való kezelésével, a mozgás rendszerességével, a táplálkozással, 
a bevitt tápanyagokkal, energiaitallal, alkohol- és koffeinfogyasztással és dohány-
zással. Az eredmények alapján nem lehet egyértelmű következtetést levonni: nincs 
összefüggés az energiaital-fogyasztás (p=0,747), az alkoholfogyasztás (p=0,576), a 
koffeinfogyasztás (p=0,965) között a családi állapotra és a nemekre vonatkoztatva. A 
nők (0,755) átlagosan több alkoholt fogyasztanak, mint a férfiak (0,740) és a házasság 
megléte negatívan befolyásolja az alkoholfogyasztást. A családi állapot és az alko-
holfogyasztás között nincs szignifikáns kapcsolat (p=0,088), de az eredmények alap-
ján a házasságban, élettársi viszonyban élők (p=0,037) rendszeresebben fogyaszta-
nak alkoholt. A nők rendszeresebb, magasabb alkoholfogyasztása befolyásolja az 
egészségesélyüket, és jelző értékű, hogy változtatásra van szükség.

Az egészség értékként való kezelése összefügg a nemekkel (p=0,011) és a csalá-
di állapottal (p=0,038). A nők fontosabbnak vélték az egészséget, mint a férfiak, és 
érdekes, hogy az elvált (9,50) férfiak és nők is magasabb értékűnek tekintették az 
egészséget, mint a házasságban élők (9,01). A házasságban élők ritkábban végez-
nek rendszeres testmozgást, mint az egyedülállók, és közöttük szignifikáns kapcsolat 
van (p=0,014). A házasságban élőknél gyakrabban fordul elő, hogy egyáltalán nem 
végeznek testmozgást, mint az egyedülállóknál. Statisztikai számítások alá vettük 
a bevitt táplálék típusát, a táplálkozás rendszerességét és a dohányzást is. A táplál-
kozás rendszeressége összességében nem függ össze a családi állapottal (p=0,920), 
viszont a házasság megléte (p=0,039) kedvezően befolyásolja a táplálkozás gyakori-
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ságát. A zöldség- és gyümölcsfogyasztást sem befolyásolja a házasság léte (p=0,102) 
vagy az egyedülállóság ténye (p=0,764). Összegezve megállapítható, hogy voltak 
megfelelésre utaló eredmények, de a részletes vizsgálat azt mutatja, hogy nem min-
den kétséget kizáróan igazolódik be a két változó kapcsolata. Jelen adatok tükrében 
a következő időszakban ezeknek a tényezőknek a további vizsgálatára helyeznénk 
a hangsúlyt. 

Az általunk vizsgált terület sok szakmát érintő terület: orvos, pszichológus, 
gyógytornász, edző, dietetikus, mentálhigiénikus, védőnő, szociális munkás, pe-
dagógus és még számos jelentős szakember idesorolható. Kutatási eredményeink 
alapján nagy hangsúlyt kell fektetni a prevencióra. Az információátadással, a tudás 
bővítésével, gyakorlatias feldolgozással pozitív eredményt lehet elérni. Az ismeretek 
csoportos feldolgozása hatékony változást eredményezne az egészségmagatartás-
ban. Továbbá, a megelőzés egy kardinális pontja lenne, ha az ismeretek átadását 
minél fiatalabb korban, minél választékosabb, módszertanilag gazdagabb eszközö-
ket felhasználva, például iskolában, egészségnap keretein belül kezdenénk el, és az 
idősebb korosztály számára pedig főzőklubban, nagyi-klubban folyna. Az előadást 
mint oktatási módszertant mellőzve, egy nyitottabb, nyugodtabb légkörben zajló 
csoportfoglalkozás segíthet az ismeretek elmélyítésében. Véleményünk szerint az 
iskolavédőnőnek szülői értekezleteken belül lenne lehetősége felmérni a szülők igé-
nyét egy ilyen foglalkozásra, és népszerűsíteni azt. A szülői értekezlet alkalmas egy 
előre elkészített szórólap átadására, amire a válaszok alapján szükség lenne. 

Kiemeltnek tekintendő az egészség fogalmának holisztikus elfogadása, melyre 
az egészségfejlesztő szakemberek munkájuk során képesek lehetnének, akár iskolai 
kereteken belül, vagy ezen kívül egy klubfoglalkozás segítségével. Az oktatásban 
eltöltött évek a legmeghatározóbbak egy ember életében: itt kell maradandót al-
kotni, és nagy hatást gyakorolni rájuk. A hatékony segédeszközökön és klubokon túl 
egy egészségfejlesztési-projekt létrehozásával még jelentősebb eredményt lehetne 
elérni. Az egészséghéten pszichológus, gyógytornász, edző, szociális munkás, or-
vos, védőnő segítené az érdeklődőket. A pszichológus számos pszichés, mentális 
problémát felölelve foglalkozna az érdeklődőkkel. Az egészségfejlesztési projekt 
kardinális része lenne a sport, a mozgás és táplálkozás. A táplálkozási szakember az 
étkezésben, a gyógytornász a megfelelő mozgásban segítené a résztvevőket. 

Véleményünk szerint nem kampányszerű változásokra, hanem folyamatos, 
komplex, egymásra épülő egészségfejlesztési lépések megtételére van szükség, ami 
által a családi életre nevelés és az egészséges életmód kialakítása megvalósulhat.
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Rezümé

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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ABSTRACT

SAŽETAK

ABSZTRAKT

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 škole u Mađarskoj postoje već više od 30 godina. Rasprostranjene su reform-
ske pedagoške škole, postoje škole sa alternativnim metodologijama,ana prethodnimase te-
melje i brojnemoderne alternativne škole koje su usvojile i prilagodile reformske pedagoške 
prakse, ali su razvile svoje specifične školske modele.U sva tri slučaja termin „alternativna” u 
prvom redu opisuje pedagoški pristup, ali u samofinansirajućim, privatnim, školama se ior-
ganizacijska struktura alternativne škole može značajno razlikovati od tradicionalnih škola. U 
ovom radućemo pogledatiforume saradnje koji proizlaze iz organizacijske strukture jedne od 
najstarijih mađarskih modernih alternativnih škola. Videćemo primer kako se može podeliti 
odgovornost među pedagozima, odnosno kako škola može funkcionisati bez tradicionalne 
hijerarhijske organizacijske strukture. Forumi za saradnju imaju važnu ulogu u tome da na-
stavnici u datoj ustanovi imaju sličan pristup i da se to dosledno primenjuje u praksi. Danas 
već iz istraživanja znamo koliko stavovi nastavnika određuju njihovu nastavnu praksu, i kao 
rezultat toga, važno je pitanje kako navesti nastavnike da poseduju ažurne, savremene po-
glede i pristupe. Proučavajući saradnju pedagoga u alternativnim školama, možemo doći do 
informacija koje nam pomažu da razumemo kako se postiže da se stavovi nastavnika menjaju, 
odnosno kako se može doći do smislenog učenja i konceptualnih promena.

Ključne reči: lternativna škola, saradnja pedagoga, mišljenje pedagoga

Magyarországon több mint harminc éve működnek alternatív iskolák. Elterjedtek reform-
pedagógiai iskolák, vannak módszertani alternatívák, valamint az ezekben gyökerező, szá-
mos reformpedagógiai gyakorlatot átvett és adaptált, de sajátos iskolamodellt kidolgozott 
modern alternatív iskolák is.  Az „alternatív” jelző mindhárom esetben elsősorban pedagógiai 
hozzáállást jelöl, de magánfenntartású iskola esetében az alternatív iskola szervezeti felépí-
tésében is jelentősen eltérhet a hagyományos tömegiskolától. Tanulmányunkban az egyik 
legrégebbi magyar modern alternatív iskola szervezeti felépítéséből adódó együttműködés 
fórumait tekintjük át. Példát láthatunk arra, hogyan lehet megosztani a felelősséget a peda-
gógusok között, illetve hogyan működhet az iskola a hagyományos hierarchikus szervezeti 
felépítés nélkül. Az együttműködés fórumainak jelentős szerepe van abban, hogy az adott 
intézményben dolgozó pedagógusok szemlélete hasonló legyen, valamint hogy mindez egy-
séges gyakorlatban jelenjen meg. Ma már kutatásokból tudjuk, hogy a pedagógusok nézetei 
mennyire meghatározzák tanítási gyakorlatukat, ennek nyomán fontos kérdés, hogy hogyan 
érhető el, hogy a pedagógusok korszerű nézetekkel, szemlélettel rendelkezzenek. Az alter-
natív iskolák pedagógusainak együttműködéseit tanulmányozva információkat nyerhetünk 
annak megértésére, hogy hogyan érhető el, hogy a pedagógusok nézetei változzanak, vagyis 
hogyan jöhet létre érdemi tanulás, konceptuális váltás. 

Kulcsszavak: alternatív iskola, pedagógusok együttműködése, pedagógusok nézetei, 
személyközpontú megközelítés 



65

Módszertani Közlöny 2019, IX. évfolyam, 1. szám
Újvidéki Egyetem

Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar
ETO: 37.012

Eredeti tudományos munka
A leadás időpontja: 2019.11.11.

Az elfogadás időpontja: 2020.2.4.
Terjedelem:  64-71

FORUMS OF PEDAGOGICAL 
COOPERATION IN THE SERVICE OF 
ATTITUDE FORMATION. PRESENTATION 
OF AN ALTERNATIVE SCHOOL PRACTICE

Dobos Orsolya
Eszterházy Károly Egyetem Neveléstudoményi Doktori Iskola, Eger, Magyarország

1. Introduction
The early 20th century school renewal movements reached Hungary very quick-

ly - in 1915 the first alternative shools appeared: Új Iskola (New School), Családis-
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 (Pukánszky 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 Szentlőrinc 
(Szentlőrinci iskolakísérlet), the experimental classes of Winkler Márta, the NYIK (lan-
guage and poetry communication) program of József Zsolnay -, the oldest alterna-
tive Hungarian schools still available, started their operation around the change 
of regime – first the Alternatív Közgazdasági Gimnázium (Alternative Secondary 
Grammar School of Economics) in 1988 and the Kincskereső Iskola (Treasure hunter 
school) of Márta 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). András 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 Iván Falus in 2005 we can read the 
standpoint of István 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.



67

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 Személyközpontú 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 educators̀  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. (Lipták, 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. (Lipták, 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. (Lipták, 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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ABSZTRAKTA tanulmány a tanító-tanuló kapcsolat vizsgálatára tesz kísérletet 
három magyarországi és három szerbiai osztályban elvégzett kutatás 
alapján. A tanítók részére a Student-Teacher Relationship Scale (STRS, 
Pianta, 2001) mérőeszközt adaptáltuk. Az adatgyűjtés során a kérdőívet ös�-
szesen hat tanító töltötte ki az osztályukban tanuló diákokra vonatkozóan. A 
kérdőívben arról nyilatkoztak a pedagógusok, hogy milyennek látják kapcsola-
tukat a tanulóikkal. Az adaptált kérdőív reliabilitása egyaránt elfogadhatónak 
bizonyult a magyarországi (α =0,64) és a szerbiai (α =0,88) mintán. A szakiro-
dalom szerint a gyermekek tanulmányi teljesítményét jelentősen befolyásol-
hatja a tanító-tanuló kapcsolat minősége. Ebből adódóan a tanulók (N=89) a 
szülők engedélyével egy tanulói adatlapot töltöttek ki a tantárgyi attitűdökkel, 
tantárgyak megítélésével és a tanulmányi teljesítménnyel való elégedettséggel 
kapcsolatban. Az első összefüggések feltárása érdekében kereszttábla-elemzést 
végeztünk, amely során a tanítók és a tanulók azonos kérdőívtételekre adott 
válaszait vetettük össze. A kutatás céljai között szerepel a tanulók és a tanítók 
között észlelt kapcsolat minőségének feltárása, valamint további célkitűzésként 
jelölhető meg az adaptált kérdőív és a tanulói kérdőív összevonása összefüg-
gés-vizsgálatok elvégzése céljából. A tanítói kérdőív kiértékelését követően írás-
beli visszajelzést adunk a tanítóknak, segítve ezzel pedagógiai munkájukat.

Kulcsszavak: általános iskola, tanító-tanuló kapcsolat, tanítók meglátá-
sai, tanulók véleménye
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1. Bevezető
A nevelés egyik alapvető céljaként a szakirodalom a tanító és a diák közötti pozi-

tív kapcsolat kiépítését emeli ki. A tanuló és a tanító közötti pozitív kapcsolat meg-
léte a tanuló tanulmányi teljesítménye és az iskolai mindennapok szempontjából is 
jelentős. Amikor egy gyermek iskolába kezd járni, legfőképpen a pedagógusra tud 
támaszkodni (Hamre és Pianta, 2005), aki nagyban hozzájárulhat a támogató osz-
tálytermi környezet kiépítéséhez is (Hamre és Pianta, 2005, 2006). Az iskola megkez-
désekor a gyermekek szociális kapcsolatainak alakulása jelentős változásokon megy 
keresztül (Vajda, 1997), ekkor ugyanis a kapcsolatok hálózata kibővül más felnőttek-
kel és a kortársakkal. Sabol és Pianta (2012) úgy véli, hogy a tanuló-tanító kapcso-
latra többszörös és interaktív hatások eredményeként tekinthetünk. A gyermek és 
a tanító közötti kapcsolat összetett rendszerét több tényező is lényegesen befolyá-
solhatja, mint például a gyermek kognitív fejlődése és az otthoni környezet hatása 
(Ford és Lerner, 1992; Sameroff, 1995; Pianta, Hamre és Stuhlman, 2003). A gyermek-
korban kialakuló kötődési kapcsolatok az egyén szociális viselkedését nagymér-
tékben meghatározzák, ezért a családban jelen lévő erős kötődések, kiváltképp az 
anya-gyermek kötődés tudja megalapozni a gyermek jövőbeli szociális viselkedését 
(Zsolnai, 2001). A pedagógus és a tanuló kapcsolatának feltárásakor a kutatók gyak-
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ran foglalkoznak a nemmel, mint a kapcsolatot befolyásoló tényezővel. Az eredmé-
nyek azt jelzik, hogy a fiúk esetében több a konfliktusos kapcsolat a pedagógussal, 
míg a lányok esetében a közelség a jellemzőbb a tanító irányába (Bracken és Craine, 
1994; Hamre és Pianta, 2001; Ladd és mtsai, 1999; Saft és Pianta, 2001; idézi: Jerome, 
Hamre; és Pianta, 2009, 918. o.). 

Az iskolába járó gyermek a hétköznapok jelentős részét a tanító társaságában 
tölti, és a köztük lévő kapcsolat minősége befolyásolja a tanuló iskolához fűződő 
kapcsolatát. Az interperszonális kapcsolatok eredményes működéséhez a kapcsolat 
résztvevőinek közreműködésére, hozzájárulására van szükség (Pianta, 1999). A pozi-
tív tanító-tanuló kapcsolatnak a kölcsönös elfogadáson, a megértésen, a bizalmon, 
a tiszteleten, a gondoskodáson és az együttműködésen kell alapulnia (Noddings, 
2005; Krause, Bochner és Duchesne, 2006). A pedagógus-tanuló közötti kapcsolatot 
két nézőpont alapján, a tanító és a diák szempontját előtérbe helyezve is megfigyel-
hetjük. A pozitív diák-tanító kapcsolatok esetében a pedagógusok motiválják tanu-
lóikat, és több időt, energiát, valamint támogatást biztosítanak számukra, miközben 
a diák esetében jobb tanulmányi teljesítményre (Cicchetti és Lynch, 1993) és fejlet-
tebb szociális készségekre gondolhatunk (Crosnoe és mtsai., 2004). Ladd és Burgess 
(2001) szerint a pedagógussal pozitív kapcsolatban álló tanulók jobb tanulmányi 
eredményeket mutatnak, mint azok a diákok, akiknek kevésbé pozitív vagy negatív 
a kapcsolatuk a tanáraikkal.

A Student-Teacher Relationship Scale (STRS, Pianta, 2001) mérőeszközt a kutatók 
gyakran alkalmazzák a tanuló-pedagógus kapcsolatának feltérképezésekor. Fraire 
és mtsai (2013) kutatásának fő célkitűzése a mérőeszköz Olaszországban történő 
validálása volt, amelynek során megerősítették az eszköz megbízhatóságát és érvé-
nyességét (konfliktus (α = 0,92), közelség (α = 0,85), függőség (α = 0,69)). Eredményeik 
alapján az óvoda és az iskola átmenet ideje alatt csökken a konfliktus és a függőség 
a gyermek és a pedagógus között (Fraire és mtsai, 2013). Gregoriadis és Tsigilis (2008; 
idézi: Fraire és mtsai, 2013, 859. o.) a mérőeszköz alkalmazhatóságát vizsgálták görög 
oktatási rendszerben, aminek során arra a következtetésre jutottak, hogy megbízha-
tó és érvényes mérőeszköz a tanuló-pedagógus kapcsolat minőségének feltárására. 
Hollandiában Koomen, Verschueren, van Schooten, Jak és Pianta (2012; idézi: Fraire és 
mtsai, 2013, 859. o.) a mérőeszköz ottani alkalmazhatóságát támasztották alá.

Az irodalomra alapozva három hipotézist fogalmaztunk meg a tanítói és a ta-
nulói kérdőívvel kapcsolatban, amelyek a következők: (1) а pedagógusoknak több 
konfliktusos kapcsolatuk van a fiúkkal, mint a lányokkal; (2) а lányok esetében na-
gyobb a tanító iránti közelség igénye; (3) azok a tanulók, akik tanítójukkal pozitív 
kapcsolatot alakítottak ki, kevesebb tanulási problémával küzdenek, mint azok, 
akiknek kapcsolata alacsony szintű a pedagógussal.
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2.Módszer
2. 1. Minta
2019 tavaszán és őszén vizsgálatot végeztünk annak érdekében, hogy betekin-

tést nyerjünk a tanító-tanuló kapcsolatának összetett rendszerébe. A kutatást Ma-
gyarországon, a dél-alföldi régióban és a Vajdaságban, Bácska északi részén végez-
tük. 

A kutatásba három közoktatási intézményt (két magyarországi és egy szerbiai) 
vontunk be, amelyekből három magyarországi és három szerbiai osztályból össze-
sen 89 tanuló és hat tanító vett részt. A tanítói kérdőívet kitöltő hat tanító mindegyi-
ke nő. Az oktatásban eltöltött évek (20-30 év) számát tekintve tapasztalt, több éve a 
tanítói pályán lévő pedagógusokról beszélhetünk (3. táblázat). 

A Magyarországon végzett adatgyűjtés során két 2. osztály és egy 3. osztály, míg 
a Szerbiában elvégzett vizsgálatban egy 2. osztály és két 3. osztály tanulói vettek 
részt tanítóikkal. A magyarországi mintában a három osztályból (N =58) összesen 31 
fiú (53,4%) és 27 lány (46,6%), míg a szerbiai mintában, szintén három osztályból (N 
=31), 18 fiú (58,1%) és 13 lány (41,9%) töltötte ki a tanulói adatlapot. A Vajdaságban 
végzett kutatás magyar tannyelvű osztályokban zajlott. A magyarországi és a szerbi-
ai általános iskolák alsó tagozatain folyó oktatásban elsősorban a tanítók számában 
találhatunk eltérést. Magyarországon az alsó tagozatos tanulókkal osztályonként 
két tanító foglalkozik, míg Szerbiában a tanítók száma osztályonként egy. A magyar-
országi kutatásba azokat a tanítókat vontuk be, akik osztályfőnökök, azaz a legtöbb 
időt töltik a gyermekekkel az iskola keretein belül. 
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2. 2. Mérőeszközök
A kutatás folyamán a tanítók és a tanulók is egyaránt kitöltöttek egy számukra 

előállított kérdőívet. Az alkalmazott mérőeszközöket az 1. táblázat összegzi.

1. táblázat: Mérőeszközök

Mérőeszközök
Ki-
töltő

Tanítói kérdőív

Pianta (2001) Student-
Teacher Relationship Scale 
(STRS)

Há-
rom 
di-
men-
zió

konfliktus (12): negatív és konflik-
tusos kapcsolat

taní-
tóközelség (11): nyílt kommuniká-

ció, melegség

függőség (5): túlzottan függő 
tanuló

Tanítói háttérkérdőív

Kósáné Ormai Vera (1998): 
A mi iskolánk, Neveléspszi-
chológiai módszerek az 
iskola belső értékelésében

Tanulmányi teljesítmény és esetleges ta-
nulási nehézségek

taní-
tó

Tanulói adatlap

-SZTE Neveléstudományi 
Intézet „Iskolai tudás” és 
„Iskolai műveltség” (1998) 
kutatásaihoz kidolgozott 
adatlap

-OKM (2018) háttérkérdő-
ívének tételei

Az adatlap az alábbi területeket fedi le: (1) 
tantárgyi attitűdök, (2) tantárgyak megíté-
lése, (3) tanulmányi teljesítménnyel való 
elégedettség

ta-
nuló

A tanítói kérdőív a Student-Teacher Relationship Scale (STRS, Pianta, 2001), 
amellyel a tanuló-tanító kapcsolat értékelhető. A papír-alapú kérdőív a pedagógus 
nézőpontjából tárja fel a tanító és a diákok közötti kapcsolatot. A Student-Teacher 
Relationship Scale kérdőív hosszú változata 28 állítást foglal magába, és a diák-tanár 
kapcsolat három dimenzióját értékeli (2. táblázat), amelyek a következők: konfliktus 
(12 állítás), közelség (11 állítás) és függőség (5 állítás). A konfliktus skála a tanuló-tanár 
közötti magas szintű kapcsolat hiányával hozható összefüggésbe (Ladd és Burgess, 
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2001), míg a közelség skála a pozitív hatás észlelt mértékét, a diák tanító irányába 
való közeledését jelenti. A függőség skála alapján értékelhető, hogy a pedagógus 
véleménye szerint a kisgyermek milyen mértékben fejez ki  ragaszkodást, illetve bir-
toklási vágyat a tanítója irányába (Mashburn és Pianta 2006; idézi: Sabol és Pianta, 
2012, 215. o.). A pedagógus ötfokú Likert-típusú skálán (1 = határozottan nem jellem-
ző; 5 = határozottan jellemző), saját meglátásai alapján dönthet arról, hogy az adott 
kijelentések mennyire jellemzőek az egyes diákhoz fűződő kapcsolatára. Az adatok 
kiértékelése előre megadott pontozási útmutatón alapul. Az útmutató alapján prob-
lémát jelenthet, ha a konfliktus és a függőség értéke eléri vagy meghaladja a 75%-
ot. Azonban kisgyermekek esetében - 2. osztályig - a magas függőség értéke még 
nem ad okot az aggodalomra. Amennyiben a közelség és a teljes skála értéke eléri 
vagy meghaladja a 75%-ot, akkor a pozitív kapcsolat magas szintjét fedezhetjük fel. 
Ha viszont ez az érték 25%, vagy annál kisebb, akkor a kapcsolat alacsonyabb szint-
jéről beszélhetünk. A közelség skála és a konfliktus skála eredményei nem függnek 
egymástól; mindkettő értéke magas is lehet. A tanító megítélheti úgy a kapcsolatot, 
hogy egy adott tanulót közel érez magához, miközben konfliktusok is jelen vannak 
a kapcsolatukban. Ha a konfliktus skála értéke 75%, vagy magasabb, valamint ezzel 
párhuzamosan a közelség skála eredménye 25%, vagy alacsonyabb, akkor a kap-
csolatban nagy valószínűséggel problémák vannak jelen. Az 50% és a 60% közötti 
eredmények közepesen erős (moderate) kapcsolatokat mutatnak (Pianta, 2001). A 
tanítói kérdőív kiértékelését követően írásbeli visszacsatolást biztosítunk a pedagó-
gusok számára.

2. táblázat: A STRS kérdőív adaptált változatának néhány tétele

Skálák Állítás

Konfliktus skála Ez a gyermek könnyen dühös lesz rám.

Közelség skála
A vele való interakciók során haté-
konynak és magabiztosnak érzem 
magam.

Függőség skála Akkor is segítséget kér tőlem, ha nin-
csen igazából szüksége segítségre.

Az STRS adaptált változata mellé korábban már elkészítettünk egy tanítói hát-
térkérdőívet Kósáné (1998) nyomán, ami a gyermekek tanulmányi teljesítményét, az 
esetlegesen felmerülő tanulási problémákat a pedagógus szemszögéből vizsgálja. 
A tanítók arról nyilatkoztak, hogy a tanulók a tanulási folyamat alkalmával milyen 
módszereket helyeznek előtérbe, valamint mely tényezők azok, amelyek hátráltatják 
a diákokat a tanulásban.
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A tanulói adatlap elsődleges forrásaiként az SZTE Neveléstudományi Intézet 
(1998) „Iskolai tudás” és „Iskolai műveltség” kutatási projektjeihez kidolgozott adat-
lap, valamint az Országos Kompetenciamérés Tanulói Kérdőívének egyes tételei je-
lölhetők meg (OKM 2017/2018, 2018). A tanulói kérdőív olyan állításokat is tartalmaz 
(pl. Megcsinálom a házi feladatot.), amelyek egyaránt jelen vannak a tanítói kérdő-
ívben is (pl. Megcsinálja a házi feladatot.). Az adatlap az alábbi területeket fedi le: (1) 
tantárgyi attitűdök, (2) tantárgyak megítélése, (3) tanulmányi teljesítménnyel való 
elégedettség. A tanulók a szülői beleegyező nyilatkozat elfogadását követően tölt-
hetik ki az adatlapot, amelyben kizárólag zárt kérdések szerepelnek. Az adatgyűjtést 
háttérváltozók kialakítása céljából, illetve összefüggés-vizsgálatok elvégzése érde-
kében végezzük, és célunk, hogy összekapcsoljuk a tanítói és a tanulói kérdőívet. 
A kitöltésből származó adatok a gyermekek beazonosítására nem alkalmasak. Az 
adatlap kitöltése, amelyben kizárólag zárt kérdések szerepelnek, 15-20 percet vesz 
igénybe.

2.3. Eljárás
Kutatásunkhoz a Student-Teacher Relationship Scale (STRS, Pianta, 2001) angol 

nyelvű kérdőív hosszú változatát adaptáltuk és igazítottuk a magyar oktatási kör-
nyezethez. Az általános adaptálási folyamatban két szakfordító és két független 
szakértő segítette munkánkat. A kutatás lebonyolításához az SZTE Neveléstudomá-
nyi Doktori Iskola kutatásetikai-engedélyével rendelkezünk. Az adatgyűjtést meg-
előzően felvettük a kapcsolatot a közoktatási intézmények igazgatóival, és részletes 
tájékoztatást adtunk a kutatás menetéről. Az igazgatók egy visszajelző lap kitöl-
tésével jelezték, hogy az iskola tanítói részt kívánnak-e venni a vizsgálatban, vagy 
sem. Amennyiben igen, az iskolaigazgatók jóváhagyását követően a tanítókkal is is-
mertettük a vizsgálat lépéseit. A tanítók a kérdőívet önkéntes alapon töltötték ki az 
osztályukban tanulókra vonatkozóan. A pedagógusok tájékoztatták a szülőket arról, 
hogy a tanító is részt vesz a kutatásban annak érdekében, hogy visszajelzést kapjon 
a gyerekekkel való munkájáról. A tanítók gondoskodtak arról, hogy a szülőkhöz el-
jusson a szülői beleegyező nyilatkozat, melynek kitöltésével a szülő dönthetett arról, 
hogy gyermeke részt vehet-e a helyzetfeltáró kutatásban, vagy sem. A tanítói kérdő-
ív és a tanulói kérdőív esetében is papír-ceruza kérdőívezés módszerével végeztük 
az adatgyűjtést. A tanulói kérdőív felvételekor jelenlétemmel biztosítottam az adat-
felvétel objektivitását, és megkértem a diákokat arra, hogy őszintén válaszoljanak 
a kérdésekre. Az adatbevitel és adatelemzés során az SPSS statisztikai programot 
alkalmaztuk.

3.Eredmények
Az adaptált tanítói kérdőív megbízhatósága egyaránt megfelelőnek bizonyult 

a magyarországi (α =0,64) és a szerbiai (α =0,88) mintán. A magyarországi minta 
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esetében a konfliktus és a közelség alskála egyaránt megbízható (α=0,90 és 0,86). A 
szerbiai minta esetében a konfliktus (α =0,79) és a közelség (α =0,90) skálát tekintve 
a reliabilitás megfelelő. A szerbiai mintát tekintve a függőség skála megbízhatósága 
megfelelőnek bizonyult (α =0,68). A magyarországi minta alapján a függőség alskála 
reliabilitása (α=0,54) azonban nem elfogadható. Az eredmény összhangban áll az 
eszköz nemzetközi alkalmazása során levont következtetésekkel (Fraire és mtsai, 
2013). 

A kis mintára való tekintettel a faktorstruktúra ellenőrzése a kutatás jelen szaka-
szában nem volt célunk. Nagyobb mintán tervezünk faktoranalízist végezni, mely-
hez az elméleti faktorstruktúrát a szakirodalomból kölcsönözzük majd.

Megvizsgáltuk a tanítói háttérkérdőív és a tanulói adatlap közös skálájának meg-
bízhatóságát. A tanítói háttérkérdőív skálája a magyarországi (α =0,74) és a szerbiai 
(α =0,84) minta esetében is elfogadhatónak bizonyult. A tanulói adatlap azon ská-
lájának megbízhatósága, amelynek kérdései a tanítói háttérkérdőívben is szere-
pelnek, a következőképpen alakul: a magyarországi mintán végzett tanulói skála 
megbízhatósága nem éri el az elfogadható szintet (α =0,50), amiből arra következ-
tethetünk, hogy a minta nagyságának növelésére van szükség. Azonban a tanulói 
kérdőív ezen alskálájának reliabilitása a szerbiai minta esetében elfogadhatónak bi-
zonyult (α =0,69). 

A tanulmány azokat az eredményeket mutatja be (3. táblázat), amelyek a tanuló-
tanító kapcsolatának konfliktusos jellegére, vagy a kapcsolat magas szintjére utal-
nak az adaptált kérdőív alapján. Először a Magyarországon végzett kutatás eredmé-
nyeit közöljük, majd ezt követően a Szerbiában végzett kutatás eredményeit. 

A Magyarországon végzett kutatás során gyűjtött adatok elemzésekor elsősor-
ban azt figyeltük meg, hogy hány gyermek esetében találunk kimagaslóan magas 
konfliktusos kapcsolatot, vagy a pozitív kapcsolat magas szintjét a tanítóval. A 2. 
osztályban (I.) 2 fiú esetében azonosítottunk magas szintű konfliktust a tanítóval 
fenntartott kapcsolatban. Mindkét gyermek esetében a közelség és a teljes skála ala-
csony szintje is megfigyelhető, amiből arra következtethetünk, hogy a kapcsolatban 
nagy valószínűséggel problémák vannak jelen.

A 3. osztályban tanító pedagógus véleménye alapján 4 tanulóval való kapcsola-
tában jelenik meg magas szintű konfliktus. A négy tanulóból három lány esetében 
és egy fiúnál fedezhető fel konfliktus a kapcsolatokban. A három lány közül csupán 
egy lány esetében magasabb a közelség skála eredménye 25%-nál. A másik két lány 
és a fiú esetében valószínű, hogy probléma jelenik meg a tanítóval való kapcsolat-
ban. Esetükben a teljes skála eredménye is alacsony. Ugyanakkor a 3. osztályban két 
lánnyal a pozitív kapcsolat magas szintje jelenik meg. Mindkét tanuló esetében a 
teljes skála eredménye magas lett a tanító meglátása alapján.

A 2. osztályban (II.) nem találtunk kirívóan magas konfliktusos vagy pozitív kap-
csolatot.
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A szerbiai kutatás alkalmával gyűjtött adatok elemzését követően a 2. és a 3. osz-
tályban (II.) nem azonosítottunk magas szintű konfliktusos kapcsolatot, vagy a po-
zitív kapcsolat magas szintjét a tanítók véleménye alapján. Azonban a 3. osztályban 
(I.) egy fiú és tanítója között találtunk magas szintű konfliktusos kapcsolatot, vala-
mint ezzel párhuzamosan a közelség alacsony szintje és a teljes skálán elért alacsony 
eredmény is megfigyelhető a tanító véleménye alapján. Ugyanebben az osztályban 
egy fiú és egy lány esetében viszont a tanítóval meglévő pozitív kapcsolat magas 
szintje fedezhető fel a közelség és a teljes skála alapján. 

3. táblázat: Eredmények a STRS kérdőív alapján

Vizsgálat Osz-
tály

A tanító ok-
tatással eltöl-
tött éveinek 
száma

Tanuló 
neme

Magas 
szintű 
konfliktus-
konfliktus 
skála

Pozitív kap-
csolat magas 
szintje-közel-
ség skála

magyar-
országi 
vizsgálat

2. osz-
tály (I.) 27

fiú 2 0

lány 0 0

2. osz-
tály 
(II.)

30
fiú 0 0

lány 0 0

3. osz-
tály 20

fiú 1 0

lány 3 2

szerbiai 
vizsgálat

2. osz-
tály 28

fiú 0 0

lány 0 0

3. osz-
tály (I.) 25

fiú 1 1

lány 0 1

3. osz-
tály 
(II.)

24
fiú 0 0

lány 0 0

Egyes tanulók esetében szükséges a konfliktusok csökkentésére és a kapcsolat 
megerősítésére hangsúlyt fektetni. A pedagógusok meglátásai alapján vizsgála-
tunkban a fiúknál és a lányoknál is egyaránt előfordul magas szintű konfliktus a ta-
nítóval. A tanítóval fenntartott kapcsolat magas szintje főként a lányokra jellemző.
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Az első elemzéseinkben kereszttábla-elemzéseket is végeztünk az összefüggé-
sek feltárása érdekében. Olyan változók bevonására esett a választásunk, amelyeket 
a tanítói háttérkérdőív és a tanulói kérdőív is egyaránt tartalmazott. A magyarorszá-
gi vizsgálat alkalmával két változó esetében találtunk összefüggést. A házi feladat és 
a jó iskolai osztályzat esetében erős és mérsékelt kapcsolatot találtunk a tanítói és a 
tanulói kérdőív között (4. táblázat). Ezek a szignifikáns összefüggések a tanulók kön�-
nyen megfigyelhető tulajdonságaira utalnak (a házi feladat és a jó osztályzat itemek 
konkrétabbak, míg a többi item absztraktabbnak tekinthető).

4. táblázat: Kereszttábla-elemzés, magyarországi minta

Az összefüggést jellemző mu-
tatók

Szabadsá-
gfok

Szigni-
fiancia 
(p<0.05)Phi Cramer’s 

V

Kontin-
gencia 
koefficiens

Megcsinálja a 
házi feladatot 0.58 0.58 0.5 3 0.00

Lehet adni a 
véleményére 0.3 0.3 0.28 4 0.29

Dicséretben 
részesül 0.18 0.18 0.18 3 0.6

Érdekli az isko-
lai tanulás 0.4 0.4 0.37 4 0.05

Unatkozik az 
órán 0.36 0.36 0.34 4 0.10

Megkérdezi, ha 
nem ért valamit 0.17 0.17 0.17 4 0.77

Segítséget kér 0.26 0.26 0.26 4 0.39

Szeret tanulni 0.37 0.37 0.35 4 0.09

Fontos számára 
a jó osztályzat 0.39 0.39 0.36 1 0.00

A szerbiai minta esetében is elvégeztük a kereszttábla-elemzést (5. táblázat). A 
magyarországi mintához hasonlóan, ez esetben is azokat a változókat vontuk be a 
vizsgálatba, amelyeket a tanítói háttérkérdőívben és a tanulói kérdőívben is meg-
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találhatóak. A szerbiai mintánál - csakúgy, mint a magyarországi mintánál - a házi 
feladat elkészítésénél fedeztünk fel összefüggést. Azonban a szerbiai mintánál a jó 
osztályzat esetében nem találtunk szignifikáns összefüggést.

5. táblázat: Kereszttábla-elemzés, szerbiai minta

Az összefüggést jellemző mu-
tatók

Szabadsá-
gfok

Szigni-
fikancia 
(p<0.05)Phi Cramer’s 

V

Kontin-
gencia ko-
efficiens

Megcsinálja a 
házi feladatot 0.69 0.69 0.57 2 0.00

Lehet adni a 
véleményére 0.26 0.26 0.25 4 0.72

Dicséretben 
részesül 0.4 0.4 0.37 4 0.28

Érdekli az isko-
lai tanulás 0.28 0.28 0.27 4 0.64

Unatkozik az 
órán 0.28 0.28 0.27 4 0.64

Megkérdezi, ha 
nem ért valamit 0.42 0.42 0.38 3 0.13

Segítséget kér 0.40 0.40 0.37 4 0.30

Szeret tanulni 0.15 0.15 0.15 3 0.86

Fontos számára 
a jó osztályzat 0.20 0.20 0.20 2 0.51

4.Összegzés
A pedagógus és a tanuló között fennálló pozitív kapcsolat jelenléte a tanuló 

tanulmányi teljesítményét és az iskolai mindennapokat tekintve egyaránt fontos. 
A téma jelentősége és pedagógiai relevanciája evidens, sőt, napjainkban fokozott 
figyelmet kell fordítani a tanító-tanuló kapcsolatára. Mindazonáltal a tanító és a ta-
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nuló kapcsolata érzékeny téma, ami csakis kellő körültekintéssel közelíthető meg. 
A tanítók szakmai támogatásra szorulnak abban, hogy felismerjék a kapcsolatok-
ban esetlegesen felmerülő problémák súlyát. Érdemes tudatosítani számukra, hogy 
tudatosabb pedagógiai kommunikációval ők maguk is jelentős lépéseket tehetnek 
annak érdekében, hogy a gyermekekkel pozitív kapcsolat alakulhasson ki. Mindeh-
hez a tanítók együttműködésére és motiváltságára elkerülhetetlenül szükség van. 

A bemutatott Student-Teacher Relationship Scale (STRS, Pianta, 2001) hasznos 
eszközként szolgálhat a tanító-gyermek kapcsolat megismerésében. A mérőesz-
köz gyakorlatba történő bevonása hosszú távon segítheti a pedagógiai kapcso-
lat pozitív irányú változását. A kutatás limitációit a papír-alapú tanítói kérdőívek 
időigényes kitöltése és az adatok bevitele jelentheti, amit mihamarabb orvosolni 
kívánunk egy online kérdőív létrehozásával. Továbbá a vizsgálatokba célszerű len-
ne olyan tanítókat bevonni, akiknek a szakmai fejlődésük és előmenetelük céljából 
fontos lehet a kérdőív kitöltése utáni visszajelzés a gyermekekkel való munkájuk-
ról. Ez egyben segítségként is szolgálhatna a reflektív tanítók számára, hogy mely 
gyerekekre kellene fokozott figyelmet fordítaniuk, és mely tanuló esetében volna 
szükség változtatni a pedagógiai kommunikáción. Kutatásunkból az is kiderült, 
hogy a tanítói kérdőívet kitöltő pedagógusok tapasztalt, több éve vagy évtize-
de pályán lévő szakemberek. A kutatásunk szempontjából érdemes volna olyan 
pályakezdő tanítókat is bevonni a vizsgálatba, akik csupán néhány éve, vagy akár 
most léptek a tanítói pályára. 
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Rezümé

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 (α = 0.64) and Serbian (α = 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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ABSZTRAKTA tanulmány vizsgálatának tárgyát a szabadkai Magyar Királyi Álla-
mi Tanítónőképző-Intézet 1903/1904. tanévre vonatkozó, dr. Weszelyné 
Balajthy Ilona igazgató által szerkesztett értesítője képezi. Részletes leírást 
ad az intézmény működésére vonatkozó tudnivalókról, többek között az al-
kalmazott oktatási és nevelési módszerekről, a tantervről és a korabeli tárgyi 
feltételekről. A dolgozat az Újvidéki Egyetem szabadkai székhelyű Magyar 
Tannyelvű Tanítóképző Kar tiszteletre méltó elődjének egyéves tevékenysé-
gét mutatva be hitet tesz a hagyományok életet adó ereje mellett.

Kulcsszavak: Magyar Királyi Állami Tanítónőképző-Intézet, Szabadka, 
tanítóképzés
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A tanulmány
A szabadkai Magyar Királyi Állami Tanítónőképző-Intézet értesítői, melyeket a 

mindenkori igazgató/nő/k szerkesztettek, részleteiben ismertették az egy-egy tan-
évvel kapcsolatos tevékenységet. A kiadványokban olvashatók alapján pontosan 
követni tudjuk mindazokat a foglalkozásokat, s természetesen a tantervekben lefek-
tetett ismeretanyagok jellegét, amelyek meghatározó szerepet játszottak az állami-
lag támogatott oktatói és nevelői intézményekben. Mert, mint ahogyan olvasható 
az 1903/1904-es iskolaévről összefoglaltakról: a hétköznapi munka folyamán ponto-
san előírt szerepe volt mind a tudás átadásának, mind pedig a nevelésnek (Értesítő, 
1903/904, 3. o.). A megfelelő eredményeket egyenletes, egyöntetű és intenzív munká-
val lehet csak biztosítani, áll az előszóban. 

A bemutatandó iskolaév tanári értekezlettel, ünnepélyes keretek között 1903. 
szeptember 7-én kezdődött meg, s ezzel is zárult 1904.június 30-án. A tanévnyitó 
értekezletet két nap múlva a javító, illetve pótló vizsgák követték. A jelentésből az is 
kitetszik, hogy az ismertetendő tanévben, május folyamán három hétre megszűnt a 
tanítás a vörheny-járvány miatt. A tanításban ez nem okozott kiesést, lévén hogy a 
tananyag teljes körű elsajátítása a diákok részéről már előzőleg megtörtént, mégpe-
dig az oktatók által felügyelt házi feladatok elvégzése révén.  
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Az 1903/904-es iskolaévben új tanítóképző intézeti tanterv lépett életbe, de az 
csak az elsősökre vonatkozott, a többieket a régi tanmenet szerint kellett oktatni. Az 
új tanterv, mint az Előszó megjegyzi, a modern tanítóképzés követelményei szerint 
állt össze. Jelesül: „Az egyes tantárgyak tanárai nemcsak a tanulmányi tárgyakkal fog-
lalkoztak, hanem igyekeztek e tárgyak fölhasználását az elemi tanításban föltüntetni, 
s a tárgy tanításának módszerére nézve is utasítást adni” (Értesítő, 1903/904, 4. o.). 

Külön szakaszban foglalkozott az összefoglaló a fegyelem kérdéskörével. Meg-
állapítást nyert, hogy a tanulók magaviseletének, igyekezetének a viszonylatában 
kevés a kifogásolnivaló ebben a tanévben. Mindössze egy súlyosabb eset adódott. 
A jó kimenetel annak volt tudható, hogy nagy hangsúlyt fektetnek a képzőben a 
megelőzésre, s így a végeredmény sem maradt el: 192 példás, 8 dicséretes és 1 jó 
jegyet kaptak magaviseletből a diákok. 

Fokozott figyelmet szenteltek a tanulók önérzetének a megszilárdítására, „mert 
illő is, hogy az, aki élethivatásul a tanítói pályát választja s mások nevelője óhajt lenni, 
magaviselet dolgában semmi kifogásra alkalmat ne adjon” (Értesítő, 1903/904, 5. o.). 

Az Előszó felsorolja az intézményben tett hivatalos látogatásokat is. Zsilinszky 
Mihály államtitkár Schmausz Endre főispán társaságában látogatott el a képzőbe. 
Rajtuk kívül még dr. Graff Nikáz királyi tanfelügyelő, valamint dr. Gőöz József buda-
pesti polgári iskolai igazgató járt az iskolában. Az utóbbi a vallás és közoktatásügyi 
minisztérium engedélyének birtokában bemutatta a növendékeknek az írás-olvasás 
tanításának új módszerét (Értesítő, 5. o.). 

Az iskolai ünnepekről is történik említés, a már említett királyi minisztérium dönté-
sének értelmében. Ezek közé tartozott Deák Ferenc születésének századik évfordulója 
is. Láng Mária tanítónő tartott emlékbeszédet 1903. október 17-én, aki mellesleg a 
kéthetenként ülésező Ifjúsági Önképzőkört vezette. A középszintű oktatási intézmé-
nyekben – gimnázium, tanítóképezde –országszerte alakították meg az önkéntes ta-
gokból álló önképzőköröket, melyeknek egyik alapfeladata az ünnepségek program-
jainak elkészítése volt, az ugyancsak rendszeresen működő iskolai énekkarral karöltve. 
A szabadkai eseményen a Wolszky Emma zenetanárnő vezette énekkar is fellépett. 

Erzsébet királynőre emlékeztek 1903. november 19-én, március 15-én pedig a 
48-as vívmányok tiszteletére állították össze a műsort a résztvevők. A kötelező ün-
nepek között volt Ferenc József megkoronázásának évfordulója is, 1904. április 3-án. 

Az Előszóban összefoglaltak a 6. oldalon számba vették a vizsgák sorrendjét, 
az ún. magánvizsgálatokat, meg az írásbeli tanképesítő vizsgálatokat. Az utóbbival 
kapcsolatos tanári értekezletről is készült beszámoló, illetve a tanképesítő vizsgá-
latokkal kapcsolatban tartott bizottsági ülésről. A tanképesítő vizsgálatok eredmé-
nyére vonatkozó adatokat is közzétették. 

Az osztályvizsgákat 1904. június 12-én bonyolították le. Az évzáró ünnepély 24-
én volt, a felvételi vizsga 27-én, a gyakorló iskolai vizsga 28-án volt. Az 1904/905. 
tanévre vonatkozó felvételi vizsga volt a témája a 30-i tanári értekezletnek.
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A felsoroltakon kívül ugyancsak ezen az oldalon tették közzé a tanári tantestü-
letben bekövetkezett változásokat is. Szántó Edéné, a gyakorló iskola tanítója – ál-
talában a képzőben a gyakorló iskolai tevékenységeket tanítói minőségben lévő ok-
tató vezette – hosszabb szabadságkérelmét jóváhagyta a vallás- és közoktatásügyi 
minisztérium, helyettese pedig Fekete Mária okleveles tanítónő lett, Csongrádból. 
Udvarhelyi Ilona segédtanítónőt rendes tanítónővé léptette elő a miniszter.  

Eötvös József 1868. évi népoktatási törvénye az 81. és 105. közötti szakaszban 
rendelkezett a létesítendő állami igazgatású tanítóképzőkről. A többi között előirá-
nyozta az intézmény közvetlen feletteseinek, az igazgató tanácsnak hatáskörét is. 
Ennek elnöke a megye mindenkori tanfelügyelője kellett hogy legyen. Esetünkben 
ez dr.Graff Nikáz volt. Tagjai voltak még: az igazgató – dr. Weszelyné Balajthy Ilona –, 
valamint a miniszter által kinevezett öt tag. A tanév végén, a teljes igazgatótanács 
előtt nyilvános vizsgát kellett tennie a növendékeknek (Fehér, 1997, 14. o.). 

Nem volt ez másképpen a szabadkai tanítóképezdében sem, miről az Előszó 7. 
oldalán olvashatunk. Az ülés jegyzőkönyvét egyébként az igazgatónő vezette. Az 
1903/904-es iskolaévben három ülést tartott a tanács. Évközben két tagja a tanács-
nak elhunyt: Pohárkovich Alajos, aki egyben az intézet gondnoka is volt, valamint 
Frendenberg Márk. A miniszter kiválasztotta öt tag Pertich Mihály, elnökhelyettes, 
id. Frankl István, Gyorgyevits Szredoje, Pankovics Andor és Mamuzsich Lázár volt. 

Az 1903/904. iskolaévben foganatosított jelentősebb miniszteri rendeletek közül 
két fontos utasítás érdemel figyelmet. Nevezetesen az új naplóminta használatára vo-
natkozó, meg az új tanterv életbeléptetésével kapcsolatos intézkedés – 95407/1903 
–, mely csak az első évesekre vonatkozott, mivel a másik három évfolyam a régi sze-
rint folytathatta tanulmányait. Meghirdettek egy ösztöndíjat, továbbá döntöttek 
a miniszter által engedélyezett budapesti kirándulás ügyében is. A skarlát-járvány 
miatt ezt az 1904/905. iskolaév szeptemberére halasztották. Szó esett még a köz-
tartásért fizetendő díjról is. Ezalatt a növendékeknek nyújtott reggeli-ebéd-vacsora 
„kiszolgáltatását” kell érteni (Fehér, 1997, 22. o.).

Az 1903/904. évi Értesítőben a tanévben „magánvizsgálatot” tett tanulók névsora, 
az elsőtől a negyedikkel bezárólag, szintén megtalálható. Az első éves tantárgyakból 
14-en, a másodikosból 12-en, a harmadikosból és negyedikesből pedig heten-heten 
vizsgáztak sikeresen. Nagyon figyelemfelkeltőek a különböző földrajzi területekről 
érkezettekre vonatkozó adatok, ugyanis nemcsak bácskaiak tettek vizsgát a szabad-
kai tanítónőképzőben. A felsorolásban Nagykikinda, Kiskunfélegyháza, Arad, Csong-
rád, Szarvas, Békéscsaba, Eszék és Baja is szerepel (Értesítő, 1903/904, 14. o.). 

Nagyon beszédesek azok a statisztikai adatok, melyek az intézmény növendéke-
ire vonatkoznak. Illetőség szerint a legtöbb diák Bács-Bodrog vármegyén kívül (71) 
Pest-Pilis-Soltból (20), Torontálból (17), Csongrádból (16), Csanádból és Temesből 
(13), érkezett. De Arad (5), Borsod, Krassó-Szörény és Brassó (3) is szerepel a listán, sőt 
Ausztria és Morvaország is feltűnik egy-egy növendékkel (Értesítő, 1903/904, 15. o.).  
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A tanulók vallás szerinti megoszlása is igen tarka képet mutat. A legszámosab-
bak, mint az várható, a római katolikusok voltak, a 210-ból 138-an. Az izraeliták kö-
vetkeztek (25), majd a görögkeletiek 18-an, illetve a reformátusok 14-en, tizenketten 
voltak az evangélikusok, de akadt közöttük három görög katolikus is. Csak ez utób-
biaknak nem biztosították a hittanórákat.

Az Értesítő 16. oldalán találhatók a nemzeti hovatartozás szerinti adatok: 180 ma-
gyar, 15 szerb, nyolc német, három román, három bunyevác és egy cseh származású 
diák iratkozott be a képzőbe az 1903/904-es tanévben.

Fontosnak tartotta a korszak a szülők foglalkozása szerinti kimutatást is, melyet a 
17. oldalon rögzítettek. A legtöbb diák tisztviselők gyermeke volt (69), a legkevesebb 
pedig (2–2) lelkészé, illetve földművesé. Földbirtokos gyerek is mindössze hét volt. 
Tíz körüli volt a száma a kereskedői, tanítói és iparos családból származó tanulóknak.

Mint köztudott, a tanítónő-képezde 1898-ban költözött be abba az épületbe – 
ma ott a vegyészeti szakközépiskola van –, mely a lehető legnagyobb mértékben 
tett eleget azoknak a korszerű kívánalmaknak, melyek az államilag létesített okta-
tói és nevelői intézményekre vonatkoztak. Nevezetesen, az intézményben nemcsak 
tantermeket alakítottak ki, hanem a bentlakó diákok számára internátust hoztak 
létre hatalmas udvarral, nyári meg téli kerttel. Az Értesítő pontos leírást közöl a „mo-
dern kor igényei szerint épült palotá”-ról, mely tágas, világos és egészségmegőrző 
helyiségekkel rendelkezett (Értesítő, 1903/904, 18. o.). A jelentésből azt is megtud-
hatjuk, hogy a tan- és hálótermek falait 1903 nyarán, a szünidőben kimeszelték, de a 
vörheny-járvány miatt újra kellett vakolni és meszelni azokat 1904 nyarán is.

A tantermi helyiségeket negyven főre tervezték, de a jelzett iskolaévben, egy-
egy tanteremben már 53-56 tanuló elhelyezése vált elkerülhetetlenné. Az épületet 
kerülvevő kertet 1900-ban létesítették. A kertben sétálóknak szépen fejlődő nö-
vényzet adott árnyékot, a vallás- és közoktatásügyi miniszter pedig öntözés céljából 
engedélyezte egy víztározó felállítását is. A kert egyik részében cserjék, fenyőfák, 
valamint virágágyások övezték a kígyózó utakat. A befásított udvarnak játszótere is 
volt. A növendékekre egy inspekciós tanítónő felügyelt. A kert másik részében volt 
a melegágy, a konyhakert, a gyümölcsfaiskola meg a szőlőültetvény. Az intézmény 
tanulóinak gyakorlati képzése ebben a részben valósult meg. Az üvegház 12 méter 
hosszú és 4 méter szélességű területen helyezkedett el, mely a dísznövények ter-
mesztését tette lehetővé. Ezek a díszítésekre is alkalmas növények nagy szolgálatot 
tettek az iskolai ünnepségek realizálásakor (Értesítő, 1903/904, 18-19. o.).

Részletes kimutatás révén a könyvtárak és szertárak állapotáról is tudomást lehet 
szerezni. A könyvek meg az oktatáshoz szükséges szemléltető eszközök elhelyezésé-
re nagy gondot fordítottak. Külön-külön könyvtár állt a diákok, illetve a tanárok ren-
delkezésére.  A tanári könyvtár számos új, főleg magyar meg német nyelvű művel 
gyarapodott az 1903/904-es iskolaévben is. Ezek közé tartozott pl. Heinrich Gusztáv 
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egyetemes irodalomtörténete, meg a Borovszky Samu szerkesztette néhány várme-
gyei monográfia, Dr. W. A Lay Experimentalle Didaktik című műve, illetve Stanley Hall 
Kinderpsychologie und Padagogie című munkája, vagy éppenséggel Rousseau Emilje, 
s néhány folyóirat is. Az Ifjúsági Könyvtár is igen nagyszámú kiadvánnyal gyarapo-
dott. Közöttük volt egy növénytani monográfia, Pallas Nagylexikonának 18. kötete, 
Pestalozzi válogatott munkái, Riedl Frigyes A magyar irodalom fő irányai című műve, 
illetve számos kortárs író kötete is, valamint művészettörténeti munkák, a női ké-
zimunkák ismerettárának enciklopédiája, néhány könyv a természettudományok 
köréből, meg szótárak. (Értesítő, 1903/904, 19-21. o.). 

Az intézménynek hat szertára volt, úgy, mint a természetrajzi, a természettani, 
a zenei, a rajz, a kézimunka, valamint a tornaterem, illetve a gyakorló helyisége. Ez 
utóbbi gyarapodása volt a legszámottevőbb az 1903/904-es iskolaévben. A szek-
rény, állvány és két rajztábla mellett olyan eszközök is szerepelnek a kimutatásban, 
mint az álló- és mozgócsiga, a hengerkerék, a Toricelli cső, a higany barométer, 20 
darab szemléltető falikép fizikából, tizedes mérleg, hangvilla, gyűjtő-és szórólencse, 
Volta-elem, Morse-féle telegráf, földgömb stb. (Értesítő, 1903/904, 21-22. o.). 

Az intézeti bútorokat is lajstromozták. Az igazgatói, a tanári, a tanítói és beteg-
szoba, a zene- és hálóterem, a konyha meg az ebédlő, a gazdaasszony lakása, vala-
mint a cselédszoba részére székek, szőnyegek, vaságyak, szekrények, edények, evő-
eszközök, ágytakarók, ágyhuzatok, ablaktörlők, éjjeli szekrények stb. beszerzése is 
megtörtént. A felsorolásból az is kitetszik, hogy a miniszter képét az igazgatói, meg 
a tanári, illetve tanítói terem számára vásárolták meg (Értesítő, 1903/904, 22. o.).

Az internátusban lakó növendékek és tanítóik nagycsaládként működtek. A 96-ra 
tervezett helyiségekben 1903-ban 129-re növekedett meg azok száma, akik igény-
be vették ezt az otthont, így mind egészségügyi, mind pedig nevelői szempontból 
zavaróan hatott a zsúfoltság, különösen a hálótermekben. A helyiségek között egy 
nagy ebédlő, hat hálóterem, négy mosdó, négy nappali, négy zongora-, illetve egy 
olvasóterem, két betegszoba és hat fülkéből álló fürdőszoba állt a bentlakók rendel-
kezésére.  A tanév elején Graff Nikáz tanfelügyelő látogatott el a képezdébe. A hely-
hiányból származó hátrányok szanálása érdekében a III. évesek nappali termét háló-
teremmé, a kézimunkatermet pedig a negyedikesek nappali termévé alakították át, 
szándék szerint, ideiglenesen. Viszont csak remélni lehetett, hogy az elkövetkezők-
ben „megszűnik az internátusban /…/ a rendkívüli nagy létszám” (Értesítő, 1903/904, 
23. o.). Hogy ez majd miképpen történik, arra vonatkozóan nem szól a jelentés.  

A diákok feletti közvetlen felügyelet egy-egy bentlakó tanítónő kötelessége volt. 
Egyébként a tanulók együtt éltek a tanári kar bennlakó tagjaival. A folytonos élet-
közösséget nem tekintették terhesnek, legalábbis a jelentéstevő szerint, tekintettel 
arra, hogy családként élték meg az együttlétet. A felügyeletet az étkezéseknél, a 
szünetekben, a lecketanuláskor, meg a hálóteremben az inspekciós tanítónő gya-



92

korolta. A házirend, a többi között, azt is előirányozta, mikor van lámpaoltás a háló-
teremben, miként kell a tisztaságot fenntartani. Hazautazáskor – karácsony, húsvét, 
évvége – az ügyeletes tanító kísérte ki a növendékeket az állomásra. Ha megesett, 
hogy valamilyen oknál fogva a bennlakó nem mehetett haza, gondot fordítottak 
arra is, hogy enyhítsenek a bentlakó hiányérzetén. Ilyen volt pl. a közös karácsonyfa-
díszítés, erre szolgáltak a különböző társasjátékok, esetleg a közös zenélés stb. 

A hetenként váltakozó hetesek feladatai közé tartozott pl. a portörlés, a szellőz-
tetés, és egyáltalán, minden olyan tevékenység, mely a rend- és munkaszeretetet 
volt hivatva megszilárdítani.

Kimutatás készült az állami segélyekre vonatkozóan is. Összesen 141-en része-
sültek ebben. A kapott tartásdíjak összege 420 (32), 310 (13), 210 (31), 100 (16) és 50 
(2) korona volt. Harminchatan ingyenes bennlakók voltak, a kinnlakók közül pedig 
tizenegyen ingyen érkezhettek.

Az Értesítő közli az érvényben lévő iskolai szabályzatokat is (26-30. o.). A tanítás 
kezdete mindenkor reggel 8, illetve délután 3 óra volt. A külön-külön megfogalma-
zott előírások a hálótermekre, az étkezésekre, a felügyeletre, a sétára, a zenegyakor-
lásra, a levélírásra, a vendégfogadásra, a hetesekre stb. vonatkoztak. Ilyen összesen 
54 volt érvényben. 

A bennlakók számára napirendet dolgoztak ki. A tanítási nap reggel 5.30-kor kez-
dődött. Ez volt a felkelés időpontja. Ezt követte az ágyak, majd a mosdótálak rendbe 
szedése. A 6.30 és 7.30 közötti időt tanulásra kellett fordítani, ezután volt a reggeli. 
A tanítás ideje nyolctól egyig, illetve délután háromtól ötig zajlott. Az ebédidő 1.15-
kor kezdődött, és kettőig tartott. Ezt követte a negyvenöt perces séta. Az ozsonnát 
öt órakor szolgálták fel, majd pedig este hétig a tanulás, az ének- és zenegyakorlás 
következett. A bennlakók este hétkor ültek a vacsoraasztalhoz. A hátralévő időt fél tí-
zig tanulás, fogalmazás, olvasás és kézimunka töltötte ki, amikor is elérkezett a lefek-
vés ideje. Az első évesek esetében az említett foglalkozások kilenc óráig tartottak. A 
lámpákat tíz órakor oltották el. 

Napkezdés ünnepnapokon meg vasárnap szintén fél hatkor volt. Nyolc és kilenc 
között szentbeszédet hallgattak, ezt pedig istentisztelet követte. Ebédidő előtt ta-
nulás, meg sétálás töltötte ki a bennlakók idejét. Fél kettő és három között szabad-
foglalkozás kötötte le a növendékek idejét, illetve kedvező időjárás esetén a kerti 
játék. Látogatókat három és öt óra között lehetett fogadni, majd az ozsonna, illetve 
a tanulás, meg a vacsora került sorra. Végül este kilencig szabadfoglalkozással mú-
latták idejüket a növendékek. A jeles napokon fél tízkor volt a lámpaoltás. 

Az iskolai szabályok értelmében a bejáró diákoknak háromnegyed nyolckor, illetve 
délután háromnegyed háromkor kellett megjelenni. Rendtartási szabályzat írta elő, 
miként kell megjelenni az órákon. A tanárokat felállva voltak kötelesek a tanulók kö-
szönteni. A tanítási órák között tízperces szüneteket kellett tartani. A délelőtti har-
madik és negyedik óra után tizenöt perces volt a szünet. A bejárók pl. csak kivételes 
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esetekben meg külön, igazgatói engedéllyel tartózkodhattak az internátus helyisége-
iben. Az óramulasztásokról és azok okairól a diákok írásban voltak kötelesek jelentést 
tenni az osztályfőnöknek. A diákot minden olyan esetben eltávolították a képezdéből, 
ha igazolatlan órahiányzásainak összege megegyezett az egyheti órák összegével. 

Az oktatáshoz beszerzett tankönyvekre, füzetekre, rajzszerekre, kézimunka-anya-
gokra stb. kötelezően és olvashatóan rá kellett írni a tulajdonos vezeték- meg kereszt-
nevét. Csak a kimutatásban feltüntetett könyveket és taneszközöket használhatták az 
órán a diákok. A különböző helyiségek rendben tartására nagy figyelmet kellett for-
dítania minden tanulónak. A hulladék szétszórását mind az osztályban, mind pedig a 
folyosón, az udvaron, a kertben vagy más helyiségekben, szigorúan büntették. A tan-
termekben lévő felszereléseket nem volt szabad sem elmozdítani, sem megrongálni. 

A szabályok 16. ,17., és 18. pontjából egyértelműen kikövetkeztethető az, hogy 
valójában mindenre kiterjedő előírásokkal igyekeztek kordába tartani az intézet nö-
vendékeit, amibe az is beletartozott, miszerint tilos volt az előcsarnokban álldogál-
ni, az utcára nyíló ablakokon kitekingetni, az igazgató engedélye nélkül gyűléseket 
tartani, vagy éppenséggel az intézmény körén kívül alakult egyesületeknek, társulá-
soknak tagja lenni. Szintén tilos volt idegen könyveket behozni az épületbe. 

A szabályok ellen vétkezőket, súlyosabb esetekben, ki lehetett zárni a tanintéz-
ményből. 

A tanítási órákat követően a diákok a nappali szobákban töltötték idejüket, ahol 
mindenkinek elzárható fiókkal ellátott dolgozóasztala volt. A fiókokban könyveit, 
tanszereit tartotta a növendék. 

A kedvező időjárás esetén beiktatott egyórás séta alól csak egészségügyi okok-
ból lehetett felmentést kapni. Az utcán nem volt szabad karonfogva járni, hangos-
kodni, hátranézni stb. 

A levélírásra vonatkozó szabályok eléggé drasztikusak voltak. A levélírás ideje 
szerda délután meg vasárnap volt. Levélváltás a szülőkkel hetente egyszer volt en-
gedélyezett, míg a rokonokkal, ismerősökkel csak bizonyos jeles napok alkalmával. 
A megírt levelet az igazgatónő irodájában kellett leadni, amit ő elküldés előtt akár 
fel is bonthatott, ha úgy ítélte meg, hogy arra szükség mutatkozik.

A látogatókat vasárnap délután három és öt óra között, a vendégszobában le-
hetett fogadni. Látogató maga a szülő, vagy az általa bejelentett személy lehetett. 
Kimenőt a hónap első vasárnapjának délelőttjén, tíz óra után kaphatott a tanuló a 
szülők által bejelentett családok meghívása alapján. A növendék legkésőbb este hét 
óráig maradhatott el, mikor is köteles volt visszatérni az internátusba. 

Egy hétre terjedtek ki egy-egy hetes kötelezettségei. Négyféle hetes volt: a tan-
termi, a hálótermi, az ebédlői meg a nappali. Ez utóbbi esetben a diák kötelességei 
közé tartozott a portörlés, a virágöntözés meg a szellőztetés.

Az intézmény működéséről meg a tananyagra vonatkozó összes kérdésről, el-
végzett munkáról részletes kimutatást kellett készítenie minden előadónak, s azt az 
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Értesítőben tették közzé. A nevelési célok megfogalmazásában az erkölcsösségre, 
általában a szeretetre meg a hazaszeretetre való nevelést éppúgy kihangsúlyozza a 
felsorolás, mint az önérzetre, a léleknemesítésre, az esztétikai és erkölcsi érzék fej-
lesztésére való követelményt. A vallásos nevelésre is nagyon fontos volt gondot for-
dítani, és egyáltalán „a nevelve oktatás”-t alapkövetelményként fogalmazták meg. 
Elengedhetetlennek tartották a minél átfogóbb, általános műveltség megszerzé-
sére való törekvést. A diákok igazgatói engedéllyel pl. eljárhattak felolvasásokra, 
hangversenyekre, „műértékkel bíró színművek előadására”, az Uránia Tudományos 
Egyesület által szervezett tudományos előadásokra. A diákok részére az éppen ven-
dégszereplő színtársulat, általában magyar klasszikus műveket iktatott, méghozzá 
délutánonként, a műsorrendjébe. 

Az elvégzett tananyag részletes ismertetése is helyet kapott a kiadványban a 33. 
oldaltól kezdődően, méghozzá évfolyamokra lebontva. Első helyen a katolikus, az 
evangélikus, a református, a görögkeleti meg az izraelita hittan vallástani anyaga 
található. Ezt követi a test- és élettan tantárgy, majd pedig a módszertan, amelyet 
a második osztálytól kezdve hallgathattak a diákok. Harmadikos tananyag volt a 
neveléstan, míg a neveléstörténettel negyedikes korukban ismerkedhettek meg a 
diákok, akárcsak a szervezettannal, mely a közoktatásügyi előírásokra vonatkozó 
tudnivalókra vonatkozott.

Négyosztályos tantárgy volt a magyar nyelv és irodalom, a német nyelv, a men�-
nyiségtan. A mértannal a második osztálytól kezdve ismerkedtek a diákok. Földraj-
zot az első és második osztályban tanítottak, a történelmi tananyag viszont négy-
éves volt. A negyedikben az alkotmánytant adta elő a szaktanár. Természettana a 
harmadikosoknak és negyedikesek, vegytana meg ásványtana a harmadikosoknak, 
míg szerves vegytana a negyedikeseknek volt. A vegytani kísérleteket harmadiko-
sok és negyedikesek végeztek. Az első három osztályban természetrajzot is oktat-
tak, háztartástant és gazdaságtant pedig a negyedikesek hallgattak. Mind a négy 
évfolyamon kötelező tantárgy volt a rajz, az ének, a zene, a kézimunka meg a testne-
velés. Szépírást az elsősök, valamint a másodikosok tanultak.

A dolgozatok írásáról címek szerint is készült kimutatás az Értesítőben. Magyar és 
német nyelvből dolgozatot mind a négy osztály diákjai készítettek, neveléstanból a 
másodikos, harmadikos és negyedikes diákok értekeztek írásban is. Számtanból és 
mértanból is kellett dolgozatot írni, illetve a gazdasági gyakorlatokról pedig – pl. a 
kerti munkákról – naplót vezettek a tanulók. 

Az osztályonként használt tankönyveket is számba vette egy jelentés, de a ma-
gánolvasmányokról is készült egy lista. Számomra érdekes volt, hogy ez utóbbi tar-
talmazta pl. Déryné naplóját, illetve A nemzeti játékszín története című művet is. 

Az ifjúsági önképzőkörökről írt összefoglalóban hangsúlyos szerephez jutott a 
népnevelői munkára való felkészítése a növendékeknek. Ugyancsak nyomatékosí-
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tották a pedagógiai jártasság, meg a zenei képesség megszerzésének szükséges-
ségét, továbbá az esztétikai érzékek fejlesztését. A résztvevők önállóan dönthettek 
arról, miben, illetve miként kívánnak az önképzőkör munkájában közreműködni. Vá-
laszthattak a dolgozatírás, a versmondás vagy egy zenei előadás között.

Az Értesítőből azt is megtudhatjuk, hogy a képzőnek rendelkezésére állt a tiszti 
főorvos dr. Kertész Sándor személyében, a betegápolónő pedig Lukács Róza volt.

A szabadkai tanítónői képezde a minisztériumi engedélynek köszönhetően, az 
1903 /904. iskolaévben immár másodszor is megrendezhetett egy továbbképző tan-
folyamot (Értesítő, 1903/904, 103-113. o.). Az ötven jelentkező között mindössze egy 
szabadkai hallgató volt, viszont elég sok volt a román. Az előző iskolaévben fizikából 
és kézügyességből szervezték meg a továbbképzést, ezúttal viszont témakör volt a 
pedagógia, a magyar irodalom, a történelem, a földrajz, a kézügyesség meg a fizika. 
A hallgatók meglátogatták a palicsi földműves iskolát is. Ellátogattak a szabadkai 
Harthmann&Cohnen-féle nagykereskedő cég telepére is. A tanfolyam végeztével 
bizonyítványt kaptak a hallgatók.

Az Értesítő a nyolcadik fejezetben ismertette az 1904/905. tanévre vonatkozó 
felvételi vizsgák feltételeit, melyet miniszteri rendelet alapján állítottak össze (Érte-
sítő,1903/904, 116-117. o.). Felvételizhetett minden tizennegyedik és tizennyolcadik 
életévét betöltött személy, aki elvégezte a polgári leányiskolát, vagy a felsőbb le-
ányiskolát, a leánygimnázium négy osztályát, vagy a felső leánynépiskola második 
osztályát. A pályázati kérvényt május 31-ig kellett eljuttatni az intézmény címére, 
illetve a vallás- és közoktatásügyi miniszterhez. Ehhez kellett mellékelni a születési 
és tiszti orvosi, valamint a szülők vagyoni állapotát kimutató községi bizonyítványt. 
Az első osztályba harminc diákot szándékoztak beíratni, akik közül húszan lehettek 
bennlakók, tízen pedig kedvezmény nélküli bejárók.

A szabadkai Magyar Királyi Állami Tanítónőképző-Intézet 1903/1904. tanévre vo-
natkozó Értesítője, melyet dr. Weszelyné Balajthay Ilona igazgató szerkesztett, rész-
letes leírást ad tehát a jelzett iskolaév történéseiről, s ennek köszönhetően tudhatjuk 
meg, hogyan működött égtájunk alatt a századforduló egyik legjelentősebb okta-
tási intézménye. Ennek alapján akár összehasonlítást is végezhetünk a 20. század 
eleji, valamint a korunkban működő tanítóképzők oktatási és nevelési állapotára és 
sajátosságaira vonatkozóan. Ami valószínű, igen tanulságos lehetne. Dolgozatunk-
ban azonban csak be szerettük volna mutatni a Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar 
tiszteletre méltó elődjének egyéves tevékenységét. Ugyanis ennek az egykori intéz-
ménynek folyamatos jelenléte a térségben tette lehetővé azt, hogy egy ellentmon-
dásos korszakban, térségünkben csak rövid időre szűnjön meg a magyar nyelven 
oktató tanítók képzése, s 2006-ban megalakulhasson az Újvidéki Egyetem 14. ka-
raként a Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar, hitet téve a hagyományok életet adó 
ereje mellett. 
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SAŽETAKU radu ćemo dati pregled stanja unutar školskog sustava a koji se odnosi 
na nastavni proces i odgojno-obrazovnu funkciju nastave. Vidjet ćemo gdje 
se nalazi nastavni proces u suvremenom školskom sustavu i kako utječe na 
proces učenja. Važnost i naglasak stavlja  se na odgojnu komponentnu na-
stave koja se u suvremenoj nastavi „izgubila“ i gdje prevladava obrazovna 
komponenta. Kolika je važnost odgojne funkcije nastave? Na koji način mo-
žemo zadržati i jednu i drugu funkciju? Promjene koje se događaju u da-
našnjem školskom sustavu utječu na proces nastave. Nastava dobiva oblik 
suvremene i inovativne nastave. Unutar učionica događaju se promjene, 
nastavnik i učenik međudobnom suradnjom dolaze do zajedničkog cilja, 
imaju partnerski odnos. Suvremena  nastava je i inovativna i kreativna na-
stava, nastava u kojoj se učenik uključuje kao aktivan sudionik za razliku od 
tradicionalnog pristupa gdje je učenik bio manje aktivan ili čak pasivan. Ono 
što suvremenu nastavu čini zanimljivom jest položaj učenika i nastavnika, 
inovativnost, kreativnost, stvaralaštvo, korištenje informacijsko – komunika-
cijskih tehnologija u samoj nastavi.

Ključne riječi: suvremena nastava, učenik, nastavnik, odgojno-obrazov-
na funkcija
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1. Uvod
Odgoj i obrazovanje su najznačajniji i najodgovorniji pokazatelji ljudske djelat-

nosti. Znanost, tehnika i tehnologija se intenzivno razvijaju ali ipak ne dovoljnom 
brzinom kao zahtjevi tržišta rada. Današnji užurbani život i obrazovanje koje je pred 
velikim izazovima potiče učenike na brže usvajanje određenih znanja i vještina. Pro-
mjene koje se javljaju su društvene i ekonomske kao i promjene na tehnološkom 
razvoju tj. razvoju visokih tehnologija, uvođenju inovacija  ITC u sustav obrazovanja. 
Tržište rada se razvija velikom brzinom i samim ti ono treba pripremiti određene 
stručnjake koji će pripremiti društvo s izazovima pred kojima se nalazimo. Razvo-
jem određenih sposobnosti, pojedinac izgrađuje sebe kao individuu, izgrađuje svoje 
stavove, mišljenja, a svakako i utječe na izgrađivanje pozitivne i obrazovne okoline. 

Škola kao najstarija institucija organiziranog odgoja danas ima veliku odgovor-
nost prema učenicima čija se odgojna funkcija često nalazi u krizi. Današnji odgojno-
obrazovni sustav treba biti u funkciji humanijeg odnosa čiji će rezultat biti uspješan 
odgoj u školi. To povezujemo s ciljem škole koji treba biti usmjeren ka razvoju ličnosti 
i karaktera učenika a ne samo usmjeren prema usvajanju umijeća i navika učenika. 
Ovaj prvi je mnogo važniji u odnosu na drugi. Nastavi kao povijesno-društvenoj ka-
tegoriji pripada posebno mjesto u školskom sustavu. Kroz nju se ostvaruju i usvajaju 
određena znanja, vještine, navike, ali se i razvija radoznalost učenika, njegova stva-
ralačka snaga i sam smisao nastave.Međutim ne možemo samo inzistirati na preno-
šenju znanja i razvijanju vještina nego je potrebno naglašavati i samo razvijajuću 
ulogu učenika. Uloga učenika u nastavnom procesu treba biti s ciljem razvijanja vje-
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ština i sposobnosti učenika koje će doprinijeti formiranju njegovih glavnih osobina, 
a koje će kasnije pomoći izgrađivanju osobnih stavova, kreativnosti, inovativnosti, 
ispunjavanju i vrednovanju vlastitog ponašanja. Učenik treba biti fokus nastavnog 
procesa a nastavnik je osoba koja ga usmjerava k tome cilju. Položaj nastave unutar 
školskog sustava treba biti fleksibilan, otvoren a istovremeno i tolerantan.

Školski sustav treba imati dobro razvijene ciljeve koje će kompetentni nastavnici i 
ostvarivati kroz nastavni proces. Na takav način će se pokazati učinkovitost škole kao 
institucije. Nastavni proces treba biti obuhvaćen vremenskim, prostornim i sadržaj-
nim elementima gdje nastava ima svoj profil obrazovanja. Proces nastave je usmje-
ren prema određenom cilju, nastavnik i učenik međusobnom suradnjom ostvaruju 
zadani cilj. Važno je da obitelj zajedničkom suradnjom sa školskim sustavom ostva-
ruje sve etape odgojnog procesa, gdje odgoj trebamo staviti na prvo mjesto.

2. Položaj nastavnog procesa u školskom sustavu
Da bi obrazovanje bilo kvalitetno potrebno je osigurati određene uvjete. Ti uvje-

ti mogu biti obrazovna dostignuća, stečeno znanje od prije, vanjski uvjeti: zgrada, 
oprema, nastavni kadar itd., što bi sve u svemu značilo osigurati neki određeni peda-
goški standard koji će zadovoljiti potrebe današnjeg društva. Jasno je rečeno da su 
potrebna određena financijska ulaganja a i kvalitetan kadar stručnjaka koji će voditi 
cjelokupan proces obrazovanja. „Izvršna funkcija upravljanja obrazovnim sustavom 
jest rukovođenje školom što znači usklađivanje svih raspoloživih ljudskih, materijal-
nih, financijskih i ostalih potencijala radi najpovoljnijeg ostvarivanja ciljeva škole“( 
Jurčić. 2012: 29).Škola je dio golemog i složenog sustava čije djelovanje usklađuje 
državna prosvjetna uprava. Potrebno je stalno osmišljavanje, usmjeravanje i pra-
ćenje ostvarivanja nacionalnih interesa u odgoju i obrazovanju (Resman, 2001; Sta-
ničić, 2006). Pored ministarstava u čijoj je nadležnosti škola i menadžmenta škole, 
nastavnici su najveći nositelji odgojno-obrazovnih promjena. Nastavnici su kreatori 
nastavnog procesa unutar školskog sustava. Današnje društvo se puno brže mijenja 
u odnosu na školski sustav. Kada pojedinac završi svoje formalno obrazovanja, treba 
i nakon toga ulagati u svoje znanje kako bi na tržištu rada postigao bolji, ekonomič-
niji napredak. Znanje postaje najvažniji kapital suvremenog društva, te se na njemu 
temelje uspjesi društva. Način na koji je pojedinac aktivan u svojoj okolini pokaza-
telj je društva znanja, društva koji postaje primjer drugima. Školski sustav sa svojim 
specifičnostima nalazi se pred brojnim izazovima koje donosi suvremena škola. U 
odnosu na prošlost i njen položaj, zadnjih 20-tak godina toliko se eksperimentira sa 
školom. Bez obzira koliko se odgovorni trudili oko usavršavanja, inoviranja i kreativ-
nog stvaralaštva školskog sustava pa i same nastave, ponekada ostajemo nemoćni 
pred izazovom.

Škola u prošlosti i škola danas ima svojih prednosti a i svojih nedostataka. Zajed-
nička cjelina ili osnova bi trebala biti odgoj učenika. Taj odgoj treba biti u funkciji 
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tolerancije, ravnopravnosti, jednakosti koji će se manifestirati kroz proces nastave. 
U pedagoškoj enciklopedija pojam nastave se označava kao temeljni dio školskog 
rada u kojem se planski i organizirano provodi odgoj i obrazovanje učenika pre-
ma propisanom nastavnom planu i nastavom programu. Zato je nastava planski i 
organizirani odgojno-obrazovni proces (1989:  88). Nastava je odgojno-obrazovni 
proces čiji je glavni cilj odgoj i obrazovanje ličnosti učenika. Položaj nastave u od-
gojno-obrazovnom sustavu je utjecaj intencionalnih karakteristika na učenika, na 
način da učenik stekne određena znanja, vještine i navike. „Nastavom se smatra ono 
učenje uz (neposrednu ili posrednu) nastavnikovu pomoć koja se realizira u škola-
ma i drugimnjima sličnim ustanovama, i to pod utvrđenim nastavnim planovima i 
programima (Bakovljev, 1990: 6). Nastavni plan označava školski dokument u kojem 
je naveden popis predmeta koji će se izučavati u tijeku školske godine, koji je podi-
jeljen na razrede, tjedne, sate kao i cjelokupne godišnje sate. Pored nastavnog pla-
na, nastavni program označava konkretizaciju nastavnog plana. U školi su nastavni 
programi orijentacijskog karaktera kojima se utvrđuje koje tematske cjeline treba 
obraditi tijekom nastavne godine. Nastavni planovi i programi trebaju biti osmišljeni 
na način da se obuhvati i odgojna i obrazovna funkcija nastave koja će imati sve ele-
mente kvalitetne i suvremene nastave, koja će se moći „nositi“ s izazovima današnjih 
učionica.

Nastavni proces je aktivnost učenika i nastavnika koje povezuje realizacija na-
stavnog sadržaja. Izborom nastavnog sadržaja prvo mjesto zauzima razvoj umnih 
sposobnosti učenika. Nastava treba održavati uspješan razvoj umnih sposobnosti 
učenika uz razvijanje nesposredne praktične vrijednosti. Nastava treba biti planski 
organizirana tako da obuhvaća sve komponente razvoja učenika a da pri tome na-
stavni proces bude sinkroniziran. Fokus ili primarni zahtjev u nastavi treba biti uče-
nje učenika. Nastavnik je osoba koja koordinira nastavnim procesom i čija je glavna 
zadaća usmjeravanje učenika ka učenju. Učenika kao najvažniji čimbenik nastavnog 
procesa se treba angažirati oko učenja radi razvoja svojih individualnih, intelektu-
alnih potencijala. Nastavnik podučava učenika ali glavni cilj nastave je učenikovo 
učenje. Bez toga nastava gubi svoj smisao.

Današnja nastava zahtjeva mnogo više napora nego nastava u prošlosti. Pored 
standardnog načina poučavanja i učenja, 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 utječu 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 učenici, spremni riskirati i griješiti. To je opasan posao jer da bi uspjeli, 
nastavnici se moraju suočiti s neodgovarajućim idejama, sustavima ili odnosima u 
svom osobnom ili profesionalnom životu i promijeniti ih. To je mjesto gdje se traže 
stalne promjene u radu“. Zahtjeva veću angažiranost kao učenika tako i nastavnika. 
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Mijenja se položaj nastavnika i učenika pa pored ta dva čimbenika nastavnog pro-
cesa, imamo i nastavni sadržaj i nastavnu tehnologiju, a sve u cilju napredovanja i 
razvoja učenika. Nastava je proces odgoja i obrazovanja učenika te kao takva treba 
imati osposobljen nastavni kadar koji će biti sposoban nositi se s izazovima današnje 
nastave.

Pedagoški procesi u nastavi sadrže organizacijsku shemu koja je prepoznata 
po svom vlastitom ritmu i intenzitetu.Da bi intenzitet nastave bio izazov položaju 
škole u kojem se danas nalazi nastava, potrebno je prevladati tradicionalni pristup 
nastavnom procesu uz uvažavanje njenog postojanja. U temelje tradicionalne škole 
ugrađujemo kreativno-inovativne čimbenike kojima ćemo moći analizirati, istražiti 
pa i regulirati stanje nastave u današnjim učionicama. Nastava ima svoje uporište 
u društvenom, povijesnom i znanstvenom dostignuću preko kojih možemo usmje-
ravati položaj i ulogu učenika u nastavi. Na taj način možemo nastavu dopuniti s 
novim izazovima i zadaćama koje će imati karakter suvremene nastave.“Suvremena 
škola (škola u transformaciji) – polazi od toga da je učenik taj činilac nastave zbog 
kojeg se organizira nastava...I nastavnik i učenik su subjekti tog procesa, a nastava 
je prije svega komunikacijski proces u kojem nastavnik i učenik zajednički rade i an-
gažiraju se na ostvarivanje ciljeva i zadataka nastave, a sadržaj nastave (generacijsko 
iskustvo ili isječak iz generacijskog iskustva) je predmet rada, zajedničke aktivnosti u 
cilju razvoja i napredovanja učenika“ (Bogdanović Čurić, 2018: 153). Učenje daje bolji 
rezultat ukoliko se povezuje, što znači da su bolji rezultati biti uzor učeniku i sudjelo-
vati u procesu poučavanja, nego samo suhoparno znanje koje dosta učenika usvaja. 
Učenikova ocjena ima karakteristiku uspjeha, ali je vrlo važno da to ocjenjivanje ne 
iskrivljuje razinu percepcije učenika u njegovom daljem školovanju. Cilj vrednovanja 
treba biti usmjeren na podršku i pomoć učenicima a čiji glavni zadatak treba biti 
kvalitetno svladavanje nastavnog procesa.

3. Odgojno-obrazovna funkcija nastave
Nastava današnjice prvenstveno obuhvaća obrazovnu funkciju dok je ona 

važnija,odgojna funkcija današnje nastave skoro pa zanemarena. Suvremeni nastav-
ni proces zapostavlja odgojno djelovanje škole, sustav vrijednosti se polako gubi i 
odnos škole i društva u kojem živimo daje rezultat procesa obrazovne komponente 
nastavnog procesa gdje se odgojna komponenta ističe malo ili skoro nikako. To do-
vodi do dugotrajnog zanemarivanja odgojne funkcije nastave a koja u suštini treba 
biti prisutna svugdje. „Odgoj je proces koji vodi od nastanka čovjeka i za čovjeka, hu-
mani proces koji počinje humanizacijom i vodi humanizaciju, međusobno davanje 
i primanje u kojem se čovjek izgrađuje, upotpunjuje, dovršuje i razvija do svoje pu-
nine. Stoga je to dugotrajan proces, pun napetosti, uspjeha i neuspjeha. Uzbudljiv, 
naporan, dramatičan i riskantan“ (Bezić, 1990: 25-26). Navedenom trebamo usmjeriti 
cjeloviti školski sustav. Da glavni cilj bude odgoj, da se ne izgubi odgoj iz današnjih 
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učionica, da se ne učenici ne samo „uče“ nego da se i odgajaju. Da odgoju ulogu ne 
prepustimo samo roditeljima i obitelji, nego da i škola ispuni svoj zadatak.

Obitelj kao početak odgoja, institucija gdje sve započinje, ne može i ne treba biti 
jedina odgovorna za odgoj učenika. Obitelj, škola i društvena zajednica su odgovor-
ne za odgoj mladog čovjeka, učenika koji je u odgojno-obrazovnom sustavu, škol-
skom sustavu. Vukasović navodi: „Odgoj je proces razvoja, nastajanja, izgrađivanja, 
oblikovanja čovjeka kao ljudskog bića. To je dugotrajan i složen proces. Obuhvaća 
razvoj čovjeka u intelektualnom, moralnom, estetskom i radnom pogledu...“ (Vuka-
sović, 1999: 126). Odgojna i obrazovna uloga škole treba doprinijeti izgrađivanju su-
stava vrijednosti kod učenika čiji će glavni cilj biti odgojen i obrazovan mladi čovjek 
koji će biti sposoban suočiti se s izazovima današnjeg društva. Na takav način može-
mo omogućiti učeniku da izgradi svoju ličnost, svoje „ja“ koje će biti pozicionirano u 
dobro postavljen i organiziran odgojno-obrazovni proces. „U osnovi života i rada u 
školi je učenik koji se odgajanjem i obrazovanjem osposobljava kao osnovni čimbe-
nik svojega i (općeg) razvoja. On je temeljni kriterij određivanja parametara proce-
sa odgoja i obrazovanja u kojemu se potiče, ostvaruje i afirmira „samoodređujuće i 
suodlučujuće upravljanje vlastitim životom“ (Winkel, 1992: 95).Stavljanje važnosti ili 
naglaska na odgoj je prioritetan. Današnji odgojno-obrazovni sustav treba prihvatiti 
nedostatak odgojnog djelovanja škole. Vukasović navodi da je odgojni proces mno-
go potpuniji i složeniji od obrazovnog. Obrazovanje zahvaća racionalno područje, a 
odgoj i racionalno, i emocionalno, i voljno. Racionalno područje simbolizira znanje 
i shvaćanje, emocionalno – uvjerenja, stavove i njihovo prihvaćanje, a voljno – pozi-
tivne ljudske osobine i djelovanje. (Vukasović, 1999: 204-205). Jedan od najvažnijih 
i najsnažnijih čimbenika uspješnog odgoja je ljubav prema djetetu / učeniku. Da bi 
odgoj u školskom sustavu bio uspješan, nastavnik je taj koji treba pokazati ljubav 
prema učeniku, ljubav prema svom radu. Cijeli proces nastave trebao bi biti prožet 
ljubavlju a glavni cilj treba biti odgoj mlade ličnosti – učenika. Nastavnik kao osoba 
koja koordinira nastavnim procesom a da bi pri tome ostvario odgojno – obrazovnu 
funkciju nastave, treba poznavati odgojna načela, upućivati učenike, nastojati odga-
jati učenika te usmjeravati ih, a prije svega voljeti svoj posao.

Odgojni zadatak nastave se odgleda na svim područjima učenikova života, gdje 
pored snažnog razvoja kako znanosti tako i tehnike, treba usmjeriti učenika ka od-
govornosti, radu i životu. Prema Stevanoviću (2001: 188) odgojni i obrazovni proces 
treba da je u cijelosti okrenut stvaralačkom radu učenika i nastavnika. Učenike treba 
neprekidno odgajati za progresivne promjene, a time i za stvaralaštvo. Uspješna kre-
ativnost se zasniva na identificiranju suštinskog u materinjem i otvorenost učenika u 
procesu transformaciječinjenica 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 uspješna. „Utjecaj društva na obrazovanje/odgoj jači je nego utje-
caj edukacije na društvo. Odgoj je i po funkciji i po postanku društvena pojava, a po-
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što ovisi o filozofiji pojedinog vremena možemo ga shvatiti i kao povijesnu pojavu. 
Kroz povijest su važnu ulogu u odgoju odigrali pronalasci kao što su govor, pismo, 
tisak, televizija, internet, a u posljednje vrijeme i društvene mreže.Konkretizacijom 
općeg cilja dolazimo do razvoja pojedine ličnosti. Sada na odgoj gledamo kao na 
proces, odnosno promatramo individualni aspekt odgoja.

Na odgoj možemo gledati i kao na djelatnost. „Tu dolazimo do interakcijsko-ko-
munikacijskog aspekta koji se bazira na međuljudskom odnosu odgajatelja i odga-
janika. Odgojnim zadacima taj međuljudski odnos djeluje na razvoj ličnosti (indivi-
dualni aspekt), a dio je općeljudskih odnosa koji utječu na postavljanje općeg cilja 
odgoja (društveno-generacijski aspekt)“ (Pastuović, 1999: 85-86). Brze i velike pro-
mjene društva utječu i na odgoj učenika. Odgojna funkcija škole je u krizi zbog pre-
opterećenosti školskog sustava formalnim zadatcima, dok se položaj odgoja znatno 
zanemaruje. Više ne postoji živa riječ, suosjećanje, toplina, sve ono što je bila dobra 
karakteristika škole i samog razreda. Sada je tu suvremena tehnologija i položaj na-
stave gdje je znanje najvažnije i najbitnije, a o odgoju učenika skoro ni riječi. „Smisao 
je odgojno-obrazovnog procesa uvođenje mladog naraštaja u društvo prihvaća-
njem sustava vrijednosti i dostignuća s područja znanosti, umjetnosti i tehnologije, 
ali i otkrivanjem vlastitih mogućnosti, razvojem samopouzdanja i spremnosti da se 
uhvate u koštac s izazovima života u društvu koje se mijenja“ (Vican i sur, 2007). Po-
ložaj nastave u školskom sustavu treba biti proces koji označava ukupnost znanja i 
rezultat reprodukcije tog znanja za sve sudionike nastavnog procesa. Nastava koja 
je vođena nastavnikom koji njeguje povoljnu i poticajnu nastavnu klimu u razredu je 
uspješna nastava.  Šimleša (1983) navodi: „nastava je jedinstven odgojno-obrazovni 
proces koji se pod nastavnikovim rukovodstvom odvija planski i sistemski  s jednom 
relativno stalnom grupom učenika s ciljem odgoja i obrazovanja mnogostrano ra-
zvijene ličnosti“. Tako nastava obuhvaća odgojnu funkciju koja se brine za stjecanje 
psiho-fizičke sposobnosti učenika i njegovog razvoja ličnosti, dok obrazovna funkci-
ja razvija umijeća i navike.

Nastava kao specifičan proces koji je visoko organiziran svakako obuhvaća i za-
htjeva intenzivan rad nastavnika i učenika. Specifičnost nastavnog procesa se ogle-
da i na razvoj odgojnih vrijednosti koje su usmjerene na razvoj odgojnih nastojanja. 
Važnost nastave je zajednička težnja za jedinstvenim odgojnim i obrazovnim po-
stignućima s ciljem usmjeravanja učenika. Utjecaji nastave trebaju biti harmonično 
usklađeni kako bi znanje i vještine koje učenik treba usvojiti bile kvalitetno formira-
ne, te kako bi učenika sve usvojeno znao kasnije primijeniti u praktično.Aktivnosti 
današnje nastave trebaju biti usmjerene na zanimanje učenika kao osnova nastav-
nog procesa. Nastavni sadržaji, procesi, metode i modeli trebaju biti organizirani i 
formirani na način da zadovolje područje zanimanja učenika. Kada su zadovoljeni 
interesi učenika onda ostvarujemo funkcionalni zadatak nastave gdje je sve usmje-
reno na učenika.Njena vrijednost se ogleda kroz učenikovu samostalnost, ostvariva-
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nje učenika kroz nastavu, zadovoljavanje njegovih potreba, jednom riječju aktivan 
angažman učenika. Realizacijom nastavnog procesa omogućujemo učenicima ra-
zvoj i stjecanje vještina, razvoj intelektualnih i motivacijskih snaga gdje se poveća-
va raspoloženje za rad kao i sami ishod tog rada. Karakteristike odgojne funkcije 
nastave se očituje kroz procjeni stupnja razvoja i sposobnosti učenika, korištenjem 
odgovarajućih metoda i tehnika u radu kao i motiviranje učenika u nastavi i učenju.

Oswald i suradnici (1989: 18) određuju nastavu, određujući utjecaje i međuutje-
caje u organizaciji i realizaciji nastavnog procesa, kao „imlikacije formalnih organi-
zacija“ te kao „poželjne uvjete procesa odgajanja“ iz čega proizlazi kvaliteta pou-
čavanja i učenja (tablica 1.). „Usmjerenost i vođenje odgojno-obrazovnog procesa 
na „aktivni prosjek djelovanja“ učenika, uz uvažavanje individualnih mogućnosti 
učenika te posredovanje nastavnih sadržaja na načelima kreativnosti i oduševljenja, 
izravno utječe na učenikov pozitivan doživljaj nastavne situacije“ (Jurčić, 2012: 130).

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

Implikacije formalnih organizacija Poželjni uvjeti procesa odgoja i ob-
razovanja

Formalni odnosi između učenika i uči-
telja s jasnom socijalnom distancom

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

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

Uvažavanje individualnih mogućnosti 
osobe i interpretacije (temeljena na 
razumijevanju) kao podloga za osobnu 
pomoć

Rutinizacija događaja, osobito strategi-
ja učenja

Oduševljeno prikazivanje sadržaja i 
djelovanje „doživljaja otkrića“ kao pret-
postavke samostalnih procesa razmi-
šljanja i unutarnje motivacije

Reduciranje složenosti funkcije formal-
nih organizacija

Povećano djelovanje na kreativnost 
obavljenih procesa učenja (konkretno 
gradivo (zadatak) i „preplavljujuća“ 
mašta učenika

Prednost se daje jednostavnosti i mo-
gućnosti kontrole zbivanja (postupaka)

Dugoročno djelovanje skrivenih (nago-
milanih) učinka teško postignutih shva-
ćenih postupaka odgajanja
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Škola je po svojoj funkciji autoritarna ustanova te bi kao takva trebala svojom 
funkcijom stvarati ciljeve i zahtjeve koji će imati pozitivno djelovanje kako na učeni-
ka tako i na cjelokupan nastavni proces. Potrebno je otkloniti sve negativne utjecaje 
da bi nastava bila uspješna. Da bismo to mogli postići, važno je da nastavnik koji je 
u nastavi, ima odgovarajuće kvalitete i sposobnosti kako bi učenicima znao prenijeti 
određena znanja ali i kako bi potaknuo onu zanemarenu odgojnu funkciju nastave. 
Znači, nastavnik je taj koji će svojom ključnom ulogom ukloniti sve negativne odgoj-
ne utjecaje na planski i koordinirani način sa svima uključenima u nastavni proces. 
Jer bez skladnog i jedinstvenog tj. harmoničnog djelovanja slabi su rezultati. Nastav-
nik koji je dio nastavnog procesa i koji usmjerava učenike treba da posjeduje empa-
tiju preko koje će osigurati harmonizaciju odnosa u školi, a samim tim i kvalitetu u 
odgojno-obrazovnoj komunikaciji. Škola kao institucija treba i mora vratiti svoju od-
gojnu funkciju. Odgojnu funkciju koja je karakterizirana razvojem iskrenosti, pouz-
danja, prijateljstva, čovječnosti, dobronamjernosti, poštovanje drugog i drugačijeg. 
Kroz odgojnu funkciju nastava doprinosi razvijanju, oblikovanju učenika, doprinos 
njegovoj individui. Kada se kod učenika kroz proces nastave izgrade odgovarajuće 
navike i umijeća, njegove osobine, sposobnosti možemo reći da je odgojni proces u 
školskom sustavu završen. A dosta važnih karakteristike u odgoju učenika usvaja se 
kroz učionicu, kroz nastavni proces.

4. Suvremena nastava
Promjene današnjice vidljive su i u školskom sustavu. Današnja škola napušta 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 učenik nije bio dovoljno angažiran u samom procesu nastave i bio je pasivan sudi-
onik, danas imamo suvremenu nastavu gdje je učenik u središtu pozornosti. Učenik 
je aktivan sudionik,nastavnik je taj koji usmjerava, pomaže te zajedničkim radom 
dolaze do previđenog cilja. Cilj suvremene nastave je motiviranje učenika za rad, za 
stjecanje znanja, vještina i navika te njegovo osamostaljivanje. Da bismo taj cilj ispu-
nili potrebno je prevladati tradicionalni način učenja i poučavanja. „Prevladavajući 
tradicionalnu matricu pristupa školi moguće je samo uz uvažavanje kompleksnosti 
odrednica njezinog suvremenog bića koje u kreativno – inovativnom odnosu (sta-
vom i angažiranošću) ugrađujemo u njezinu potku (osnovu), na čemu se, u biti ute-
meljuje pedagoški proces u njoj“ (Pivac, 2001: 56). Suvremena i inovativna nastava 
ima karakteristike dobre nastave. U njoj se je učenik aktivan sudionik nastavnog pro-
cesa, uključen u sve segmente nastave, angažiran je te stječe i usvaja sustav odgoj-
nih vrijednosti koje nastavu pored obrazovne funkcije, čini i odgojnom funkcijom. 
Pranjić (2005) ističe kako je svrha poučavanja i učenja, odnosno nastave, omogućiti 
mladima da sustavno grade vlastiti sustav znanja, osjećaja, htjenja i vještina za što 
je potrebno ispuniti dva preduvjeta: mogućnost utjecaja na razvoj ljudske osobe 
nastavnim okruženjem i sadržajima u željenom smjeru te svijet i stvarnost trebaju 
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biti tako koncipirani i nuđeni da motiviraju sustavnost i daljnji razvoj faktora ljudske 
osobnosti. Meyer (2007) ističe kako nastavu, kao najvažniji oblik institucionaliziranog 
poučavanja i učenja, karakterizira nekoliko bitnih obilježja od kojih se posebno ističu 
ona koja iskazuju kako se ona: strukturira u skladu s nastavnim planom i programom 
(kurikulumom); odvija u zajedništvu učenika i nastavnika te je potrebno točno na-
značiti pravila, rituale i područje učenja i poučavanja; ne služi samo poučavanju već 
i odgoju i stjecanju socijalne i osobne kompetencije; iziskuje pedagoški oblikovanu 
okolinu; provodi znanstveno kvalificirano osoblje (Meyer, 2002: 35).

Nastavnik svojim osobnim primjerom utječe na učenika te može ostaviti snažan 
utjecaj na karakteristike ličnosti svojih učenika. Važno je pronaći model unutar škol-
skog sustava koji će obuhvatiti kako odgoju funkciju nastave tako i obrazovnu, jer 
jedna bez druge ne bi trebala postojati. Budući da se vrijednosni sustav promijenio, 
prevelika zaposlenost roditelja te težnja „nagrađivanjem“ djece zbog nedovoljno 
provedenog vremena s njima, raznoraznim aktivnostima i bezličnim poklonima, da-
nas imamo djecu koja ne teže ničemu više. Njihovi afiniteti, njihove želje posve su 
okrenute načinu života gdje se odgoj izgubio. Unutar suvremene škole pojavljuje 
se didaktički četverokut koji osim učenika, nastavnika i nastavnog sredstva, ima i 
nastavnu tehnologiju. „Pojavljuje se nastavna tehnologija, mediji kao posrednici u 
prenošenju i obradi informacija, tako da pored nastavnika, uvodi se i element na-
stavne tehnologije, tj. četvrta dimenzija nastavanog procesa. Nastavnik je personal-
ni medij (dio nastavne tehnologije)“ (Bogdanović Čurić, 2018: 154).Suvremena nasta-
va stavlja naglasak i na informacijsku tehnologiju budući da se danas ona ponajviše 
koriti. „Ušla“ je i u nastavne procese, reformom školstva. U današnjim učionicama 
je sve više tehnike i tehnologije, gdje je zapravo razlika u odnosu na tradicional-
ni nastavni proces. „Klasično odgojno-obrazovni pristup u poučavanju učenika se 
ubrzano mijenja, zbog ubrzanog napretka nastavne tehnike i tehnologije, prema 
ustroju nastave u kojoj dominira animiranje učenika za aktivnost i njihovo aktivno 
sudjelovanje u nastavnom procesu“ (Hrvatić, 2005.). Današnja nastava ostvarujesu-
radnju nastavnika i učenika, više pozornosti se posvećuje učenikovom stilu učenja, 
učenikovoj motivaciji za rad, razvoju njegove kreativnosti i inovativnosti. Učenik je 
aktivan subjekt odgojno-obrazovnog procesa.Tijekom školovanja učenik izgrađuje 
svoju ličnost, sebe kao individuu. Učenik se prilagođava školskom sustavu, zauzima 
svoj položaj unutar razrednog okruženja te na takav način doprinosi humanijem i 
kvalitetnijem izgrađivanju svoje ličnosti. „Učenik je osnova različitosti u školi, ali je 
ujedno i temeljni čimbenik određivanja parametara procesa (odgoja i obrazovanja) 
u kojem će se osposobljavati kao nositelj svojeg razvoja“ (Pivac, 2001: 62). Učenik u 
suvremenoj nastavi zajedno s nastavnikom ostvaruje partnerski odnos čiji je zajed-
nički cilj usvajanje znanja, vještina i navika učenika. Očekivanja nastavnika trebaju 
biti u skladu s učenikovim mogućnostima. Suradnja treba biti usmjerena na učenika 
za kojeg je važno da ima emocionalnu sigurnost, te podršku i vođenje u odgoju.
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5. Zaključak
Potrebno je efikasnost škole i nastavnika podignuti na veću razinu. Bojim se da 

smo se izgubili u sustavu prvih vrijednosti nastave i nastavnog procesa kao i cje-
lokupnog školskog sustava. Društvo treba pokazati veću odgovornost prema na-
stavnom procesu koji odgaja, obrazuje i izgrađuje mlade učenike. Odgoj je proces 
usavršavanja, oblikovanja i razvijanja čovjeka. Taj proces započinje unutar obitelji a 
nastavlja se tijekom cijeloga života. Važan dio čovjekova život je obrazovanje a koje 
mu omogućuje škola, tj. školski sustav. Unutar škole se nastavlja odgajati učenika, 
nadograđuje se ono što je u obitelji započeto. Danas je odgojno– obrazovni rad u 
školi dobro organiziran, planski osmišljen. Odgojno-obrazovni rad vode pedagoški 
osposobljeni kadrovi kojima je pored obrazovnog dijela poslova, obveza i odgojni 
dio. Nastavnici doprinose izgrađivanju pozitivne slike o sebi kod učenika, jačaju nji-
hovu motivaciju za radom i učenjem, doprinose jačanju njihovih vlastitih stavova, 
njihove vlastite vrijednosti. Stoga nastavnici trebaju cjeloživotno učenje, usavršava-
nje, da bi se mogli nositi s izazovima današnjeg nastavnog procesa a i cjelokupnog 
školskog sustava. Svaka škola je specifično okruženje u kojem učenici, roditelji, na-
stavnici stječu različita socijalna iskustva te usvajaju različite socijalne kompetencije.

Razmatranje cjelokupnog odgojno-obrazovnog sustava stavlja naglasak na na-
stavnika i učenika. Nastavnika u svojstvuosobe koja vodi učenika kroz cijeli proces, 
da bude kompetentan, a učenika kao aktivnog sudionika cjelokupnog procesa. Bu-
dućnost školskog sustava nalazi se u inovativnim i kreativnim nastavnicima i učenici-
ma koji će zajedničkim radom doprinijeti boljem i kvalitetnijem nastavnom procesu. 
Škola koja ima kvalitetan sustav vrijednosti prikazuje uspjeh školskog sustava današ-
njice. K tomu trebamo težiti svi.
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Rezümé

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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ABSTRACT

SAŽETAK

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 istražuje moguće načine profesionalnog razvoja nastavnika en-
gleskog jezika u digitalnom okruženju za učenje i razvoj veština 21. veka 
i kontinuirano unapređenje nastave kao profesije. Glavni fokus je na vebi-
narima ili onlajn/virtuelnim seminarima, kao najčešćem obliku profesional-
nog razvoja u digitalnom okruženju. U ovom radu prikazani su prvi rezultati 
longitudinalnog istraživanja sa učešćem u 300 vebinara pod nazivom „ELT 
vebinari 2012 – 2017”. Pored umrežavanja na društvenim mrežama, vebinari 
i drugi onlajn događaji (programi, kursevi, seminari, konferencije i diskusije) 
predstavljaju odličnu priliku nastavnicima za proširivanje ličnog iskustva 
učenja, kao i razvijanje i unapređivanje znanja i veština engleskog jezika.

Ključne reči: KPR u digitalnim okruženjima, nastava engleskog jezika 
(ELT), vebinari, veštine 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” (Molnár, 
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-
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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” (Ćatic & Ćatic, 
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, Velázquez & 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” (Dìaz-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 popularity1 of such 
events, currently this field has a rather small number of academic research studies 
(Marić 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 recordings2 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). 

1 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 (music in 
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 (Marić, 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”.
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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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САЖЕТАКУ раду су анализирани неки од аспеката функционисања дела која 
припадају књижевности за децу у настави књижевности у старијим 
разредима основне школе. У првом сегменту рада размотрене су по-
себне погодности наставне интерпретације књижевности за децу и у 
том светлу својеврсна афирмација коју ова дела добијају у наставном 
контексту.У другој целини рада указано је на заступљеност дела књи-
жевности за децу у наставним програмима за српски језик од V до VIII 
разреда основне школе и предложена су дела којима би се тај корпус 
могао проширити, док су у закључном делу рада представљене још 
неке могућности корелацијског укључивања књижевности за децу у 
наставу.

Кључне речи: књижевност за децу, настава, виши разреди основне 
школе, приступачност, циљеви
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1. Предности обраде дела књижевности за децу у настави
Књижевност за децу представља литературу која има адресата одређеног 

узраста – дете2. И одрасли приступају овој литератури, али то углавном чине 
као посредници, не би ли је приближили примарним реципијентима,а ређе као 
критичари. Одрасли, подразумева се, фигуришу и као аутори овог типа књи-
жевности. „Већину остварења која обухвата књижевност за децу чине дела која 
су у процесу настајања стварана за децу, ако не са пуном свешћу аутора о уз-
расту читаоца а оно са опредељењем за млађу читалачку публикуˮ(Марковић 
1982:7). Многа дела дечје књижевности нису изворно намењена најмлађој чи-
талачкој публици, али временом су их деца прихватила, било у целости, неиз-
мењена, било у облику прилагођених издања, адаптација.

Иако књижевност за децу чини и те како значајну литерарну област, умного-
ме је потцењена и занемарена. Књижевни критичари обично је сматрају неком 
врстом „паралитературе ,ˮ пригодне књижевности намењене искључиво вас-

1Овај рад настао је у оквиру пројекта „Језици и културе у времену и просторуˮ (евиденциони број 
пројекта: ОИ 178002), који финансира Министарство просвете, науке и технолошког развоја.
2Љубомир Жиропађа и Љиљана Миочиновић детињство и младалаштво одређују периодом од 
рођења до осамнаесте године живота, издвајајући посебно доба младалаштва (адолесценције), које 
апроксимативно траје од 11-12. до 18. године (Љубомир Жиропађа, Љиљана Миочиновић,Развојна 
психологија,Београд: Чигоја штампа, 2007, стр. 16).
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питању младих нараштаја, одричући јој често било какву уметничку вредност3.
Не може се оспорити да је „педагогија играла значајну улогу у настајању, кон-
ципирању, профилисању, пласману исудбини те литературеˮ (Вуковић 1996:48), 
али недопустиво је овом чињеницом доказивати наводно инфериорну позицију 
овог типа књижевности спрам, условно речено, главних оријентација у књижев-
ној уметности. Упркос многобројним студијама и зборницима у којима је на ар-
гументован и акрибичан начин доказана равноправност књижевности за децу с 
доминантним правцима у литератури, с тзв. књижевношћу за одрасле, књижев-
ност за децу и даље остаје на маргини проучавања литерарних феномена.

Естетски квалитети литературе за децу данас сенајинтензивније испитују у 
контексту изучавања појававезаних за наставу књижевности. У оквиру мето-
дике наставе књижевности препознати су педагошки, али и високи уметнички 
квалитети прозе и поезије дечје књижевности. Иако је методика наука која се 
бави широко постављеним начинима едукације субјеката, када је реч о основ-
ној школи, под ученицима се уобичајено подразумевају деца, дакле, читалачка 
публика којој су намењена, интенционално или нехотично, дела која се сврста-
вају у литературу за децу.„Стваралачко мишљење и истраживачка делатност 
добијају у настави своју пригодну динамику и облике у којима се испољавају 
емоционалне (ирационалне) и когнитивне (рационалне) особине ученикаˮ 
(Бајић 2004:13), а књижевност за децу управо одговара како когнитивној тако 
и психо-емоционалној структури детета и дечјим социјалним потребама. У ту 
сврху квалитетна уметничка дела за децу развијају одређени перспективизам 
– визуру која одражава дечјиоднос према свету, проблеме, осећај инфериор-
ности спрам одраслих, али и формативну и истовремено ослобађајућу снагу 
игре, смеха и забаве, која се најаутентичније испољава управо у периоду де-
тињства.Тај специфични перспективизам који постоји у делима књижевности 
за децу, без обзира на то да ли аутор заузима инфантилизовану позицију или 
не, могуће је назвати дечјим аспектом – „тај термин би требало да покрива уп-
раво ону разлику која диференцира дјела дјечје књижевности од књижевности 
за одраслеˮ(Вуковић 1996:27). Један од примарних естетских квалитета управо 
је поетика заснована на таквом „дечјем аспекту .ˮ Ауторова вештина да актуа-
лизује специфичну концепцију, не искључујући притом комплексне теме (нпр. 
тематика рата у другом делу романа Орлови рано лете, сатира везана за школ-
ство у Нушићевој Аутобиографији) представља један од одлучујућих фактора 
приликом стварања, али и прихватања, дечје литературе.

Укључивање дела која припадају књижевности за децу у наставу омогућа-
ва реализовање принципа усклађености наставног градива са узрастом. Овај 
принцип уско је повезан с поставкама развојне и педагошке психологије и с по-

3О овој проблематици детаљније је писао Ново Вуковић у уводном поглављу  своје студије „Увод у 
књижевност за дјецу и омладину“, Подгорица: Унирекс, 1996.
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штовањем дечјих интересовања, односно наглашене потребе за игром и заба-
вом.Дела књижевности за децу су ученицима приступачна, они лакше прилазе 
значењским импликацијама тих дела,али тиме се не изневерава начело акцеле-
рације. Школска лектира укључује и одабрана дела писана за одраслу публику, 
у којима ученици основношколског узраста препознају одређене структурне 
и семантичке елементе, али та дела им се потпуније „отварајуˮ тек у старијем 
узрасту, а и у делима која припадају дечјој књижевности неретко су сложене 
теме уобличене комплексним литерарним средствима.

Дела књижевности за децу у основношколској настави, не само у периоду 
одвијања разредне наставе (I-IV разреда), него и у време када ученици учест-
вују у предметној настави (V-VIII разреда) омогућавају примену разноврсних 
методичких радњи и поступака. Мотивисање за читање дела умногоме је олак-
шано због тематике блиске ученицима, фабули конструисаној на бази уланча-
вања занимљивих епизода, авантуристичком духу и темпераментним и нес-
ташним јунацима у прози, као и језичким играма и необичним спреговима речи 
у поезији. За читање ових дела ученици се лако могу мотивисатина различите 
начине, пре свега најављивањем привлачности уметничког дела, мотивисањем 
по тематско-мотивској сродности и снажењем радозналости у оквиру књиже-
вног жанра.4

Дела књижевности за децу у настави погодна су и за упознавање ученика с 
различитим типовима функционалног читања.Читањем дечје литературе раз-
вијају се читалачке компетенције, које, као што је познато, зависе од когнити-
вног и емоционалног, дакле, психолошког устројства сваког ученика понаособ. 
Иако дела која се сврставају у литературу за децу заиста више одговарају уче-
ницима који похађају разредну наставу и иако старији ученици треба да улажу 
интелектуални напор како би разумели књижевноуметничка дела превасход-
но намењена старијој публици, предрасуда је да су ученици од петог до осмог 
разреда „прераслиˮ нека од репрезентативних дела књижевности за децу. И 
код ученика седмог и осмог разреда читање дела књижевности за децу иза-
зваће задовољство и полет, имаће позитиван утицај на њихово морално де-
ловање, а и дела овог типа анализираће с већом заинтересованошћу, стога је 
препоручљиво да се између дела двају типова књижевности, условно речено, 
за „децуˮ и „одрасле ,ˮ успостави равнотежа. На примерима литературе за децу 
ученици могу да упознају основне аспекте књижевне анализе; тематика ових 
дела ученицима је приступачнија и разумљивија, те ће лакше усвојити поступке 
откривања доминантних структурних и семантичких чинилаца. Након што су на 
примерима књижевноуметничких дела за децу увидели разлику између лир-
ског субјекта, односно приповедача, и песника, односно писца (аутора, особе 

4 О различитим видовима мотивације за читање књижевног дела в. Милија Николић – „Методика 
наставе српског језика и књижевности ,ˮ Београд: Завод за уџбенике, 2010, стр. 259-271.
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која егзистира у стварности, ван уметничког света књижевног дела), научили 
како да препознају различите облике изражавања (приповедање, описивање, 
дијалог, монолог) и да издвоје елементарне слике и поетске мотиве, као и језич-
ко-стилска средства у формирању песничких слика и дескриптивних пасажа, 
лакше ће приступити тим поступцима и у интерпретацији приповетке Иве 
Андрића или песме Васка Попе, на пример.

Дела књижевности за децу нарочито су погодна за исказивање ученичких 
доживљаја поводом прочитаних дела и за подстицање маште. Дечја литература 
садржи обиље упечатљивих описа и смелих метафора, аутори прибегавају кон-
кретизацији дочараног путем изазивања визуелних, аудитивних и тактилних 
асоцијација,ипак остављајући читаоцима довољно простора за домишљање. 
Ученици су мотивисани да у анализи полазе од властитог непосредног до-
живљаја, изражавајући најпре утиске, мисли, осећања и расположења изазвана 
делом. Могућност да се интерпретација заснује на уметничким доживљајима 
М. Николић истиче као посебно продуктивну:„Дужим задржавањем пажње на 
уметничким доживљајима ученици се подстичу да обаве самоанализусвог чи-
талачког чина те да тако покажу како су дело доживели и схватили и за коју 
се његову проблематику даље интересујуˮ (Николић 2010:293).Доживљајно 
читање и доживљајна интерпретација лакше се спроводе на примерима дела 
дечје књижевности јер су она ученицима у потпуности приступачна, разумљи-
ва, забавна, стога посебно погодна за развијање читалачких навика и скло-
ности, а то је један од основних функционалних циљева наставе књижевности. 
На истраживачко читање ученици могу бити подстакнути путем прилагођених 
инструктивних питања и радних налога, а ученицима је посебно привлачно да 
сами изражајно читају дела књижевности за децу.

Ученици се неретко идентификују с јунацима романа писаних за читалач-
ку публику њиховог узраста и то треба искористити за испуњавање васпитних 
циљева. Тематика многих приповедака и романа који припадају корпусу књи-
жевности за децу и начин на који се позитивни јунаци у њима испољавају у уче-
ницима могу изазвати емпатију, жељу да и сами буду хумани, савесни, солидар-
ни и достојанствени и да поступају правично.

Дуго се сматрало да књижевност за децу првенствено и служи испуњавању 
васпитних циљева, било у настави, било ван ње: „став о књижевности за дјецу 
као примијењеној умјетности и некој врсти педагошког сурогата најчешће коин-
цидира са периодима када се заиста та књижевност развијала у сјенци педаго-
гије и када је васпитни концепт њен био доминантанˮ (Вуковић 1996:17). Радови 
многих аутора5 указују на то да књижевност за децу и те како може бити иско-

5Слободан Ж. Марковић, Ново Вуковић, Милан Црнковић, али и Душан Радовић, Милован 
Данојлић, Драган Лукић својим су теоријским и/или критичким радовима изузетно допринели 
афирмацији књижевности за децу.
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ришћена и за остваривање функционалних и естетских циљева, за подстицање 
креативног и стваралачког односа према књижевном делу, али и према животу.

2. Дела књижевности за децу у наставним програмима за пети, шес-
ти, седми и осми  разред основне школе6и могућности проширења по-
стојећег корпуса

Наставни програми за пети и шести разред садрже велики број дела која 
припадају књижевности за децу. Када је реч о поезији, одређена дела која су у 
програму изравно су намењена дечјој публици7. Уочљиво је да више песама за 
децу има у наставном градиву за пети разред, чиме се поштује наставни прин-
цип усклађености са узрастом, као и принцип поступности и систематичности. 
У програму су и песме које нису стриктно намењене деци, али су блиске дечјем 
сензибилитету и ученици их могу разумети8. У литературу за децу обично су 
сврстана и фолклорна дела: народне питалице, загонетке и пословице; бајке, 
новеле и приче о животињама, као и епске народне песме. У програму за пети 
и шести разред ове форме су увелико заступљене9.Треба приметити да се на 
примеру одређених дела народне књижевности ученици већ у петом и шес-
том разреду могу упознати с појмом жанровске диференцијације и жанров-
ских преплитања. Репрезентативан пример наведеног је дело Дјевојка бржа од 
коња, које се заправо условно може назвати бајком јер у њему  налазимо и еле-
менте предања. Ученици, наравно, неће у потпуности бити упознати с карак-
теристикама одређених жанрова, али на основу дотадашњег читалачког иску-
ства приметиће одређене недоследности и необичности овог дела у односу на 
устаљену структуру бајке. Та диференцијација може бити увод у детектовање 
особина антибајке на примерима Вајлдових или Андерсенових дела.

Програми за пети и шести разред садрже и велики број романа и припо-
ведака писаних за децу или таквих да у потпуности одговарају млађој публи-

6Наставни програми за пети, шести, седми и осми разред основног образовања и васпитања 
налазе се на сајту Завода за унапређивање образовања и васпитања: http://www.zuov.gov.rs/
poslovi/nastavni-planovi/nastavni-planovi-os-i-ss/
7У наставном програму за пети разред такве су песме: Змајева „Песма о песми ,ˮ„Шашава песмаˮ 
М. Антића, „Кад мати меси медењакеˮ и „Кад отац бијеˮ Бранка В. Радичевића, одломак из „Вашара 
у Тополиˮ Добрице Ерића, а у допунском избору налази се Антологија српске поезије за децу коју 
је приредио Д. Радовић. У шестом разреду обрађују се„Плава звездаˮ М. Антића, „Свети Саваˮ В. 
Илића, „Чудесни свитацˮ Добрице Ерића и  „ШљиваˮМ. Данојлића.
8Такве су песме „Зимско јутроˮ В. Илића, „Покошена ливадаˮ Д. Максимовић, „Лето на висоравниˮ 
С. Раичковића.
9У петом разреду обрађују се епске песме старијих времена, кратке говорне форме, народне 
бајке, новеле, шаљиве приче и приче о животињама, а у шестом разреду епске народне песме о 
Косовском боју и о Марку Краљевићу (избор).
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ци10. Јунаци тих дела обично су деца која се налазе у различитим узбудљивим, 
динамичним ситуацијама, које код ученика изазивају радозналост, усхићење и 
смех. У бројним романима писаним за децу удео хумора је изузетно велик и с 
обзиром на хуморну аспектуалност отвара се простор за мотивацију: „Ведрина, 
радост, животни оптимизам су основни подстицаји за читање и тумачење хумо-
ристичке прозеˮ (Бајић 2008:24). Хумор може имати и васпитну улогу јер на за-
баван начин указује на недостатке које треба кориговати, али може допринети 
и побољшању интерперсоналних односа у разредној заједници. Љиљана Бајић 
истиче како хумор служи као прворазредни подстицај за читање и тумачење, 
али и успоставља кохезију групе, односно разреда: „Јер приликом обраде хумо-
ристичког текста успоставља се афективна блискост међу ученицима, али она 
се не испољава само као осећање заједничког задовољства и уживања већ и 
као појачана спремност за рад и колективно деловањеˮ (Бајић 2008:43)

Ликови романа за децу углавном су смели, одважни, правични и упадају у 
изазовне, па и опасне ситуације из којих се извлаче властитом домишљатошћу. 
„Такво испољавање поетских јунака и ситуација у којима се налазе у складу је са 
узаврелошћу и немиром дечје природе, оно изражава радозналост и потребу за 
учешћем у збивањимаˮ (Марковић 1982:13). У одређеним приповеткама и рома-
нима поред авантуристичке компоненте развијен је и дескриптивни егзотични 
елемент, а неретко се с наивним, комичним ситуацијама преплиће и тематика 
тегобних социјалних и психолошких ситуација. Ученицима су такође привлачне 
и љубавне теме, дискретно провучене кроз велики број дела овог корпуса.

У програму за пети разред посебно треба истаћи драмска дела за децу: ра-
дио-драму Душана Радовића Капетан Џон Пиплфокси драму Љубише Ђокића, 
заправо драматизацију бајке, Биберче.Положај драме у програмима посебно је 
проблематичан и тек се у ревидираним програмима драма уводи као круција-
лан сегмент у упознавању ученика с књижевном уметношћу.

Занимљива је и позиција коју у програмима за пети и шести разред имају 
ауторске бајке11. Иако задржавају неке њихове елементе, оне се умногоме раз-
ликују од фолклорних бајки, заправо представљају спој модерног и традицио-

10У петом разреду обрађују се Хајдуци Б. Нушића, Цанкарева „Десетица ,ˮ избор из циклуса „Јутра 
плавог сљезаˮБранка Ћопића, као и Доживљаји Тома СојераМарка Твена, док се у допунском 
избору налазе роман Тиодора Росића Златна гора и Толстојева прича „Девојчица и крчаг .ˮ У 
шестом разреду у обавезномпрограму су Аутобиографија Бранислава Нушића, Ћопићева прича 
„Чудесна справа ,ˮ док се у допунском избору налази велики број дела: Орлови рано летеБранка 
Ћопића , „Веренициˮ Данила Киша, Зов дивљине Џека Лондона, роман Ференца Молнара Дечаци 
Павлове улице, одломак из Маслачковог вина Реја Бредберија, избор из збирке Код куће је најгоре 
Ефраима Кишона, одломак из романа за децу Анђеле Нанети Мој дека је био трешња, збирка Ијана 
Макјуана Сањар (избор).
11У наставном програму за пети разред је бајка Гроздане Олујић„Небеска рекаˮ и збирка бајки 
Стевана Раичковића Мале бајке, док се у шестом разреду обрађује „Бајка о дечаку и Месецуˮ С. 
Раичковића, а препоручен је избор између „Седефне ружеˮ и „Златопрстеˮ Г. Олујић.
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налног и илуструју жанровске интерполације. У критици је истакнуто како је за 
бајке Гроздане Олујић карактеристична„амбиција да се могућности бајке као 
врсте (жанра) проширеˮ (Вуковић 1996:221), док Раичковићеве приче и бајке 
могу васпитно деловати јер„на један посебан начин, враћају читаоца човјеко-
вом праисконском исходишту, које се све чешће заборавља и од ког се драма-
тично отуђујеˮ(Вуковић 1996:220).

У програмима за седми и осми разред драстично је мањи број књижевних 
дела која је могуће подвести под дечју литературу12, али та дела показују већи 
степен „озбиљностиˮ тематике. Најрепрезентативнији пример свакако би био 
Дневник Ане Франк, у коме је из дечје перспективе представљена екстремно 
тешка егзистенцијална ситуација, а страхотну тематику рата додатно радика-
лизује документаристички карактер овог дела.

У програму за осми разред као дело које припада омладинској књижев-
ности издваја се роман Ловац у житу, али нема других дела која би било могуће 
подвести под књижевност за децу, што је донекле и у складу с узрастом уче-
ника и знатно комплекснијим наставним захтевима. Дакле, у програму за осми 
разред преовлађују дела која не припадају књижевности за децу,а нека од њих 
представљају за ученике прави изазов, па и потешкоћу. Одломак из Доситејеве 
аутобиографије Живот и прикљученија, који се обрађује у седмом разреду, уче-
ници често не успевају да разумеју на одговарајући начин13. Слична ситуација 
јавља се и када је реч о драмиРомео и Јулија, одломцима из Црњанскове пое-
ме Ламент над Београдом и романа Сеобе, и Хемингвејевом кратком роману 
Старац и море – тематика наведених дела захтева акцелеративни интелектуал-
ни напор који су тек појединци спремни да уложе. У шестом разреду обрађује 
се тематски круг песама о Марку Краљевићу, који је ученицима изузетно за-
нимљив – међутим, поставља се питање могу ли ученици тог узраста разумети 
сву комплексност Марковог лика, његовог положаја и моралних дилема, док у 
петом разреду ученицима проблем представља роман Робинзон Крусо. Наме-
ра да се ученици већ у основној школи упознају с класицима светске и српске 
књижевности веома је инструктивна, али сматрамо да би требало усагласити 
број дела „за одраслеˮ и број дела „за децуˮ која се налазе у програму за све 
поједине разреде основне школе. Било би веома повољно када би се лектира 
проширила појединим делима која ученици преферирају и ван школе и када 

12У програму за седми разред налази се песма Добрице Ерића „Песник и месец ,ˮ избор из збирке 
Мирослава Антића Плави чуперак, као и фоклорне кратке говорне форме (пословице, питалице, 
загонетке), кратки роман Мали принц, Дневник Ане Франк (одломак), Кишова прича из збирке 
Рани јади„Ливада у јесенˮ и одломак из романа Срце од мастила Корнелије Функе.
13Сва запажања о рецепцији дела код ученика настала су као резултат анкете спроведене 
међу полазницима групе за књижевност Регионалног центра за таленте Душан Васиљев у 
Кикиндиаприла 2018. године.
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би постојао још слободнији избор у одабиру дела, као и када би се постојећи 
корпус дела књижевности за децу у петом, шестом, седмом и осмом разреду 
проширио одређеним поетским и прозним текстовима.

Збирка Стевана Раичковића Гурије илуструје жанровску нестабилност, по-
стоји дилема да ли је реч о збирци песама или о фрагментаризованој поеми. 
Ученицима треба скренути пажњу на појаву дела која су иновативна у погледу 
жанра, дела која су жанровски хибридна или тешко одредљива. Гурије је, уз то, 
поетско дело изразито наративизоване структуре, сваки сегмент представља 
једну епизоду, а кроз низ епизода конструисан је лик насловног јунака. Поред 
експресивних стилских фигура које уносе богатазначења, ово дело носи и мно-
штво порука и идеја везаних за лепоту једноставности, непретенциозности и 
аутентичности живота у природи.

Занимљиво би било у наставном контексту поредити поеме Александра 
Вуча Подвизи дружине Пет петлића и Сан и јава храброг Коче. Обе ове поеме 
засноване су на песничкој игри, саздане од великог броја како гласовних фи-
гура (асонанца, алитерација, ономатопеја, анафора, епифора), тако и фигура 
значења (метафора, хипербола). На примерима ових поема ученике је могуће 
упознати и с појмовима нонсенса, апсурда и гротеске, фантастике, као и са сфе-
ром сна као могуће подлоге књижевног дела.Александар Вучо обе своје поеме 
надреалистички је засновао на платформи подсвесног, служећи се притом сме-
лим асоцијацијама, техником монтаже, употребљавајући жаргонизме, слобод-
но организујући стих и флексибилно спроводећи риму. Оба ова дела такође су 
жанровски сложена: „Постојање поменуте слојевитости чини и да се Вучово 
дело различито доживљава, час као нека врста модерне бајке, час као поетска 
фантазија са излетима у ониричко, надреално и гротескно, час као нека врста 
пародије на традиционалне баладе и романсе о витезовима и принцезамаˮ(Ву-
ковић 1996:117). С обзиром на то да ће ученицима бити изузетно привлачна 
авантуристичка, па и егзотична компонента у овим поемама, а поготово ће се 
одушевити ликовима, изразито индивидуализованим, биће им занимљивије и 
да испитују формалну страну дела.

Романи Влак у снијегу Мате Ловрака или Двобој Косте Степановића на 
уверљиво конципиран начин приказују подвиге дечака, укључујући социјал-
но-моралну тематику и авантуристичку компоненту. Главни јунаци ових ро-
мана ученицима ће бити блиски и самим тим интригантнији за анализу, док ће 
ученицама бити привлачни романи попут Ени из Зелених забатаЛ. М. Монтго-
мери, серијал Девојчице Л. М. Алкот и романи Ш. Крич Путање два месеца или 
У потери за црвендаћем.

Посебно је осетљиво адолесцентско доба – „цијела та фаза највише [је] изло-
жена опасностима од тзв. 'шунда'ˮ (Вуковић 1996:40). Стога у седмом или осмом 
разреду ученицима треба понудити књижевна дела с чијим се јунацима могу 
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саживети, а која су динамична и баве се темама које су битне адолесцентима 
(љубав, дружење, сукоби с ауторитетима) – то могу бити романи попутТајни 
дневник Адријана Мола (13 и ¾ год.) Сју Таунсенд, серијал Градимира Стојко-
вића о Хајдуку, романи Журка и Свирка Миленка Матицког, а роман Марка Тве-
наДоживљаји Хаклбери Фина, чији „главни јунак је већ у адолесцентском добу 
и носилац је одређених бунтовних идејаˮ (Вуковић 1996:41) посебно погодује 
ученицима у седмом или осмом разреду, кад већ увелико развијају критичку 
свест и сопствену индивидуалност. Не треба занемарити ни домене фантасти-
ке и загонетности, која је ученицима веома интригантна, те би било пожељно 
да, макар у слободном избору, читају романе Нила Гејмена или романе и приче 
тренутно веома популарног Уроша Петровића.

3. Наставна функционалност књижевности за децу и могућности уну-
тарпредметне корелације

Књижевност за децу у настави првенствено треба да потпомогне развијање 
читалачких навика и естетског сензибилитета код ученика. Сходно тој функ-
цији што више дела ове „релативно занемарене књижевне областиˮ (Вуковић 
1996:9) треба да буду заступљена у настави.

Дела књижевности за децу изузетно су погодна и за корелацију наставе 
књижевности с наставом граматике. На књижевном материјалу који им је за-
нимљив ученици ће најпре уочити стилски маркирана места, а када их уоче, 
наставник ће им објаснити стилистичку  функцију и експресивна својства поје-
диних речи и израза, као и због чега баш те форме остављају појачан утисак на 
читаоце. Битно је да ученици разумеју да су речи склопљене према одређеним 
граматичким правилима, а да је изневеравање, односно кршење тих правила 
у књижевности дозвољено и да често изазива необичан ефекат. На овим саз-
нањима могу се заснивати и стилске вежбе. На основу познате песме или приче 
ученици могу увежбавати варирање исказа, метафорично казивање, комбино-
вање штурог и развијеног описивања, избор и комбиновање речи, прошири-
вање текста...  М. Николић наводи пример проширивања басне „Лав, бикови и 
лисица ,ˮ примерене ученицима V разреда (Николић 2010:849-852), али на овај 
начин могуће је проширивати и мењати и бајке, као и поезију.

Литература за децу, услед занимљиве тематике, омогућава да ученици већ у 
млађем узрасту поједина дела обрађују на различитим нивоима14. Помоћу при-
лагођених оперативних задатака ученици V разреда поједине приче из циклуса 
„Јутра плавог сљезаˮмогу обрадити тек на нивоу осврта, а друге детаљније – на 
нивоу приказа или интерпретације. Код ученика, наравно, неће постојати јасна 
свест о разликовању нивоа обраде, нити ће у том узрасту умети да је дефинишу, 

14Различити нивои интерпретације дефинисани су у књизи Милије Николића Методика наставе 
српског језика и књижевности („Нивои обраде књижевног дела ,ˮ стр. 387-401).
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али на основу питања и задатака поједине приче анализираће подробније, а 
поједине тек на нивоу прегледа.

„Напредни светови оживотворени су у бајци, у приповеци, у роману, у песми, 
у игри, у историјском збивању, у школи или у врстама младалачког – стварног 
или могућег – зближења који су као поетска представа израсли на разнородној 
тематици и реализовани у разним жанровимаˮ (Марковић 1982:27). На приме-
рима дела књижевности за децу ученици ће уочити различите жанровске ин-
терполације базиране на преплитању жанровских модела.

Изузетно битна функција књижевности за децу садржана је у развијању љу-
бави код ученика, и то пре свега љубави према књизи и љубави према позитив-
ним животним феноменима. У тој тачки удружени су васпитни и естетски циље-
ви ове прозе. Одраслима књижевност за децу омогућава повратак у детињство, 
а ученицима-деци открива простор у коме тренутно пребивају – простор приче 
и причања, песме и певања, пријатељства, хумора и игре.
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Rezümé

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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SAŽETAK Proces tranzicije iz predškolske ustanove u osnovnu školu predstavlja 
značajno, ali i zahtjevno razdoblje u životu djece. Cilj odgojno-obrazovnih 
nastojanja često je samo deklarativno usmjeren prema osiguravanju mini-
malno stresnog prijelaza. Kurikulumi predškolskog i osnovnoškolskog od-
goja i obrazovanja nisu međusobno usklađeni, pa je moguće uočiti različite 
vrste diskontinuiteta – fizičkog okruženja, socijalnog okruženja do diskon-
tinuiteta u kulturi odgojno-obrazovnih ustanova. U Nacionalnom kurikulu-
mu za rani i predškolski odgoj i obrazovanjenaglašava se potreba realizacije 
kontinuiteta u programu predškole, a koji bi se trebao ostvariti kroz odgoj-
no-obrazovni proces; ciljeve, načela i metode odgojno-obrazovnog rada te 
očekivane ishode.U ovom radu posebna se pažnja usmjerava prema par-
tnerstvu odgajatelja i učitelja u procesu prijelaza djece iz dječjeg vrtića u 
osnovnu školu, a u svrhu realizacije odgojno-obrazovnog kontinuiteta.

Ključne riječi: tranzicija, odgajatelj, učitelj, suradnja



135

Módszertani Közlöny 2019, IX. évfolyam, 1. szám
Újvidéki Egyetem

Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar
ETO: 159.922.72-053.4Eredeti tudományos munka

A leadás időpontja: 2019.7.1.
Az elfogadás időpontja: 2019.9.10.

Terjedelem: 134-148
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1. Uvod
Odgojno-obrazovna djelatnost u ranom i predškolskom odgoju i obrazovanju 

u Republici Hrvatskoj regulirana jeDržavnim pedagoškim standardima predškolskog 
odgoja i naobrazbe (2008), Zakonom o predškolskom odgoju i obrazovanju (2013), Na-
cionalnim kurikulumom za rani i predškolski odgoj i obrazovanje (2014) te Pravilnikom 
o sadržaju i trajanju programa predškole (2014). Prema Zakonu o predškolskom odgoju 
i obrazovanju, programi predškolskog odgoja se organiziraju za djecu od navršenih 
šest mjeseci do polaska u osnovnu školu, 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 predškolskog odgoja ustanove bi se trebale pri-
državati temeljnih pedagoških standarda – od broja djece u odgojnim skupinama, 
broja odgajatelja i stručnih suradnika pa do materijalnih i financijskih uvjeta rada.

Pravilnikom o sadržaju i trajanju programa predškole (2014) određuje se obave-
znost pohađanja programa predškole u godini djeteta prije polaska u osnovnu školu. 
Namijenjen je onoj djeci koja nisu obuhvaćena redovitim programom predškolskog 
odgoja koji se realizira u dječjim vrtićima. Program predškole se može organizirati 
u trajanju od 250 do 550 sati, a počinje od 1.10. i traje do 1.6. Program predškole 
je besplatan, a organizira se u prostorima predškolske ustanove ili osnovne škole. 
Program predškole mogu, osim odgajatelja, realizirati i učitelji razredne nastave u 
osnovnoj školi.

Prema Nacionalnom kurikulumu za rani i predškolski odgoj i obrazovanje (2014), 
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planiranje programa predškole treba poštivati načela rada u predškolskim ustano-
vama te tako izbjeći neprimjerenu školifikaciju predškole. Odgojno-obrazovni rad 
u programu predškole utemeljen je na suvremenom shvaćanju djeteta i poznava-
nju procesa učenja djece, kao i na suvremenoj slici o djetinjstvu. Ciljevi programa 
predškole usmjereni su prema zadovoljenju temeljnih potreba djeteta,osiguranju 
optimalnih uvjeta za razvojdjetetovih vještina, navika i kompetencija, kao i stjecanju 
spoznaja i zadovoljenju djetetovih interesa.

U Republici Hrvatskoj upis djece u prvi razred osnovne škole određen je Pravil-
nikom o upisu djece (Ministarstvo zdravstva i Ministarstvo prosvjete i kulture, 1991).
Prema navedenom Pravilniku, ako dijete do 1.4. tekuće godinenavrši šest godina, 
imapravo upisa u prvi razred osnovne škole. Upis u prvi razred može se odobriti 
i nešto mlađem djetetu, ali na zahtjev roditelja i sukladno rješenju ureda državne 
uprave. Polazak u školu može se odgoditi za jednu školsku godinu, i to na zahtjev 
stručnog povjerenstva škole, sukladno rješenju ureda državne uprave. Odluka o 
odgodi upisa donosi se temelju utvrđivanja psihofizičkog stanja djeteta (dijete nije 
postiglo potrebni stupanj zrelosti) ili u slučajevima kada će se dijete na početku na-
stavne godine nalaziti na liječenju ili rehabilitaciji u zdravstvenoj ustanovi u trajanju 
duljem od mjesec dana. Prije upisa djeteta u prvi razred stručno povjerenstvo škole 
utvrđujenjegovo psihofizičko stanje. Povjerenstvo je sastavljeno od nekoliko člano-
va: psiholog ili pedagog škole, defektolog, školski liječnik (specijalist školske medici-
ne), učitelj razredne nastave i učitelj hrvatskog jezika.

Pravilnikom o utvrđivanju psihofizičkog stanja djeteta, učenika te sastavu stručnih 
povjerenstava (2014) propisuju se postupci procjene psihofizičkog stanja djeteta za 
upis u pri razred osnovne škole, ali iuvjeti prijevremenog upisa, odgode ili privreme-
nog oslobađanja od upisa u školu. Stručno povjerenstvo donosi mišljenje na temelju 
neposrednog pregleda djeteta, razgovora s roditeljem, pojedinačnih mišljenja čla-
nova Povjerenstva, dostavljene dokumentacije iz predškolske ustanove ili programa 
predškole, dokumentacije drugih ustanova u kojima je dijete bilo obuhvaćeno ne-
kim oblikom procjenjivanja.

2. Tranzicija djece iz predškolske ustanove u osnovnu školu
Prijelaz iz predškolske ustanove u osnovnu školu predstavlja izuzetan događaj u 

djetetovu životu. Nažalost, nerijetko dijete ovu tranziciju doživljava stresnom i za-
htjevnom. Iako se dijete već u predškolskom razdoblju suočilo s promjenom okru-
ženja (tranzicija iz obiteljskog konteksta u kontekst predškolske ustanove), prijelaz iz 
dječjeg vrtića u školu može biti obilježen još zahtjevnijom adaptacijom.

Ekološke teorije ukazuju na važnost i značajan doprinos djetetovom cjeloku-
pnom razvoju svakog pojedinačnog okruženja (npr. Bronfenbrenner i Ceci, 1994, 
Marjoribanks, 2002). U procesu tranzicije na dijete utječu interakcije koje ono uspo-
stavlja u različitim okruženjima – obitelj, dječji vrtić, susjedstvo, rodbina…Nesum-
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njiv je primaran utjecaj obiteljskog okruženja na cjeloviti razvoj djeteta, osobito u 
ranom djetinjstvu. Sears i Sears (2009) smatraju kako obitelj ima odlučujući utjecaj 
na razvoj djetetovog osjećaja stabilnost i sigurnosti, samopouzdanja, interakcija s 
vršnjacima. Ljubetić (2012) naglašava kako je temeljna zadaća obitelji oblikovati op-
timalno pedagoško okruženje koje će omogućiti zadovoljenje primarnih potreba i 
razvoj djetetovih potencijala.

Uspoređujući utjecaj obiteljskih i institucionalnih faktora na djetetove razvojne 
rezultate, neki autori ističu karakteristike obiteljskog okruženja kao bolje prediktore 
(npr. Melhuish i sur.. 2008, Sammons i sur., 2008). Drugi pak autori ukazuju na znača-
jan doprinos izvanobiteljskog, odnosno institucionalnog odgojno-obrazovnog su-
stava u ranom djetinjstvu na buduća školska postignuća. Roßbach (2004) posebice 
naglašava važnu ulogu izvanobiteljskih utjecaja u skupini djece koja iskazujunedo-
voljno razvijene kompetencije. Autor je mišljenja kako institucionalni odgojno-obra-
zovni utjecaji u ranom djetinjstvu mogu kompenzirati nedovoljno razvijene vještine 
djece te tako utjecati na školski uspjeh.Kvalitetni programi ranog i predškolskog od-
goja i obrazovanja mogu također djelovati kompenzacijski, osobito ako djeca dola-
ze iz obitelji nižeg socio-ekonomskog statusa (Penn, 2009, Antulić Majcen i Pribela-
Hodap, 2017). Matković i Dobrotić (2019) su utvrdili povezanost između pohađanja 
programa za rani i predškolski odgoj i obrazovanje te kasnija djetetova postignuća u 
području matematike, prirodoslovne i čitalačke pismenosti.

U procesu prijelaza djeteta iz predškolske u osnovnoškolsku ustanovu najčešće 
se koriste koncept spremnosti djeteta za polazak u školu. Lemelin i sur. (2007) su po-
nudili široku definiciju spremnosti kao minimum razvojnog stupnja djeteta koji će 
omogućiti njegovu primjerenu reakciju na školske obveze. Razmatrajući različite 
pristupe konceptu spremnosti djeteta za polazak u školu, Čudina-Obradović (2008) 
identificira četiri pristupa: pristup zrelosti za školu, pristup specifične pripremljenosti, 
pristup opće pripremljenosti te pristup interaktivne pripremljenosti. Autorica odba-
cuje razmatranje spremnosti kao isključivo procesa sazrijevanje, ali i školski pristup 
naglašavanja usvajanja specifičnih znanja i razvoja predčitalačkih i predmatema-
tičkih vještina. Obrazlaže suvremenu jednadžbu spremnosti „u koju ulaze sastavnice 
spremnost obitelji, spremnost šire zajednice, spremnost društvenih službi (socijal-
nih i obrazovnih), te spremnost škole za prihvat djece različite spremnosti za školu“ 
(Čudina-Obradović, 2008, str.285). Suvremenom jednadžbom spremnosti naglašava se 
kvalitetno obiteljsko okruženje, kvalitetan predškolski program, kvalitetna škola te uspo-
stava partnerstva između roditelja, odgajatelja, učitelja i predstavnika drugih ustanova 
koji sudjeluju u procesu prijelaza djece iz predškolske u osnovno školsku ustanovu.

Razmatrajući proces prijelaza djeteta iz vrtića u školu, moguće je uočiti odgojno-
obrazovni kontinuitet ili diskontinuitet. Prevelike razlike između kurikuluma, kao i 
izostanak suradnje obitelji, vrtića i škole, dovest će do diskontinuiteta. U tom slučaju 
dijete prijelaz u školu doživljava stresno i s negativnim očekivanjima, što može imati 
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negativne posljedice po njegovu adaptaciju na školsku sredinu i školski uspjeh.U 
pedagoškoj literaturi različito se određuju područja diskontinuiteta. Curtis (2002) 
ukazuje na diskontinuitet fizičkog okruženja, diskontinuitet socijalnog okruženja, 
diskontinuitet kurikuluma idiskontinuitet u kulturi ustanova. Dockett i Perry (2014) 
svoju pažnju usmjeravaju prema diskontinuitetu socijalnog okruženja, diskontinui-
tetu pedagogije, diskontinuitetu kurikuluma i diskontinuitetu resursa i podrške. Go-
voreći o pedagoškom kontinuitetu, Dockett i Perry (2014) razlikuju vertikalni i hori-
zontalni kontinuitet. Dijete doživljava vertikalni kontinuitet u slučajevima uspostave 
suradničkih odnosa između predškolske i osnovnoškolske ustanove tijekom proteka 
određenog vremena. Horizontalni kontinuitet se događa u slučajevima uspostave 
veza u presjeku vremena, odnosno u jednom vremenskom trenutku. Kako bi se us-
postavio pedagoški kontinuitet, Woodhead i Moss (2007) apeliraju na česte kontakte 
između vrtića i škola, a u svrhu uspostave snažnog i ravnopravnog partnerstva. Au-
tori smatraju kako je suradnja često jednostrana, a predškolske ustanove su percipi-
rane kao slabija strana u partnerstvu.

S obzirom da sedjeca u prvom razredu osnovne škole susreću s brojnim novi-
nama (izgled učionice, raspored stolova, namještaj, homogene razredne skupine, 
nastavni predmeti, drugačiji metodički postupci učitelja, obaveznost sudjelovanja 
i rada, nedostatak slobodne igre, strogi vremenski raspored i dr.), neke zemlje su 
izradile integrirani kurikulum za predškolsko i osnovnoškolsko razdoblje polazeći 
od razvojnih ciklusa djeteta. Međutim, jedna od opasnost ovakve organizacije ku-
rikuluma jest moguća školifikacija predškolskog odgoja. S druge strane, integracija 
omogućuje sinergiju kultura (Neuman, 2005).

U Republici Hrvatskoj, prema Nacionalnom kurikulumu za rani i predškolski odgoj 
i obrazovanje (2014), potiče se ostvarenje kontinuiteta kroz odgojno-obrazovni pro-
ces; ciljeve, načela i metode odgojno-obrazovnog rada te očekivane ishode.„Osigu-
ravanje kontinuiteta u odgoju i obrazovanju jedna je od iznimno važnih zadaća Na-
cionalnoga kurikuluma za rani i predškolski odgoj i obrazovanje jer stvara polazište 
i osigurava uvjete za zadovoljavanje jednog od temeljnih prava djeteta -prava na 
odgoj i obrazovanje“ (Nacionalni kurikulum za rani i predškolski odgoj i obrazovanje, 
2014, str.15).

3. Osiguravanje kontinuiteta u procesu tranzicije djece iz predškolske u 
osnovnoškolsku ustanovu

U hrvatskom odgojno-obrazovnom sustavu može se, na razini službenih doku-
menata, konstatiratitežnja ka povezivanjukurikuluma ranogi predškolskog odgoja i 
obrazovanja s osnovnoškolskim odgojem i obrazovanjem. Uspoređujući kurikulu-
me, moguće je uočiti kako oba prijedloga kurikuluma obuhvaćaju program predš-
kole. U Nacionalnom kurikulumu za rani i predškolski odgoj (2014) razmatraju se tri 
aspekta organizacije programa predškole: namjena programa predškole, planiranje 
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i oblikovanje kurikuluma predškole, kvaliteta kurikuluma predškole. S druge strane, 
u Nacionalnom kurikulumu za osnovnoškolski odgoj i obrazovanje (2016) definirana su 
tri odgojno-obrazovna ciklusa od kojih prvi obuhvaća „obvezno predškolsko obra-
zovanje koje se provodi u skladu s Nacionalnim kurikulumom za rani i predškolski 
odgoj i obrazovanje“ (Nacionalni kurikulum za osnovnoškolski odgoj i obrazovanje, 
2016, str.19).

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

„Temeljna zadaćaNacionalnoga kurikuluma za rani i predškolski odgoj i obrazo-
vanje jest osigurati pretpostavke za nesmetanu i što „prirodniju“ prohodnost/konti-
nuitet u odgoju i obrazovanju i to: suradnjom vrtića i škole (podrazumijeva zajednič-
ko djelovanje svih sudionika koje je usmjereno na dijete i njegovu dobrobit, vodeći 
računa ponajprije o psihofizičkim osobinama djece, njihovim potrebama i moguć-
nostima, a u cilju cjelovitog razvoja, odgoja i obrazovanja djece); unapređivanjem 
uvjeta za kvalitetan odgojno-obrazovni kontinuitet putem stalnog podizanja razina 
osobnih i profesionalnih kompetencija (cjeloživotno učenje) stručnjaka svih struč-
nih profila u odgojno-obrazovnim ustanovama. Krajnji cilj kvalitetne suradnje svih 
podsustava jest njihova spremnost i pripremljenost za primjereni prihvat djeteta i 
postizanje kontinuiteta njegova razvoja, odgoja i učenja“.

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

„Naglasak u prvome ciklusu jest na prilagodbi učenika na školski sustav. U ovo-
me razdoblju učenici stječu temeljna znanja i vještine, kako ona vezana uz sadržaje 
(računanje, čitanje, pisanje...) i strategije učenja, tako i ona vezana uz komunikaciju 
te suradnju. Da bi se u trenutku polaska u školu svim učenicima osigurale jednake 
odgojno-obrazovne mogućnosti i olakšala prilagodba na školski sustav, važno je 
uspostaviti partnerstvo između predškolskoga i osnovnoškolskoga odgoja i obra-
zovanja“.

U prijedlogu kurikuluma za osnovnu školu moguće je uočiti nove smjernice u 
radu s djecom u prvom odgojno-obrazovnom ciklusu, odnosno izvjesno usklađiva-
nje rada prema karakteristikama predškolskog kurikuluma:

„Poučavanje u ovome razdoblju strukturirano je fleksibilno povezujući tematski 
povezane sadržaje različitih nastavnih predmeta. Na početku školovanja težište tre-
ba biti na što koherentnijemu usvajanju temeljnih znanja, razvijanju osnovnih vješti-
na te oblikovanju vrijednosti. U ovome se razdoblju kod učenika intenzivno razvija 
sposobnost logičkoga mišljenja koju treba poticati odgovarajućim zadatcima i aktiv-
nostima. Vrlo je važno da učitelj jasno objašnjava ključne koncepte i postupke da bi 
učenici, vodeći se učiteljevim uputama i primjerom, što lakše mogli početi razvijati 
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samostalnost u učenju s obzirom da se korištenje učinkovitim strategijama učenja 
tek tada počinje javljati. Učenici trebaju aktivno sudjelovati u učenju, no potrebno je 
da ih tim procesom učitelj jasno vodi i usmjerava“( Nacionalni kurikulum za osnovnoš-
kolski odgoj i obrazovanje, 2016, str. 19).

U prvom odgojno-obrazovnom ciklusu stavlja se naglasak na veću fleksibilnost 
rada učitelja, ali ona nije detaljnije razrađena. S obzirom da učitelji primarnog obra-
zovanja nemaju kompetencije za rad s djecom predškolske dobi, postavlja se pita-
njekako će se snaći u konkretnoj pedagoškoj praksi.

U suradnji predškolske i osnovnoškolske ustanove valja izbjeći neke modele 
odnosa koji pripadaju tradicionalnom poimanju pedagoškog kontinuiteta. Kriteriji 
raspoznavanja tradicionalnih i suvremenih pristupa odnosu vrtića i škole su, prije 
svega, dob djeteta za polazak u školu, implicitna pedagogija odgajatelja i učitelja 
(njihova slika o djetetu) te dodirne točke kurikuluma. Prisutnost određenog modela 
se može uočiti ne samo u obrazovnoj politici i dokumentima, nego i u odgojno-
obrazovnoj praksi. Potrebno je također naglasiti kako odgojno-obrazovni sustav po-
jedinih zemalja karakterizira isprepletenost pojedinih modela.

Tradicionalnom pristupupripada modelu kojemu se govori o djetetovoj spre-
mnosti za osnovnu školu. Dahlberg i Lenz Taguchi (1994) u modelu djeteta spremno-
ga za školu prepoznaju dominaciju osnovnoškolskog sustava nad predškolskim, a 
spremnost djeteta predstavlja isključivi kriterij upisa u prvi razred. Mitchell i Carr 
(2014) posebno analiziraju način procjene djetetove spremnosti te zaključuju kako 
se u ovom modelu obavlja fragmentarna i jednokratna procjena spremnosti poje-
dinih kompetencija djeteta usmjeravajući se prvenstveno prema nedostatcima i sla-
bostima djece. U ovom modelu na tranziciju se gleda kao na jednokratni čin, a dijete 
je samo objekt procjene koji će na kraju biti klasificiran kao spreman ili nespreman. 
Aktivnosti koje se provode u prijelaznom ili orijentacijskom programu su usmjere-
ne na što bolju adaptaciju djeteta školskom okruženju. Model spremnosti djeteta 
za školu predstavlja školifikaciju predškolskog programa, jer su odgajatelji i roditelji 
uglavnom usmjereni prema postizanju odgovarajućeg stupnja psihofizičkog razvoja 
djeteta.

S druge strane, sedamdesetih godina prošlog stoljeća pojavljuje se model spre-
mne škole. Mitchell i Carr (2014) obrazlažu model spremnosti škole u kojemu je us-
postavljen demokratski odnos između predškolskog i osnovnoškolskog sustava. U 
ovom modelu vrši se holističko promatranje djeteta i njegovih kompetencija i isku-
stava, a promatranje je usmjereno prema djetetovim mogućnostima i pozitivnim 
predispozicijama. U procjenu su uključena djeca, roditelji, odgajatelji, učitelji i drugi 
sustručnjaci, a procjena se obavlja više puta. U ovom modeluvodi se računa o cjelo-
kupnom kontekstu iz kojega dijete dolazi teo različitostima svakog djeteta i njegove 
obitelji. Na tranziciju se gleda kao na kontinuirani proceskoji je kontekstualno i ra-
zvojno određen. Pianta i sur. (1999) opisuju spremne školu kao onu koja osigurava 
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što manje razlike između različitih okruženja, koja teži osiguravanju kontinuiteta iz-
među predškolske i osnovnoškolske ustanove te kao onu koja služi djetetu.

Model odnosa škole spremne za dijete može se promatrati s dva aspekta -s as-
pekta predškolske ustanove i s aspekta osnovne škole. U skladu s navedenim, mo-
guće je govoriti o dva suvremena modela odnosa: partnerski odnos dječjeg vrtića i 
osnovne škole te odnos dječjeg vrtića i osnovne škole kao pedagogijske susretnice 
(Moss, 2008). Iako se naočigled radi o dva vrlo slična modela (imaju iste ciljeve i vri-
jednosti), moguće je napraviti razliku s obzirom na razinu i sudionike suradnje.

Model partnerskih odnosa podrazumijeva ravnopravnost (simetričnost odnosa) i 
podjelu odgovornosti te zajedničko sudjelovanje u stvaranju kurikuluma. Griebel i 
Niesel (2009) upozoravaju kako partnerstvo odgajatelja i učitelja pretpostavlja po-
znavanje sadržaju i metodama rada te značajki odgojno-obrazovne prakse u predš-
kolskoj i osnovnoškolskoj ustanovi. Međutim, u praksi često dolazi do nerazumijeva-
nja i razmimoilaženja u radu sa suradnicima u istoj ustanovi, pa se postavlja pitanje 
kako ostvaritipovezivanje na drugim razinama. Osim partnerstva odgajatelja i uči-
telja, naglašava se i potreba uspostave partnerskih odnosa s obiteljima i predstav-
nicima lokalne zajednice. Prema podacima OECD (2006), približavanje predškolskog 
i školskog sustava najbolje se vidi u Švedskoj i Norveškoj, a ostvario se uvođenjem 
elemenata pedagogije ranog i predškolskog odgoja i obrazovanja u prvi razred 
osnovne škole, odnosno koncipiranjem prva četiri razreda što sličnijim dječjem vrti-
ću. Nasuprot procesu školifikacije u modelu spremnosti djeteta za školu, ovdje dola-
zi do uvođenja elemenata predškolske pedagogije u niže razrede škole. Ovaj model 
dobiva na važnosti devedesetih godina dvadesetoga stoljeća kada dolazi do snaž-
nijeg prodora predškolske pedagogije u osnovnoškolski sustav Norveške i Švedske.

Model pedagogijskih susretnica karakterizira zajedničko sukonstruiranje svih as-
pekata odgojno-obrazovnog procesa. Prvi put ovaj model spominju Dahlberg i 
Lenz Taguchi (1994) nazivajući gamodelom pedagogijskih mjesta susreta. Od svih 
se sudionika zahtijeva uključenost u stvaranje novog kurikuluma koji bi predstavljao 
poveznicu između obitelji, dječjeg vrtića iosnovne školi. Razlike i granice između dva 
sustava ne predstavljaju prepreku, nego izazov za djelovanje. Međutim, Dahlberg i 
Lenz Taguchi (1994) smatraju kako je ovaj model djelomično utopistički s obzirom da 
je teško provediv u praksi jer pretpostavlja mijenjanje cjelokupne kulture predškol-
ske i školske ustanove. Također prepreku predstavlja i velika zatvorenost i tromost 
osnovnoškolskog sustava.

4. Partnerstvo odgajatelja i učitelja u procesu tranzicije
Partnerstvo odgajatelja i učitelja ima primarnu ulogu u sukonstruiranju kuri-

kuluma prijelaza, odnosno stvaranja pedagogijskih susretnica. Nove perspektive 
prijelaza se mogu, prema Carr (2013) realizirati usavršavanjem i cjeloživotnim obra-
zovanjem odgajatelja i učitelja, otvorenošću predškolskog i školskog kurikuluma 
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te dokumentiranjem odgojno-obrazovnog procesa kao osnovnim instrumentom 
praćenja i provedbe procesa prijelaza. Usporedbom studijskih programa za obra-
zovanje učitelja i odgajatelja u Republici Hrvatskoj, moguće je potražiti zajedničke 
elemente kurikuluma, a u svrhu osposobljavanja učitelja i odgajateljaza sukonstruk-
cijukurikulum prijelaza.

Rezultati istraživanjaOECD-a (2006) pokazuju da učitelji razredne nastave nema-
ju potrebne kompetencije niti znanja o predškolskoj pedagogiji za rad s djecom u 
predškolskom programu. Stoga Arnold i sur. (2007) smatraju da odgajatelji i učitelji 
trebaju pohađati, osim ostalih,i zajedničkemodule koji bi sadržavali sljedeća područ-
ja: individualni pristup, strategije za smisleno učenje, uključivanje obitelji, okruženje 
za učenje i poučavanje, planiranje i procjenu, socijalnu inkluziju te profesionalni ra-
zvoj.Istražujući suradnju odgajatelja i učitelja u periodu tranzicije, Prelogović (2013) 
je uočila neke otežavajuće okolnosti: nedovoljno razvijene praktične vještine za 
timski rad te nedostatak znanja iz psihologije i pedagogije. Somolanji Tokić (2016) 
postavlja pitanjejesu li visokoškolske ustanove spremne za obrazovanje budućih 
odgajatelja i učitelja razredne nastave u smjerurazvoja kompetencija za stvaranje 
zajedničkog kurikuluma prijelaza. Autorica je provela analizu integriranog preddi-
plomskog i diplomskog sveučilišnog studijskog programa za učitelje na tri visoka 
učilišta u Republici Hrvatskoj – Fakultet za odgojne i obrazovne znanosti u Osijeku, 
Učiteljski fakultet u Zagrebute Učiteljski fakultet u Rijeci. Analizom sadržaja kolegija 
navedenih učiteljskih studija zaključuje:

„Iako studijski programi navedenih visokih učilišta djelomično zadovoljavaju tra-
žene kriterije, dubljim uvidom u sadržaj pojedinih kolegija uočava se nedosljednost. 
Studijski programi pokrivaju određene kompetencije budućih učitelja razredne 
nastave, ali one specifične vezane uz sam proces polaska djeteta u osnovnu školu nisu 
dostatne za ostvarivanje primjerenog odgojno-obrazovnog rada s djecom predškolske, 
odnosno školske dobi (samo dva kolegija). Dakle, analizom sadržaja uočava se nedo-
statan broj kolegija za osiguravanja potrebnih kompetencija, odnosno nedostatna 
pokrivenost kriterija u odnosu na potrebe djece“ (Somolanji Tokić, 2016, str.437).

Raspravljajući o pripremi učitelja za prijam i polazak djeteta u školu, Škrobo i sur. 
(2013) su provele istraživanje kako budući učitelji percipiraju djetetov život u predš-
kolskoj ustanovi te što misle o tome kako odgojiteljipripremaju djecu za polazak u 
osnovnu školu. Analiza rezultata otkriva nerazumijevanjadjetetova života u predš-
kolskoj ustanovi, posebice u područjima ustrojstva aktivnosti te ustrojstva interak-
cije.

Raspravljajući o kritičkim točkama u procesu tranzicije, Petriwskyj i Grieshaber 
(2011) daju sugestijeučiteljima, profesorima koji ih obrazujute nositeljima obrazov-
ne politike. Učitelje potiču da prepoznaju i priznaju postojanje različitosti u svakoj 
skupini djece, da prepoznaju različite kategorije osobnih sposobnosti djece,te da se 
fokusiraju na snage i sposobnosti djeteta i njegove obitelji. Autorice predlažu na-
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stavnicima na učiteljskim studijima: raspraviti suvremene teorijske perspektive o 
tranziciji i inkluzivnoj pedagoškoj praksi; upoznati studente s kritičkom teorijom koja 
provocira dominantne društvene snage; u središnji dio kurikuluma staviti koncept o 
različitostima; ohrabrivati studente na svakodnevnu kritičku refleksiju i samoreflek-
siju, posebno o teorijama koje su u temelju njihovih odluka; podučavati proaktivnu 
pedagogiju i strategije za različite odgovore na individualne reakcije djeteta prigo-
dom dolaska u prvi razred; povezivati predškolsku i školsku pedagogiju u razma-
tranju pedagoškog kontinuiteta. Petriwskyj i Grieshaber (2011) predlažu nositeljima 
obrazovne politike redefinirati modelprijelaza u školu s posebnim naglaskom na 
pedagoške procese koji podupiru svako pojedinačno dijete, umjesto jednoobraznih 
konstrukata poput polaska u školu, spremnosti ili rizika. Autorice također traže od 
odgovornih osiguranje redovitog cjeloživotnog profesionalnog obrazovanja peda-
goških djelatnika te motiviranje i uključivanje drugih sudionika iz konteksta lokalne 
zajednice u procese tranzicije djece u osnovnu školu.

Odgojiteljevi i učiteljevi postupci su u velikoj mjeri određeni njegovom slikom 
o djetetu. Odrasli stvaraju sliku o djetetu pod utjecajem osobnih i radnih iskustava, 
profesionalnog obrazovanja te osobnog sustava vrijednosti, stavova i očekivanja. 
Prema Dahlberg (2013), slika o djetetu se razlikuje s obzirom na odgojno-obrazovnu 
razinu, pa se u predškolskoj dobi na dijete gleda kao na izvorno prirodno biće, dok 
je školsko dijete pasivni primatelj znanja.Implicitna pedagogija odgajatelja i učitelja 
izravno utječe na pedagoške postupke, pa i u procesu tranzicije djeteta iz predš-
kolske u osnovnoškolsku ustanovu. U pravcu osiguranja pozitivne tranzicijske klime 
važna je izgradnja i dijeljenje zajedničke slike o djetetu. Prema Moss (2013), učitelji 
se ne snalaze u ulozi participirajućeg praktičara te posjeduju sliku o djetetu kao ne-
dovoljno kompetentnom i podređenom osobom koja nije aktivno uključena u pro-
cese učenja. Autor također ističe i nedovoljno međusobno uvažavanje odgajatelja 
i učitelja te omalovažavanje predškolskog odgoja i obrazovanja. MacNaughty i sur. 
(2007) savjetuje učiteljima određene strategije koje će im pomoći razvijati kritičku 
refleksiju o svojoj praksi te rekonceptualizirati pedagoško planiranje u pravcu akcij-
skih istraživanja.

U funkciji osmišljavanja pedagogijskih susretnica Moss (2013) apelira na dobro 
poznavanje kulture predškolske i osnovnoškolske ustanove. Autor ističe sljedeće 
poveznice u gradnji kurikuluma prijelaza:dijeljenje zajedničke slike o djetetu, školi 
i učitelju;dijeljenje zajedničkih vrijednosti i etike; dijeljenje zajedničkog razumije-
vanja procesa učenja, znanja i odgojno-obrazovnog procesa;dijeljenje zajedničkih 
pedagogijskih pristupa; dijeljenje zajedničkih kurikulumskih ciljeva, široko definira-
nih ishoda i tematskih područja; dijeljenje zajedničke odgojno-obrazovne prakse. 
(Moss,2013, str. 42).

Analizirajući 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 kućna posjeta peda-
goškog djelatnika roditeljima i djetetu predstavljalo aktivnost visokog intenziteta. 
Kriteriji određivanja intenziteta aktivnosti tijekom procesa prijelaza su: učestalost 
aktivnosti, trajanje aktivnosti, sadržaj aktivnosti i sudionici aktivnosti. Brojnost ak-
tivnosti se može kretati u rasponu od jedne do dvije aktivnosti prije i nakon polaska 
u školu do većeg broja aktivnosti. S obzirom na trajanje aktivnosti, moguće su tri 
skupine aktivnosti:aktivnosti koje su započele od postupka predupisa do polaska 
djeteta u školu;aktivnosti tijekom trajanja programa predškole do polaska u osnov-
nu školu; vremenski integrirane aktivnosti (od djetetovog polaska u dječji vrtić do 
polaska u osnovnu školu). Autori navode neke sadržaje aktivnosti – informiranje 
(roditeljski sastanci, letci), uključivanje u izravni odgojno-obrazovni proces, uključi-
vanje u postupke prijelaza te različiti oblici potpore djeci i roditeljima. Kao sudionici 
aktivnosti mogu se uključiti odgajatelji, učitelji, ostali odgojno-obrazovni djelatnici, 
djeca, članovi obitelji te predstavnici šire društvene zajednice. Višom razinom aktiv-
nosti označene su aktivnosti koje duže traju, aktivnosti koje koriste brojnije strate-
gije uključivanja sudionika te uključivanje većeg broja sudionika. Aktivnost visokog 
intenziteta je npr. uključivanje odgajatelja i učitelja u odgojno-obrazovni proces u 
dječjem vrtiću i u osnovnoj školi. Navedena aktivnost omogućuje bolje upoznava-
nje karakteristika kurikuluma, kulture ustanove, aktivnosti djece, bolje upoznavanje 
roditelja, osmišljavanje zajedničkih aktivnosti u razdoblju tranzicije, uvid i razmjena 
dokumentacije o djetetovim ponašanjima, postignućima i interesima. Moguće je 
pretpostaviti da visoki intenzitet aktivnosti ukazuje na dijeljenu zajedničku sliku o 
djetetu kao kompetentnom i aktivnom biću. Aktivnosti visokog intenziteta usmjere-
ne su prema pronalaženju poveznica između predškolskog i školskog kurikuluma te 
stvaranju pedagogijskih susretnica.

5. Zaključak
U Republici Hrvatskoj nova kurikularna reforma koja je u tijeku otvara nove mo-

gućnosti boljeg povezivanja sustava ranog i predškolskog odgoja i obrazovanja sa 
sustavom osnovnoškolskog obrazovanja. Cilj ovih nastojanja može doprinijeti ukida-
nju različitih oblika pedagoškog diskontinuiteta između prve dvije razine odgojno-
obrazovnog sustava.Kao jedno od novih reformskih prijedlogauvodi se snižavanje 
dobne granice za polazak djeteta u osnovnu školu. Javlja se bojazan da može doći 
do školifikacije, odnosno uvođenja elemenata formalnog školovanja u predškolskoj 
dobi. S druge strane, još se ne naziru promjene modela odnosa između predškol-
skog i osnovnoškolskog sustava. Model djetetove spremnosti za polazak u školu je 
i dalje dominantni model odnosa između predškolskog i osnovnoškolskog sustava. 
Utvrđivanje stupnja psihofizičkog razvoja djeteta kao jednokratna procjena djeteto-
vog statusatemeljni je kriterij upisa djeteta u prvi razred osnovne škole.
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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 promišljanja usmjerena je prema rasvjetljavanju zajedničkih 
poveznica (ili mjesta pedagogijskih susreta) predškolskog i osnovnoškolskog odgoj-
no-obrazovnog sustava. Odgajatelji i učitelji kao nositelji pedagoške djelatnosti ima-
ju odlučujuću i odgovornu ulogu u sukonstrukciji kurikuluma prijelaza. Očekujemo 
da će njihovo cjeloživotno profesionalno obrazovanje, između ostaloga, biti usmje-
reno prema osnaživanju kompetencija za uspostavu partnerskih odnosa i timskog 
rada. Kontinuiteta u odgoju i obrazovanju nema bez kvalitetne suradnje (partner-
stva) odgajatelja i učitelja, ali roditelja i drugih djelatnika predškolskih i osnovnoškol-
skih ustanova, kao i stručnjaka iz relevantnih ustanova u lokalnoj zajednici.
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Rezümé

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.
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ABSZTRAKT

SAŽETAK

A japán nyelv szókincsének egy igen sajátos csoportját képező 
onomatopoetikus kifejezéseket egyre nagyobb figyelem övezi a nyelvtu-
dományi körökben. A folyamatosan bővülő nyelvészeti kutatások és vizs-
gálatok eredményei segítik a japán nyelvet, mint idegen nyelvet oktató 
nyelvtanárok munkáját, azaz az olyan tudományosan megalapozott okta-
tási módszerek kidolgozását, amelyek alkalmazásával közelebb hozhatják 
a japánnyelv-tanulókat a japán onomatopoetikus kifejezések jelentéseinek 
könnyebb megértéséhez és helyes használatához. Nem titkolt szándékunk, 
hogy jelen tanulmányunkkal a japán onomatopoeiákkal kapcsolatos nyel-
vészeti szakirodalom listáját bővítsük, és a tudományosság jegyében ered-
ményeinkkel további jellegzetességeket tárjunk fel, amellyel hozzájárul(hat)
unk a japán onomatopoetikus kifejezések oktatásmetodikájának tovább-
gondolásához/alakításához. Célunk, hogy a transzparencia elvére támasz-
kodva feltárjuk a japán onomatopoeiák morfológiai karakterisztikáit, és 
rávilágítsunk a morfológiai szerkezeti felépítésük által leképezett szemanti-
kai-funkcionális jellegzetességekre, és az így kikerekedő rendszer alapján lé-
nyeges megállapításokat jelezve kialakítsunk egy elméleti alapot, amelyet a 
nyelvtanárok beépíthetnek az onomatopoeiákkal kapcsolatos tananyagba.

Kulcsszavak: idegennyelv-oktatás, japán onomatopoeia, szemantikai-
funkcionális jellegzetességek, 

U fokusu zapažanja lingvista je sve više specifičnost onomatopeje u 
japanskom jeziku. Rezultati stalnog istraživanja pomažu rad predavača ja-
panskog jezika kao stranog jezika, da na naučnoj osnovi izrade svoj metod 
predavanja i tako približe lakše razumevanje semantike onomatopeje kao i 
njihovo korišćenje. Ovim istraživanjem želimo da doprinesemo proširenju 
saznanja i zapažanja specifičnosti onomatopeje, kojim ćemo unaprediti da-
lju metodiku u predavanju japanskog jezika.

Naš cilj je da, oslonivši se na teoriju transparencije, doprinesemo otkri-
vanju morfoloških karakteristika ovih reči. Na osnovu ovih rezultata anali-
ziramo semantičke funkcije morfoloških elemenata. Nadamo se da će naše 
opažanje biti korisno u unapređenju rada predavača koji posebnu pažnju 
pridaju ovoj specifičnoj grupi japanskog rečnika.

Ključne reči: japanske onomatopeje, morfosemantične karakteristike, 
predavanje stranog jezika



151

Módszertani Közlöny 2019, IX. évfolyam, 1. szám
Újvidéki Egyetem

Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar
ETO: 811.521

Eredeti tudományos munka
A leadás időpontja: 2019.12.31.

Az elfogadás időpontja: 2020.2.2.
Terjedelem: 150-165

A JAPÁN ONOMATOPOEIÁK 
MORFOSZEMANTIKAI VIZSGÁLATÁNAK 
ALKALMAZÁSA A JAPÁNBAN MINT 
IDEGENNYELV-OKTATÁSBAN
Morphosemantic investigation of Japanese onomatopoeia
- auxiliary material for education -

Samu Veronika
Károli Gáspár Református Egyetem, Budapest, Magyarország

1. Bevezető
A japán nyelv szókincsének egy igen sajátos csoportját képező onomatopoetikus 

kifejezéseket egyre nagyobb figyelem övezi a nyelvtudományi körökben, és az 
utóbbi néhány évtizedben lendületesen kutatják. Módszeres kutatásuk előtérbe 
kerülése annak köszönhető, hogy több olyan karakterisztikájuk is van, amelyek 
révén világosan elhatárolódnak a japán nyelv többi szavától. Ezek közé tartoznak 
például a hangzás-, alaki és jelentésbeli sajátosságok, továbbá nagy számuk és az 
élet minden területén történő előfordulásuk is. A folyamatosan bővülő nyelvésze-
ti kutatások és vizsgálatok eredményei segítik a japán nyelvet mint idegen nyelvet 
oktató nyelvtanárok munkáját, azaz az olyan tudományosan megalapozott oktatási 
módszerek kidolgozását, amelyek előtérbe helyezik a japán nyelvtanítás során az 
onomatopoetikus kifejezések elsajátítását is. Sokszor találkozunk olyan nézetekkel, 
miszerint a japán nyelvtanárok olykor-olykor szinte lehetetlen küldetésként tekinte-
nek e szócsoport oktatására (Hasada, 1994), ami elsősorban a jelentésük komplexitá-
sából fakad. A komplexitás alatt itt azt értjük, hogy vannak közöttük több jelentéssel 
és/vagy jelentésárnyalattal rendelkezők – hozzáfűzném, ezek vannak többségben 
–, amely jellegzetességek kétségkívül megnehezítik a megértésükön, használatu-
kon, valamint a célnyelven (azaz diákok anyanyelvén) történő megfeleltetésükön 
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alapuló oktatási stratégiák kidolgozását. A többjelentésű onomatopoeiákhoz azo-
kat soroljuk, amelyek több jelentést hordoznak, és ezek között látszólag nincs kap-
csolat, például a kara-kara /からから/ onomatopoeiát használhatjuk hangos, jóízű 
nevetés utánzására (Kara-kara warau./からから笑う 。/Jóízűen kacag), a facipő ko-
pogásának hangjának reprodukálására (Geta ga kara-kara to konkreeto ni natta. /下
駄がからからとコンクリートに鳴った。/Hangosan kopogott a geta a betonon.), vagy 
valamilyen kemény fémtárgyak egymáshoz ütődő hangjának kifejezésére is (Kan 
wo futtemiru to kara-kara to oto ga shita. /缶を振ってみるとからからと音がした。/ A 
fémdobozt megrázva zörgött benne valami.), de ugyanakkor a szárazság állapotára 
is utalhatunk vele (Ido ga kara-kara ni natta./井戸がからからになった。/ Kiszáradt a 
kút). A több jelentésárnyalattal rendelkező szavakhoz pedig azokat soroljuk, ame-
lyek az onomatopoeiák sajátos alaktani szabályait követve több származékkal is ren-
delkeznek. Egy-egy onomatopoeia származékai az ún. onomatopoetikus szerkezeti 
elemekkel (onomatope hyoushiki /オノマトペ標識/, továbbiakban onomatopoetikus 
márkerek) segítségével képződnek, azaz a szótövek csak az onomatopoeiákra jel-
lemző márkerekkel kombinálódnak, ezáltal pedig egy új alakot vesznek fel, és az 
alapjelentésük is módosul (Waida, 1984; Hamano, 1986; Tamori és Schourup, 1999; 
Kadooka, 2007) pl. a bata /ばた/ (csapódás, dobogás hangja) onomatopoetikus alap-
szót a következő márkerekkel kombinálhatjuk: 

(1) bata /ばた/ alapszó + nazális „n” /N/ (“ん”) → bataN /ばたん/
(2) bata /ばた/ alapszó + szóvégi „ri” /Ri/ (“り”) → bataRi /ばたり/
(3) bata /ばた/ alapszó + reduplikáció → batabata / ばたばた/
A bataN alak a csapódás vagy dobogás hanghatásának elcsendesedését fejezi 

ki, a bataRi szintén csökkenő hangatásra utal, de nem kíséri rezonálás, a megket-
tőzött batabata származékszó pedig a hangatás ismétlődésének többletjelentését 
adja. A példa alapján láthatjuk, hogy a bata és származékainak jelentései között csak 
nüánszbeli eltérés van, ami a japán anyanyelvűek számára egyértelmű, viszont egy 
japánul tanuló diák számára kihívást jelent a köztük lévő különbség megértése.

Napjainkban gyarapodik azon kutatók és oktatásmetodikával foglalkozók szá-
ma, akik az onomatopoeiák fent említett jellegzetességeit is szem előtt tartják. A 
feladatorientált, önálló és kollaboratív tudásépítésre és a kommunikatív kompe-
tencia fejlesztésére támaszkodva igyekeznek megismertetni és megértetni az 
onomatopoeiák „többjelentésűségét/több jelentésárnyalatúságát”. Mikami meto-
dikájában hangsúlyt fektet az onomatopoeiák alaktani és szintaktikai jellegzetes-
ségeinek a magyarázatára, az adott szó kontextusfüggő jelentéseinek részletes 
bemutatására, valamint a beszélt nyelvben megjelenő lehetséges használatára 
(Mikami, 2007). Kurose a reklámszövegeken keresztül mutatja be jelentésüket, és rá-
világít a nyelvhasználat valamennyi szociális és kulturális szabályára (Kurose, 2002). 
Uosaki, Ogata, Mouri és Lkhagvasuren egy interaktív nyelvtanulási program meg-
alkotásával (System for Capturing and Reminding of Learning Log, rövidítve SCROLL) 
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az információs és kommunikációs technológiára támaszkodva hozza közelebb az 
onomatopoeiák jelentésének összetettségét (Uosaki és társai, 2015) (bővebben lásd 
itt: Samu, 2018). Mint láthatjuk, az imént említett kutatók az onomatopoeiák jelen-
tésének komplexitását elsősorban a japán szociokulturális jellemzők, a japán nyelvi 
szokások és a lehetséges kontextusok példáján keresztül közelítik meg. 

Jelen tanulmányukban mi is ezen szócsoport jelentésének komplexitásából in-
dulunk ki. Munkánkban nem egy új oktatási módszert dolgozunk ki, hanem célunk 
az, hogy morfoszemantikai analízisen keresztül a jelenlegi japán onomatopoeákkal 
kapcsolatos nyelvészeti szakirodalom listáját bővítsük, és a tudományosság jegyé-
ben eredményeinkkel további jellegzetességeket tárjunk fel, amivel hozzájárul(hat)
unk a japán onomatopoetikus kifejezések oktatásmetodikájának továbbgondolásá-
hoz/alakításához.

2. A kutatás célja és elméleti háttere
Célunk, hogy feltárjuk a japán onomatopoeiák morfológiai karakterisztikáit, és 

rávilágítsunk a morfológiai szerkezeti felépítésük által leképezett szemantikai-funk-
cionális jellegzetességekre, és az így kikerekedő rendszer alapján lényeges megál-
lapításokat jelezve kialakítsunk egy elméleti alapot, amelyet a nyelvtanárok beépít-
hetnek az onomatopoeiákkal kapcsolatos tananyagba. Jelen tanulmány terjedelmi 
korlátainak okán nincs lehetőségünk a teljes japán onomatopoeiaállomány vizsgála-
tára, így analízisünk során elsősorban azokra fókuszálunk, amelyek több származék-
szóval rendelkeznek, és ezáltal több jelentésárnyalatot is hordoznak. Választásunkat 
azzal indokoljuk, hogy egyrészt – amint azt a korábbiakban is említettük – e szócso-
port oktatása során a japánnyelv-tanulók számára komoly problémát okoz a több-
jelentésűek mellett a több jelentésárnyalattal rendelkezők megértése és használata, 
másrészt ezeknél a szavaknál jól nyomon követhető az onomatopoetikus szótő és az 
onomatopoetikus szerkezeti elemek kombinálódása.

Az onomatopoeiák morfoszemantikai szempontú kutatását az teszi lehetővé, 
hogy e szócsoportnál érvényes a szerkezeti ikonocitás elve. A szerkezeti ikonicitás 
elve Pierce szemiotikai elméletéből származik, amit Roman Jakobson emelt be 
a nyelvészetbe, és felhasználta annak bizonyítására, hogy a nyelvi forma és jelen-
tés viszonya nem önkényes (Jakobson, 1972). Az onomatopoeiák morfológiájára 
kiterjesztve ez azt jelenti, hogy e szavak morfológiai-szerkezeti felépítése leké-
pezi a szemantikai-funkcionális felépítését, s ehhez szorosan kapcsolódik Frege 
kompozicionalitásra vonatkozó elméletének alkalmazása is a morfológiai összefüg-
gésekre, vagyis a transzparencia elve is, miszerint egy nyelvi egység akkor áttetsző 
(transzparens), ha a jelentése kiszámítható a részeinek jelentéseiből, alakilag pedig 
átlátható (Ladányi, 2007). Kutatásunk során figyelembe vesszük, hogy a korpuszt al-
kotó onomatopoeiák a transzparencia más-más eseteit, illetve az ikonikusság külön-
böző fokozatait testesítik meg. Hangoztatni szeretnénk, hogy a fiktív tővel rendel-
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kező onomatopoetikus szavakhoz kapcsolódó szerkezeti elemek (onomatopoetikus 
márkerek) ugyanolyan funkciókat, esetünkben szemantikai funkciókat, töltenek be, 
mint azok, amelyek valódi onomatopoetikus szótövekkel kombinálódnak. Hozzá-
fűznénk, hogy a japán nyelv esetében kevés olyan szó van e szócsoporton belül, 
amely fiktív tővel rendelkezik.

3. A terminológia tisztázása és a kutatás korpusza
Tanulmányunkban a japán onomatopoetikus kifejezések a japán és a nemzet-

közi szakirodalomban is elterjedt hármas felosztására támaszkodunk (Tamori és 
Schoroup, 1999; Akita, 2009), azaz a giseigok /擬声語/, a giongok /擬音語/ és gitaigok 
/擬態語/ csoportjára osztjuk fel őket, az onomatopoeia kifejezést pedig e három 
csoport gyűjtőfogalmaként használjuk. Az első két kategória a magyar hangutánzó 
szavak terminológiával feleltethető meg, annyi különbséggel, hogy a giseigo kife-
jezést kizárólag az élőlények hangjának utánzására, a giongo terminológiát pedig 
csak az élettelen dolgok, természeti hangok reprodukálásakor használjuk. A gitaigo 
csoport pedig a hangulatfestő szavakkal azonosítható. Szükségesnek tartjuk meg-
említeni, hogy az onomatopoetikus kifejezéseken belül vannak olyanok, amelyek 
egyszerre több alcsoportba is besorolhatók, tehát léteznek ún. átmeneti kategóriák, 
amit nevezhetnénk nem kizárólagos kategóriáknak is, mint pl. a giongo-gitaigo és 
a giseigo-gitaigo csoport. Ez azért fordulhat elő, mert sokszor nehezen lehet be-
azonosítani egy-egy onomatopoeiánál, hogy hangutánzó vagy hangulatfestő-e. 
Valójában ez abból adódik, miszerint a hangutánzó és hangulatfestő szavak eredete 
ugyanabban az előzményben keresendő, mégpedig a cselekvések, történések kel-
tette hangok mimézisében. A mimetikus beszédhangsor, azaz a név megszületése 
után válik ketté az út, s alakul ki a hangutánzás és hangulatfestés (erről bővebben 
Bakró-Nagy Marianne (1984): Hangulatfestés — jelentésváltozás című tanulmányá-
ban olvashatunk), de vannak olyanok, és nem csak a japán nyelvben, amelyeknél 
nem történik meg az imént említett szétválás, vagy idővel jelentésváltozással elhal-
ványul a csoportok közötti határvonal.

A korpuszunk összeállításánál viszonylag „könnyű” dolgunk volt, mivel a japán 
onomatopoeiáknak a nyelvészeti kutatásokban való népszerűségének köszönhe-
tően nagyon nagyszámú gyűjtemény jelent meg, ezen belül is a legtöbb szótár 
formájában.  Az utóbbiak közül válogattunk, és a kiválasztás során több szempon-
tot is figyelembe vettünk, ezek a következők: (1) mindenképpen egy olyan szótár 
anyagát használjunk fel, amely szerkesztése szigorú szakmai szempontok alapján 
valósult meg; (2) ne csak az onomatopoeiák jelentése szerepeljen bennük, hanem 
jelölve legyen az adott szó onomatopoetikus alcsoportja is (tehát hangutánzók, 
hangulatfestők vagy a hangutánzó-hangulatfestők csoportjába tartozik-e); (3) a 
jobb megértést szolgálva tartalmazzon példamondatokat is; (4) a címszóban sze-
replő onomatopoeia lehetséges származékai is szerepeljenek benne. Az általunk 
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felállított kritériumoknak Atoda Toshiko (阿刀田稔子) és Hoshino Kazuko (星野和子) 
szótára felelt meg, amely a Giongo, gitaigo tsukaikata jiten (擬音語、擬態語　使い方
辞典) - A hangutánzók és hangulatfestő szavak és használata címet viseli. Ezek alapján 
a japán korpuszunkat összesen 1656 onomatopoetikus kifejezés képezi (Atoda és 
Hoshino, 1995).

4. A kutatás menete
A célunk megvalósításához, vagyis ahhoz, hogy feltárjuk a kiválasztott korpu-

szunkat képező onomatopoetikus kifejezések morfológiai karakterisztikái által leké-
pezett szemantikai-funkcionális jellegzetességeket, első lépésként megállapítjuk és 
kategorizáljuk a szócsoport szerkezeti felépítését. Következő lépésként a szerkezeti 
felépítésük szerint meghatározott kategóriák alapján morfoszemantikai vizsgála-
tokat folytatunk, más szóval górcső alá vesszük azt, hogy az onomatopoeiákra jel-
lemző szerkezeti elemek milyen jelen(téseke)t hordoznak, és az általuk közvetített 
szemantikai jegyek által milyen irányba módosítják az onomatopoetikus szavakat 
alkotó alapszókat. Végezetül pedig az így kapott eredmények alapján rendszersze-
rű összefüggésekre fókuszálva szemantikai dimenziókat állítunk fel (pl. durativitást, 
frekventativitást, befejezettséget stb. jelölő szerkezeti elemek). 

A japán onomatopoetikus márkerek jelentését bizonyos esetekben nehéz pon-
tosan meghatározni, ez leginkább abban az esetben igaz, ha egy szón belül egynél 
több fordul elő. Ilyen esetben érvényes a poliszemantizmus, mivel egyszerre több 
szemantikai funkcióval is fel vannak ruházva, ezáltal pedig többirányú jelentés-
módosító szerepet is betölt(het)nek, de vannak köztük olyanok is, amelyek jelen-
tése nagyon általános, így ezek az alapszó jelentésétől függően különféleképpen 
realizálód(hat)nak. Éppen ezen okból kifolyólag az analízisünk során figyelembe 
vesszük majd az alapszó jelentésének érvényesülését a képzett szóban, vagyis  
ahogy a nyelvészeti szakirodalom nevezi, az alapszó besugárzását (irradiációját) is (D. 
Bartha, 1958), külön vizsgálva a természet és élőlények által megjelenített hangokat 
(giongok és giseigok - hangutánzó szavak), mozgást reprodukáló szavakat (gitaigok, 
giongo-gitaigok, giseigo-gitaigok - hangulatfestő vagy hangutánzó-hangulatfestő 
szavak), valamint az állapotra vagy érzelmekre utaló kifejezéseket (gitaigok, giongo-
gitaigok, giseigo-gitaigok - hangulatfestő és hangutánzó-hangulatfestő szavak).

4.1. A japán onomatopeiák morfológiai szerkezete
A japán onomatopoeiák alaktani jellegzetességeivel már több nyelvészkutató 

is foglalkozott, a nemzetközi szakirodalomban a legelterjedtebb munkák Hamano 
Shoko (1986), Kadooka Kenichiro (2007), Tamori Ikuhiro és Lawrence Shourup (1999) 
tollából születtek. A morfológiai analízisünk során kiindulópontként az ő eredmé-
nyeikre támaszkodtunk, de az általunk vizsgált korpusz alapján (ami 1656 szóanya-
got tartalmaz) eredményeinkben további morfológiai kategóriákat állítottunk fel.
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 A japán onomatopoeiákat morfológiai jellegzetességeik szempontjából két 
nagy csoportba sorolhatjuk:

1.	 egy morás – CV
2.	 két morás – CVCV
(A mora a szótagsúly hangértéke, azaz a szótagok időtartam-alapegysége. „Szó-

magnak” (szótő) is nevezhetjük)
Az onomatopoetikus márkerekből pedig összesen ötöt különböztethetünk meg, 

ezek a következők:
(1) a mássalhangzó kettőzés-gemináta /Q/ (amit a “っ” - „kis tsu” idéz elő, mindig 

a megkettőzni kívánt mássalhangzó előtt áll); 
(2) a nazális „n” /N/ /ん/; 
(3) a magánhangzó hosszabbodás /R/ /ー/; 
(4) szóvégi „ri” /Ri/ /り/; 
(5) CV és CVCV típust érintő megkettőzés (reduplikáció).
Az öt márker, attól függően, hogy hol található meg a szón belül, lehet: 

szóbelseji, szóvégi és egész szót érintő márkertípus. Szóbelseji márker csak a más-
salhangzó kettőző-gemináta /Q/ azaz „kis tsu” /っ / és a nazális „n” /N/ /ん/ lehet, 
szóbelsejiekhez pedig az előző kettő mellett a magánhangzó hosszabbító /R/ /ー/ és 
a szóvégi „ri” /Ri/ /り/ soroljuk. A harmadik kategóriába esik a CV és CVCV alakúakat 
is érintő megkettőzés (reduplikáció) és a két márker kombinációjának típusa, amely 
9 altípust foglal magába.

Az onomatopoetikus szótövek és márkerek kombinációja alapján összesen 17 fő 
hangzássémát állapítottunk meg, de ezek közül sok olyan van, amelyet további al-
csoportokra osztottunk. A CV típuson alapulóknál 10, a CVCV típusúaknál pedig 20 
hangzássémát találtunk, ezen kívül még beszélhetünk az álikerszók és a specifikus 
alakú csoportról is. Az onomatopoeiák hangzássémák szerinti felosztása példákkal 
szemléltetve a tanulmányhoz csatolt 1. mellékletben tekinthető meg.

4.2. A japán onomatopeiák szerkezeti felépítése által közvetített szemantikai funk-
ciók

A japán onomatopoeiák szerkezeti felépítésére vonatkozó kategóriák 
morfoszemantikai analízisének eredményeképp két fő szemantikai dimenziót állapí-
tottunk meg. Ez alapján beszélhetünk olyan szerkezeti sajátosságokról, amelyeken 
belül az alapszó az onomatopoetikus márkerek által közvetített szemantikai jegyek-
kel kombinálódva végponttal rendelkező események vagy végpont nélküli események 
kifejezésére szolgál. Az első eset valamilyen hanghatás, mozgás vagy állapot befe-
jezettségét jelzi, a második viszont a folyamatosságot eredményezi. A végponttal 
rendelkező események kategóriáját tovább oszthatjuk tartósság és pillanatnyiság, a 
végpont nélküli kategóriát pedig megnövelt intenzitás, az iterativitás és a pontszerű 
cselekvések megsokszorozódása alcsoportra.
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4.2.1. A végponttal rendelkező események
A tartósságot mint szemantikai jegyet kifejező onomatopoetikus morfológiai 

alakok a következők: CVCVRi, CVN, CVCVN, CVQCVN, CVRN, CVCVRN. 
A CVCV típus + szóvégi „ri” /Ri/ /り/ morfológiai séma hangutánzó alapszó ese-

tében nem rezonáló, csökkenő intenzitásra utal, mozgás és/vagy cselekvést kifejező 
alapszónál eredményes befejeződést, könnyedséget és szabadabb, nyugodtabb ér-
zetet kelt, állapotnál pedig a valamilyen állapotba kerülés eredményét fejezi ki.

A CV és CVCV + nazális „n” /N/ /ん/ morfológiai séma hangutánzó alapszó eseté-
ben rezonáló, csökkenő intenzitásra és elcsendesedére utal, mozgás és/vagy cselek-
vést kifejező alapszónál eredményes befejeződést fejez ki, állapotnál pedig, mint az 
előző sémánál, valamilyen állapotba kerülés eredményét jelenti.

A CVCV + szóbelseji mássalhangzó kettőző-gemináta /Q/ azaz „kis tsu” /っ / +  
nazális „n” /N/ /ん/ morfológiai séma hangutánzó alapszó esetében változó inten-
zitást (hirtelen kitörő, majd elhalkuló hanghatás) fejez ki, mozgás és/vagy cselekvés 
jelentésű alapszónál nyomatékosítja az azzal járó hangatást.

A CV és CVCV + magánhangzó hosszabbodás /R/ /ー/ + nazális „n” /N/ /ん/ mor-
fológiai séma szemantikai funkciója megegyezik a korábban tárgyalt CVN és CVCVN 
szemantikai jegyeivel, annyi különbséggel, hogy a magánhangzó-hosszabbodás /R/ 
/ー/ márkernek köszönhetően hosszabb időintervallumot ölel föl

A pillanatnyiságot mint szemantikai jegyet kifejező onomatopoetikus morfológi-
ai alakra mindössze kettőt találtunk, ezek pedig a CVQ és a CVCVQ.

A CV és CVCV + mássalhangzó kettőző-gemináta /Q/ azaz „kis tsu” /っ / morfo-
lógiai séma hangutánzó alapszó esetében nagy intenzitású, egyszeri, kitörő hangra 
utal, mozgás és/vagy cselekvés jelentésű alapszónál pontszerű intervallumú, befeje-
zett, egyszeri eseményt jelöl, állapotnál pedig hirtelen valamilyen állapotba kerülés 
eredményét fejezi ki.

4.2.2. A végpont nélküli események
Ehhez a kategóriához a reduplikációval képzett morfológiai sémák tartoznak, 

mindössze egy kivétellel. 
A megnövelt intenzitást mint szemantikai jegyet hordozó morfológiai sémák a 

CVR és a CVR-CVR, az iterativitást kifejezők a CVN-CVN, a CVCVN-CVCVN, a CVRN-
CVRN, a CVCVRN-CVCVRN, a CVCVRi-CVCVRi, és a CVQCVN-CVQCVN, a pontszerű 
cselekvések megsokszorozódás alcsoportba pedig a CVQCVQ és a CVCVQ-CVCVQ 
sémákat soroljuk.

Ha jobban szemügyre vesszük a felsorolt morfológiai sémákat, észrevehetjük, 
hogy már a 3. 2. 1. A végponttal rendelkező események cím alatti részben is találkozhattunk 
velük, csak nem reduplikált formában. Abban a részben tárgyalt szerkezeti eleme-
ik által közvetített szemantikai jegyeket a megkettőzött alakjukban is hozzák, csak 
itt figyelembe kell vennünk, hogy a megkettőzés mint onomatopoetikus márker 
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tovább módosítja azokat. Elsősorban arra hat ki a megkettőzött forma, hogy már 
nem végponttal rendelkező eseményeket fejeznek ki, hanem végpont nélkülie-
ket, mivel ezen márker a hanghatások, mozgás és/vagy cselekvés folyamatosságát, 
rendszereséggel vagy rendszertelen ismétlődését jelöli. Más szóval mondhatjuk úgy 
is, hogy a megkettőzéssel a végponttól lesznek megfosztva, azaz a befejezettség ál-
lapotából a folyamatosság szemantikai dimenziója felé veszik irányukat. Továbbá ab-
ból kiindulva, miszerint az onomatopoeiák megőrzik a nem reduplikált morfológiai 
sémáikban megjelenő márkerek által közvetített szemantikai jegyeiket a reduplikált 
formájukban is – a végponttal való rendelkezést leszámítva – kijelenthetjük, hogy a 
reduplikáció és a többi onomatopoetikus márker között létezik egyfajta „együttmű-
ködés”, nevezzük ezt talán „márkerek közötti jelentés-besugárzásnak”.

4.2.3. Teljes reduplikáció
Kutatásunkban külön figyelmet szenteltünk a CVCV-CVCV típusú reduplikált 

alakú onomatopoeiákra, tehát amelyeknél csak kizárólag a reduplikáció található 
meg, mint onomatopoetikus márker (és más nem), azon belül is a teljes reduplikáció. 
Hozzá kell fűznünk, hogy korpuszunkban voltak részleges reduplikáció és triplikáció 
útján keletkezett szavak is, de ezekre terjedelmi okok miatt nem térünk ki.

A reduplikáció a szóalkotás egy olyan formája, amely során a szó egy fonémája, 
a tő vagy lexéma, teljesen vagy részlegesen megismétlődik. Az analízisünk a teljes 
reduplikációra korlátozódik, vagyis azokra a szavakra, amelyeknél a „(…) a tő egész 
fonológiai anyaga megismétlődik.” (Keszler, 2010: 484). A japán korpuszunk alapján 
bátran kijelenthetjük, hogy a teljes reduplikáció a japán nyelv egyik jellemző sajá-
tossága, és egyben hozzá kell tennünk, hogy e szóalkotási mód szinte kizárólag az 
onomatopoetikus szavakra korlátozódik. Ugyan az „egyszerű” szavaknál is tetten 
érthető, de csak kis számban jelenik meg, és általában a többes szám vagy az in-
tenzitás jelölésére szolgál (Samu, 2019). A teljes reduplikációnál mint szemantikailag 
értelmezhető elemnél a következő öt szemantikai dimenziót állapítottuk meg. Az 
alábbiakban egy-egy példával szemléltetve bemutatjuk ezeket:

1)	 Rendszerességet kifejező ismétlődés – ismétlődő fázisokból álló cselekvés 
(iterativitás)

goku-goku /ごくごく/ (hangosan kortyol) – hangutánzó szó                                                   
 Mizu wo goku-goku nomu. /水をごくごく飲む。/ Hangos kortyolással issza a vi-

zet.
A goku-goku megkettőzött alakja a kortyolás hangjának szabályos, viszonylag 

gyors időközben történő ismétlődését fejezi ki (Samu, 2019.)
2)	 Rendszertelenséget kifejező ismétlődés (frekventativitás)
gata-gata /がたがた/ (recseg-ropog, erősen, hangosan zörög) – hangutánzó szó                          
 Ie ga gata-gata yureru. /家ががたがた揺れる。/ A ház recsegve-ropogva meg-

remeg.
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A gata-gata onomatopoeiánál a kettőzött forma a hanggal járó cselekvés ismét-
lődését fejezi ki, de nem rendszerszerű egymásutániságról van szó (Samu, 2019.)

3)	 Tartósság (durativitás) cselekvés-, állapotélménye
jiro-jiro/じろじろ/ (<szemét> méregetve, mereven <néz, bámul>) – hangulatfes-

tő szó             
Jiro-jiro miru. /じろじろ見る。/ Bámul. Fixíroz.
Az ebbe a csoportba tartozó szavak megkettőzött alakja valamilyen cse-

lekvés, történés vagy állapot tartósságát, időbeli kiterjedtségét jelöli. A jiro-jiro 
onomatopoeia a cselekvés hosszú ideig történő zajlását fejez ki (Samu, 2019).

4)	 Intenzitáscsökkenés/növekedés pontszerű cselekvések megsokszorozódá-
sával (iteratív-intenzitásváltozás)

kusu-kusu /くすくす/ (halkan, elfojtva nevet, kuncog)
Hon wo yominagara kusu-kusu waratta. /本を読みながらくすくす笑った。/A 

könyv olvasása közben halkan kuncogott.
A kettőzött alak a példában is látható cselekvés ismétlődését eredményezi. Ezen 

cselekvéssorok megsokszorozódása járhat intenzitáscsökkenéssel, ezt láthatjuk a 
kusu-kusu példájánál, de voltak olyan esetek is, amelyeknél ellentétes hangatást, 
azaz intenzitás erősödését fejezte ki (Samu, 2019.)

5)	 (Előre)haladó cselekvés (procedurális)
jiku-jiku /じくじく/ (szivárog, nedvesedik) – hangulatfestő szó                                              
Jiku-jiku shita kizuguchi. /じくじくした傷口。/ Szivárgó seb.
Ennél a csoportnál egy adott cselekvés, történés vagy folyamat valamilyen irány-

ba való alakulását követhetjük nyomon. A reduplikált alak nem az ismétlődést, ha-
nem egy egybefüggő folyamat alakulását, előrehaladását jelöli. A fenti példában a 
jiku-jiku a szivárgás folyamatát jeleníti meg (Samu, 2019).

4.3. A japán onomatopeiák szerkezeti felépítése által közvetített szemantikai funkci-
ók a gyakorlatban

A következőkben a teljesség igénye nélkül egy példán keresztül bemutatjuk, 
hogy milyen módon érvényesülnek az általunk megállapított morfoszemantikai 
elemzéseken alapuló morfológiai sémákhoz kapcsolódó szemantikai jegyek.

(1) gaku /がく/  CVCV (hangutánzó-hangulatfestő; jelentés: rázkódás hangja, hir-
telen) alapszó és származékai:

gaku „kis tsu” /がくっ/ CVCVQ
gakun /がくん/ CVCVN　
gakuri /がくり/ CVCVRi
gakuun /がくーん/ CVCVRN
gakkuun /がっくーん/ CVQCVN
gaku-gaku /がくがく/ CVCV-CVCV
Példamondat: 
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Basu ha gaku”kis tsu”/gakun/gakuri/gakuun/gakkuun/gaku-gaku to 
yurenagara michi wo susunde itta. /バスはがくっ/がくん/がくり/がくーん/がっくーん/
がくがくと揺れながら道を進んでいった。/ A busz rázkódva/zötykölődve halad az 
úton.

A gaku „kis tsu” és a gaku-gaku kivételével az összes példa a morfológiai sémá-
hoz kapcsolódó szemantikai jegyek alapján a végponttal rendelkező és tartósságot 
kifejezők csoportjába tartozik. Ezeken belül a gakun (CVCVN) alak a busz rázkódásá-
val járó hanghatás rezonációjának és intenzitásának csökkenését fejezi ki, a gakuri 
(CVCVRi) szintén az intenzitás csökkenésére, de nem rezonáló hangra utal, a gakuun 
(CVCVRN) a gakunnal azonos szemantikai jegyeket hordozza magában, de hosszabb 
időintervallumot ölel föl, a gakkuun (CVQCVN) pedig abban tér el a többi alaktól, 
hogy esetében a rázkódás hangja hirtelen kitöréssel jár, majd ugyanilyen hirtelen-
séggel csökken, azaz elcsendesedik. A gaku „kis tsu” (CVQ) alak, amint az a fentiek-
ben már említettük, nem a tartósságot kifejezők csoportjába sorolható, hanem a 
pillanatnyi eseményt kifejezők sorába tartozik. Ez azt jelenti, hogy esetében egysze-
ri, nagy intenzitású hanghatásról van szó. A gaku-gaku reduplikáció útján létrejövő 
szó pedig az alapszó megkettőzött formájával a rendszertelenséget kifejező ismét-
lődést (frekventativitást) jelöli.

5. Összefoglaló
Munkánkban a japán onomatopoeiák jelentésének komplexitásának problé-

maköréből indultunk ki, amely a japán nyelv oktatása során sokszor komoly ne-
hézség elé állítja az oktatókat, ugyanakkor a japánul tanuló diákoknak is fejtörést 
okoz jelentésük megértése és helyes használata. Célunk az volt, hogy e szócsoport 
morfoszemantikai analízise útján rávilágítsunk a morfológiai szerkezeti felépítésük 
által leképezett szemantikai-funkcionális jellegzetességekre, és az így kikerekedő 
rendszer alapján lényeges megállapításokat jelezve kialakítsunk egy elméleti alapot, 
amelyet a nyelvtanárok beépíthetnek az onomatopoeiákkal kapcsolatos tananyag-
ba.

Első lépésként megállapítottuk és kategorizáltuk az onomatopoeiák szerkezeti 
felépítését, majd ezt követően górcső alá vettük, hogy az onomatopoeiákra jellem-
ző szerkezeti elemek milyen jelen(téseke)t hordoznak, és az általuk közvetített sze-
mantikai jegyek által milyen irányba módosítják az onomatopoetikus szavakat alko-
tó alapszókat. Végezetül pedig az így kapott eredmények alapján rendszerszerű ös�-
szefüggésekre fókuszálva szemantikai dimenziókat állítottunk fel. Ezek alapján két 
fő szemantikai dimenziót állapítottunk meg. Beszélhetünk olyan szerkezeti sajátos-
ságokról, amelyeken belül az alapszó az onomatopoetikus márkerek által közvetített 
szemantikai jegyekkel kombinálódva végponttal rendelkező események vagy végpont 
nélküli események kifejezésére szolgál. Az első eset valamilyen hanghatás, mozgás 
vagy állapot befejezettségét jelzi, a második viszont a folyamatosságot eredménye-
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zi. A végponttal rendelkező események kategóriáját tovább oszthatjuk tartósság és 
pillanatnyiság, a végpont nélküli kategóriát pedig megnövelt intenzitás, az iterativitás 
és a pontszerű cselekvések megsokszorozódása alcsoportra. A könnyebb áttekinthe-
tőség érdekében ezt egy ábra formájában is összefoglaltuk, amit csatolunk tanulmá-
nyunkhoz (2. melléklet). Kutatásunkban külön tárgyaltuk a teljes reduplikáció útján 
keletkezett onomatopoeiákat (CVCV-CVCV típusú). Ennél a típusnál öt különböző 
szemantikai dimenziót különböztettünk meg, ezek a következők: (1) Rendszeressé-
get kifejező ismétlődés – ismétlődő fázisokból álló cselekvés (iterativitás); (2) Rend-
szertelenséget kifejező ismétlődés (frekventativitás); (3) Tartósság (durativitás) cse-
lekvés-, állapotélménye; (4) Intenzitáscsökkenés/növekedés pontszerű cselekvések 
megsokszorozódásával (iteratív- intenzitásváltozás) és a (5) Előrehaladó cselekvés 
(procedurális).

Zárásképp leszögeznénk, hogy a japán onomatopoetikus kifejezések oktatásá-
nál jelen kutatás megállapításainak önmagában való alkalmazása nem elegendő, 
szükség van a japán szociokulturális jellemzők, a japán nyelvi szokások és a lehetsé-
ges kontextusok figyelembevételére is. De bízunk abban, hogy kutatásunk eredmé-
nyeivel egy újabb nyelvészeti támaszpontot nyújt(hat)unk a japánnyelv-oktatóknak, 
és hozzájárul(hat)unk a japán onomatopoetikus kifejezések oktatásmetodikájának 
továbbfejlesztéséhez.
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Rezümé

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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ABSZTRAKTJelen tanulmányunk célja, hogy rávilágítsunk néhány európai ország 
idegennyelv-oktatásának különbözőségeire és hasonlóságaira annak ér-
dekében, hogy tisztább képet alkothassunk a magyar oktatási rendszerben 
zajló idegennyelv-tanulás és -tanítás nehézségeiről. Fő kutatási irányunk a 
nyelvvizsga hiányában diplomájukhoz nem jutó hallgatók vizsgálata, ami-
ben a jelen összehasonlító tanulmány jelentős szerepet tölt be. Tanulmá-
nyunkban Szlovákiát, Lengyelországot, Ukrajnát és Magyarországok hason-
lítjuk össze különböző szempontok szerint. Megvizsgáljuk az országokat a 
népesség nyelvtudását, a kötelező nyelvtanulás éveinek számát, a nyelvi 
előkészítőket és két tanítási nyelvű osztályokat illetően. Ezenkívül vizsgál-
juk a felsőoktatásban zajló idegennyelv-oktatást is, a kimeneti nyelvi köve-
telményekre fókuszálva. Tanulmányunkból kiderül, hogy minden ország a 
KER szerinti, azonos szintű érettségi vizsgát alkalmaz, de ez nem azt jelenti, 
hogy a négy állam minden egyes érettségizett diákja azonos nyelvtudással 
rendelkezne. A felsőoktatásban már nem tulajdonítanak olyan jelentősé-
get az idegennyelv-oktatásnak, mint korábban, ez főleg Magyarországon 
tapasztalható. Egyedül Magyarországon nem feladata a felsőoktatásnak az 
idegennyelv-oktatás, mégis csak itt jelenik meg kimeneti követelményként 
a nyelvvizsga megléte.

Kulcsszavak: idegennyelv-oktatás, nyelvtudás, nyelvvizsga, összeha-
sonlító elemzés



167

Módszertani Közlöny 2019, IX. évfolyam, 1. szám
Újvidéki Egyetem

Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar
ETO: 81’243

371.3:81’243
Eredeti tudományos munka

A leadás időpontja: 2019.7.28.
Az elfogadás időpontja: 2019.9.16.

Terjedelem: 166-180
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1. Bevezető
Az Európai Unió egy többnyelvű intézmény, mely a kultúrák és nyelvek külön-

bözőségével együtt, pluralizált ideológiát vallva törekszik egy ideális közösséget 
megalkotni. Ennek elérése érdekében az Európai Bizottság 2005 novemberében 
létrehozta a Kommunikációs Bizottságot a többnyelvű területek vizsgálatára. A bi-
zottság multilingvális politikájának három alapvető célja az idegennyelv-tanulás fel-
lendítése, a többnyelvű gazdaság támogatása és hozzáférés biztosítása minden EU 
lakosnak a közösségi törvényhozáshoz, a folyamatokhoz és információkhoz a saját 
nyelvükön.

A Special Eurobarometer 2006-os felmérése alapvetően három témára fókuszál 
annak érdekében, hogy meghatározza a többnyelvű társadalom tényezőit: 1. az EU 
lakosainak hosszú távú céljai azzal kapcsolatban, hogy anyanyelvükön kívül két ide-
gen nyelvet tudjanak beszélni, 2. korai életkorban kezdődő élethosszig tartó nyelv-
tanulás, 3. az oktatás fontossága. A vizsgálat szerint az Európai Unió kettős értelem-
ben tekinthető többnyelvűnek. Egyrészt számos nyelvet használnak anyanyelvként 
egy bizonyos földrajzi területen, másrészt a lakosok jelentős része beszél több nyel-
ven. Mindazonáltal a nyelvi készségek nem egyenlő mértékben vannak jelen a tag-
államokban, ezért az idegennyelv-oktatás fellendítése szükséges. Ezen kívül a nyelv-
tanulási motiváció szintje is csak mérsékelt szinten áll. A felmérés rámutat, hogy az 
EU lakosoknak csak 18%-a mondta, hogy fejlesztette nyelvtudását az előző két év 
során, és 21%-uk szándékozott csak ugyanezt tenni az elkövetkező években is. En-
nek fényében a vizsgálat eredményei szerint ötből csupán egy emberről mondható 



168

el, hogy aktív nyelvtanuló. A három leggyakrabb oka a nyelvtanulás hiányának a vá-
laszadók szerint az idő hiánya (34%), a motiváció (30%) és a nyelvórák költségessége 
(22%). Mindezek mellett megfogalmazták a lehetséges ösztönzőket is: a legtöbben 
az ingyenes nyelvtanfolyamokat említették (26%), ezt pedig a rugalmas nyelvórák 
követték, melyek igazodnak az egyének időbeosztásához (18%).

2. A vizsgált országok általános jellemzői 
Az idegennyelv-tanításnak igen jelentős tradíciója van Szlovákiában, illetve a 

korábbi Csehszlovákiában. Az ország földrajzi elhelyezkedésének köszönhetően, 
közép-európai államként természetesnek vélték, hogy legalább egy idegen nyelvet 
beszéljenek. A nyelvtanításra fektetett hangsúly mértéke és maga az idegen nyelv 
azonban változott a különböző történelmi periódusokban. Az Osztrák-Magyar Mo-
narchia idején például általánosságban a magyar és a német nyelvnek tulajdonítot-
tak nagyobb jelentőséget, a tudós társadalom viszont a latint és a franciát prefe-
rálta. A második világháború után az 1940-es évek végén megváltozott a helyzet e 
téren. A politikai vezetők csupán az orosz nyelv tanítását támogatták, ami kötelező 
tantárgy volt hosszú éveken keresztül minden típusú iskolában, kivéve az általános 
iskola első négy évét. A nyelvtanítás hatékonysága alacsony volt. A modern európai 
nyelvek kötelező tanítása csak a középiskola felsőbb éveiben volt része az oktatás-
nak, ott is csupán azoknak, akik humán tanulmányokat folytattak (nem pedig termé-
szettudományokat tanultak), és fel kellett készülniük a továbbtanulásra, egyetemre. 
A többi középiskolai tanulónak az európai nyelvek tanulása csak opcióként volt fel-
kínálva. Az oktatási rendszer harmadik, egyetemi szintjén azonban a tanmenetben 
a kötelezően tanulandó tantárgyak közé tartozott az idegen nyelv is, bár csupán heti 
egy alkalommal került rá sor. Az 1989-es politikai és gazdasági változások Magyaror-
szághoz hasonlóan Szlovákiában is nagy reformokat jelentettek. Az oktatás minden 
szintjén bekerült a tanmenetbe az idegennyelv-oktatás, ezzel nagyobb teret és több 
óraszámot adva a diákoknak. Szélesebb körben elérhetővé váltak a taneszközök, 
melyek segítették a tanárok munkáját, és egyre nőtt az igény a magán nyelviskolák 
iránt is. Az angol nyelv terjedésének legerőteljesebb csatornái a média és az infor-
mációs technológiai eszközök lettek (Gadusová et.al, 2003).

Az általános iskola alsó tagozatán (elsőtől negyedik osztályig) Szlovákiában nincs 
idegennyelv-oktatás. Az csupán a felső tagozatra (ötödiktől kilencedik osztályig) járó 
diákoknak kötelező, és a tananyag elválaszthatatlan része. Leginkább angol és német, 
ritkán francia nyelvet tanulnak heti három órában. A hetedik évfolyamtól második 
idegen nyelv is választható, heti két órában. Vannak földrajzilag hátrányos helyzetű 
területek és iskolák, ahol ez nehézkesen valósítható meg. Itt nagy a kereslet a képzett 
nyelvtanárok iránt, s nem meglepő módon így van ez a fővárosban is, ugyanis a taná-
rok alulértékelt társadalmi státusza és jövedelme arra ösztönzi őket, hogy a munka-
erőpiacon felkínált más típusú, jobban fizető állást válasszanak (Gadusová et al, 2003).
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Magyarországhoz hasonlóan, Szlovákiában is bevezették a színes képeket tar-
talmazó, minden készséget fejleszteni próbáló modern nyelvkönyveket az 1990-es 
években. Ezek közül többet is a mai napig használnak, bár a nyelvtanárok egy része 
kritikusan tekint rájuk. Egyesek szerint a nyelvtanítási módszerek változtak az elmúlt 
évtizedek folyamán, így még modernebb könyvekre lenne szükség, mások szerint 
viszont csak a hosszú évek során ugyanazon tankönyv használatának monotonitá-
sa mondatja ezt velük (Badiak, 2012). Sajnos a pénzügyi helyzet nem teszi lehetővé 
számukra a kísérletezést más megfelelő tankönyvek bevezetésével, kivéve, ha meg-
győzik a szülőket, hogy megvásárolják azokat (Gadusová et.al., 2003).

Szoktak azzal érvelni, hogy egyes országokban történelmi okai vannak annak, 
hogy a több nyelvet beszélők aránya magas. Szlovákiában is így van ez, hiszen a 
cseh nyelvet idegen nyelvként veszik számításba statisztikailag (fordítva viszont 
nem így van). Az oroszt pedig a balti államokban tekintik idegen nyelvnek. Mind-
emellett a második leginkább beszélt nyelv az angol ezekben az országokban, és 
több mint kétszer annyian beszélik, mint Magyarországon. Bár Szlovákiában a cseh 
nyelvet sokan beszélik idegen nyelvként, de még így a lakosság 56%-a beszél nyu-
gati nyelveket a 2015-ös EF Proficiency felmérés szerint (ef.co.hu/epi). 2011-ben a 
Közoktatási Intézet (IVO) közzétette a Goethe Intézet megbízásából készült nyelvi 
kompetenciákat vizsgáló felmérés eredményeit Szlovákiában, ami a német nyelvet 
vetette össze más nyelvekkel. A felmérés szerint akkor a válaszadók 54%-a oroszul, 
49%-a németül, 46%-a pedig angolul beszélt valamilyen szinten, de ha a nyelvtu-
dás szintjének mértékét nézzük, akkor az angol a nyerő. A német nyelvet magasabb 
szinten a fiatalabb korosztály beszéli, ők ugyanis motiváltabbak munkaszerzés és 
szakmai sikerek tekintetében. (www.ivo.sk)

Lengyelországban az iskolai idegennyelv-oktatás az egyik legfontosabb feladat, 
amelyet az oktatási rendszer reformjaival kapcsolatos tevékenységek keretében haj-
tanak végre. Az iskolákat egy új, nagyon fontos feladattal látták el, amely nagyrészt 
a nyugat-európai nyelvek tanításának bevezetésével kapcsolatos. Különösen az is-
kolák támogatják az attitűdök fejlődését, és az iskola felelős azért, hogy a tanulók 
idegen nyelven kommunikálhassanak (Pawel et.al., 2005). 

Ahhoz, hogy meg tudjuk vizsgálni a nyelvoktatás kérdéseit, betekintést kell 
nyernünk a lengyel oktatási rendszer felépítésébe. A diákok 6-7 évesen kezdik az 
általános iskolát, majd 12-13 évesen belépnek a középiskolába, amely két részre van 
bontva. Az első három évet nevezik gimnáziumnak, a következő három évet pedig 
választásuk szerint általános középiskolában, szakközépiskolában, műszaki közép-
iskolában vagy alapfokú szakképzésben töltik. Ezt követően, 18-19 éves korukban 
folytathatják tanulmányaikat a felsőoktatásban (Muchisky, 1985).

Egy idegen nyelvet kötelező a diákoknak tanulniuk az általános iskola negyedik 
osztályától, a második nyelv csak középiskolában kerül kiválasztásra és válik köte-
lezővé, kivéve az alapfokú szakképzést. Ugyanakkor a jogi rendelkezések lehetősé-
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get nyújtanak az idegennyelv-oktatásnak az óvodai nevelés és az I. oktatási szakasz 
során (az általános iskola első négy éve). A közoktatási miniszter 2001. május 21-i, 
az állami óvodák és iskolák keretszabályairól szóló rendelete (61. tétel, 624. pont) 
további tevékenységeket biztosíthat az óvodában a szülők (törvényes gondviselők) 
kérésére. Az ilyen kiegészítő tevékenységekre fordíthatnak időt, különösen a zenei 
órák, az idegen nyelv és a vallási tevékenységek tekintetében, melyek során ezeket 
a gyermekek fejlődési képességeihez kell igazítani, miszerint 3-4 éves gyermekek 
esetében körülbelül 15 percet, 5-6 éveseknél pedig 30 percet lehet ilyen tevékeny-
ségekre szánni. Az általános iskola első éveiben szintén tanítható az idegen nyelv, 
amennyiben az iskola igazgatója biztosít rá időkeretet. Az idegennyelv-oktatás kö-
vetkező fázisaiban, mint nem kötelező tantárgyat, az adott iskola igazgatója két ta-
náccsal folytatott konzultációt követően vezethet be: pedagógiai (egy adott iskola 
alkalmazottjaiból álló) és a szülők tanácsa (Pawel et.al., 2005).

Az Általános Oktatási Alaptanterv, amelyet minden oktatási szakasz egyes fo-
kozataiban végre kell hajtani, az oktatás minden fázisában a tanítási alapot képezi. 
Az idegennyelv-tanár - a Nemzeti Oktatási és Sportminiszter 2004. február 5-i ren-
deletével összhangban (25. rendelet, 20. tétel) - idegen nyelvű oktatási tantervet 
vezethet be, melyet az alaptanterv alapján fejlesztett ki, vagy az Országos Oktatási 
Minisztérium által jóváhagyott és nyilvántartott tantervek közül is választhat (Pawel 
et.al., 2005).

Mint már említettem, az idegennyelv-tanulás kötelező az általános iskola negye-
dik évétől. Mivel a Life Long Learning Strategy (Élethosszig Tartó Idegennyelv-tanu-
lás Stratégia) keretein belül be szeretnék vezetni a nyelvtanulást már 7 éves kortól, a 
kisebb korú gyermekek nyelvtanítására is megfelelő nyelvtanárképzést már elkezd-
ték az országban. (networking programme - Young Learners, chapter 5. 2) Jelenleg is 
tanulhatnak idegen nyelvet, de nem kötelező negyedik osztályig. Az angol a domi-
náns nyelv, amit a német és az orosz követ, bár vidéken háromszor annyian tanulnak 
oroszt, mint más nyelveket.

Ukrajna egyik fő sajátossága a nemzetiségek, a kultúrák és vallási felekezetek 
sokasága. Kárpátalja nagy része a múlt század során hat államhoz is tarozott: az 
Osztrák-Magyar Monarchiához, Csehszlovákiához, Kárpát-Ukrajnához, a Magyar Ki-
rálysághoz, a Szovjetunióhoz, majd 1991 óta Ukrajnához. Bár minden állam nyelv-
politikája támogatta e régió többnyelvűségét, leginkább azt erőltették, hogy a ki-
sebbség kötelező módon sajátítsa el az államnyelvet, és használja is azt. Ez máig 
meghatározó része az ukrán nyelvpolitikának, amely befolyásolja, hogy mely nyel-
vek legyenek jelen az oktatási rendszerben és hogyan, azonban ez azt eredményezi, 
hogy kevesen beszélnek egynél több nyelvet. (Csernicskó, 2009)

A nyelvoktatás vizsgálatát megelőzően az oktatási rendszer átvilágítása minden-
képpen szükséges, ez megkönnyíti majd számunkra az idegennyelv-oktatás össze-
függéseinek a megértését. Az eddig tárgyalt országokhoz hasonlóan Ukrajnában 



171

is 6-7 éves korban kezdik a gyerekek az általános iskolát. Az általános és középfokú 
oktatásról szóló törvény (1999) az alapfokú oktatás időtartamát 4 évre (1-4 évfolya-
mok) állapítja meg. Noha az 1990-es években az általános iskolai oktatás átlagos 
időtartama 4 év volt, sok diák számára az általános iskola csak három évig tartott, 
és közvetlenül a harmadik után lépett be az 5. évfolyamba. Az általános iskola 3 év 
alatt történő biztosításának lehetősége a törvény által meghatározott, és nem ritka, 
hogy például a tehetséges gyermekek közvetlenül a második osztályba kerülnek. Az 
alapfokú oktatás a formális oktatás első négy évét tartalmazza. Az elemi osztályok 
funkcionális készségeket biztosítanak az olvasás, az írás, az aritmetika, a beszéd, a 
higiénia és a társadalmi viselkedés terén. A törvényes célok közé tartozik a fizikai 
képzés, a művészet, a zene és a környezeti kérdések bemutatása is. Ezt követően az 
általános középfokú oktatás következik, ami 5 évig tart (5-9. évfolyam), és az alapfo-
kú középiskolák biztosítják. A 9. évfolyam befejezése és a záróvizsga után a hallgatók 
megkapják az alapfokú általános iskolai végzettséget, amely lehetővé teszi számuk-
ra, hogy tovább folytassák tanulmányaikat a felső középiskolában (10-11. évfolyam), 
vagy folytassák szakképzéssel. A 11 éves iskolai modellben a középiskolai végzett-
ség kétéves, főleg szakképzést nyújt. Az általános középfokú oktatás végén a hallga-
tók vizsgát tesznek. Ezt követően szakmai-műszaki és középfokú szakképző iskolába 
jelentkezhetnek, melynek célja az alsó középiskolai végzettséggel rendelkezők szá-
mára, hogy a munkaerőpiacra való belépéshez szükséges készségeket megszerez-
zék. Akik ezt az oklevelet kiváló értékeléssel szerzik meg, felvételt nyernek egyben a 
felsőoktatásba (Új keretstratégia, 2005).

A szociális és gazdasági tényezők, valamint az európai integráció szükségessége 
bizonyos, az idegen nyelvek oktatása javítására irányuló tevékenységeket igényel. A 
21. század oktatási programja kiemeli az idegen nyelvek szerepét. Úgy vélik, hogy 
az idegen nyelvek az ukrán után a legfontosabb helyen állnak, és különös figyelmet 
igényelnek (Badiak, 2012).	

Az idegennyelv-oktatás három relatív szakaszra oszlik: általános (1-4. évfolyam), 
általános középfokú (5-9. évfolyam) és felső középiskolák (10-11. évfolyam). Az ide-
gen nyelvi tanulási fázis eredményeit az Oktatási Szabványok írják le, és az első ide-
gen nyelvet az A1 + szintre alkalmazzák általános iskolában, az A2 + szintre általános 
középfokú iskolában és a B1 + szintre felső középiskolában (Country Report, 2010).

A Tudomány és Oktatásügyi Minisztérium támogatást nyújt a nyelvekben tehet-
séges tanulók számára speciális nyelvtanulási tantervek biztosítása által. Az ilyen 
tantervet alkalmazó általános iskolákban a gyerekek kötelezően tanulják a nyelvet 
az első négy évben, ezen kívül a folyamatos, idegen nyelvű iskolán kívüli tevékeny-
ségek alkalmazását is szorgalmazzák (például nyelvi hetek, idegen nyelvű dal és 
drámafesztivál vagy bármilyen művészeti tevékenység). A 2000-es évek elejéig a 
kötelező idegennyelv-oktatás a 4–5. évfolyamon kezdődött, de az új oktatásügyi 
reformban meghatározott 11 osztályos rendszerben már a 2. évfolyamtól tanulni-
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uk kell a diákoknak. Az idegen nyelvekre szakosodott iskolákban a kötelező idegen 
nyelvek elsajátítása az első osztályban kezdődik: heti 3 óra az 1-3. évfolyamnak és 
heti 4 óra a felsőbb évfolyamokban. Ezen kívül egy második idegen nyelv kerül be-
vezetésre az 5. osztályban (heti 3 óra, 5-11 évfolyamon). A specializált iskolák tanter-
vei magukban foglalják a regionális tanulmányokat, külföldi irodalmat, üzleti idegen 
nyelvet és műszaki fordításokat is (Új keretstratégia, 2005).

Annak ellenére, hogy Magyarország Európai Unióhoz történő csatlakozása nem 
hozott rendszerszerű változásokat a közoktatásban, tudatosítja annak szükségessé-
gét, hogy beszélnünk kell idegen nyelveket, és fel is erősíti a megfelelő nyelvtanulás 
iránti igényt. Az Oktatási Minisztérium nagyszabású idegennyelvtudás-fejlesztési 
programja 2003-ban látott napvilágot Világ-Nyelv Program néven, melyben megta-
lálható az általános iskolai nyelvoktatás színvonalának emelése és a nyelvi előkészítő 
évfolyam bevezetése is. Ez utóbbi lehetőséget kínál a diákok számára, hogy a közép-
iskolát egy intenzív nyelvtanulással eltöltött évvel kezdjék. Az Európai Unióhoz való 
csatlakozás által felerősödött a lakosság mobilitása is, nemcsak a más tagállamokba 
való munkavállalás, de a külföldi nyelvtanulás is jelentőssé vált. A közösségi progra-
mok, mint például a Socrates vagy Leonardo, a nyelvoktatást támogató szándékkal 
jöttek létre. Az Európai Nyelvi Díjat pedig 1998-ban azzal a céllal hozták létre, hogy 
hivatalosan is el tudják ismerni az innovatív, példaértékű programokat, melyek az 
idegen nyelvek tanítása terén valósulnak meg.

A nyelvtudás fontosságát az EU az oktatáspolitikai dokumentumokban is lefek-
tette, melynek eredményeként az Európai Bizottság célul tűzte ki az 1995-ben ki-
adott Fehér Könyvben, hogy az Európai Unió állampolgárai anyanyelvükön kívül két 
idegen nyelven tudjanak beszélni. Ezt a Barcelonai Európai Tanács is megerősítette 
2002-ben. Említésre méltó az Európai Tanács 1995-ös határozata a nyelvtanulás és 
nyelvtanítás fejlesztéséről és változatosabbá tételéről, az 1997-es Az Európai Unió 
nyelveinek korai tanításáról elnevezésű dokumentuma, vagy a  2002-es A nyelvi sok-
színűség és a nyelvtanulás támogatásáról című stratégiai dokumentum, melyben 
közös célokat határoztak meg az oktatás fejlesztése céljából. Ebben a dokumentum-
ban a hangsúlyt az idegen nyelvi készségek fejlesztése kapta. A nyelvtanulás fellen-
dítése terén igen jelentős lépés volt a Nyelvek Európai Éve megrendezése 2001-ben, 
amelyben az EU tagállamaival együtt összesen 45 európai ország vett részt. Ezen 
kívül az Európai Bizottság az eredmények fenntartása és folytatása érdekében 2003-
ban elkészítette a nyelvoktatásról és nyelvi sokszínűségről szóló akciótervet A nyelv-
tanulás és a nyelvi sokszínűség támogatása: Akcióterv a 2004-2006. évre címmel.

Az Education First Proficiency Index által végzett 2015-ös felmérés szerint Magyar-
ország 70 országból a 21. helyen áll a lakosság nyelvtudását illetően, és közel 59%-
unk beszél legalább egy idegen nyelvet. Azt gondolhatjuk, hogy ez a ráta alacsony, 
de ha pillantást vetünk a világranglistára, ez az eredmény átlagos. Mégis meglepő 
lehet, ha figyelembe vesszük a kiadott diplomák alacsony számát. Felmerül tehát a 
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kérdés, hogy hol gyökeredzik a probléma. Nem állíthatjuk, hogy túl későn kezdjük 
tanulni a nyelvet, hiszen a legtöbb általános iskolában a szülők már az iskola első 
évében választhatják az idegen nyelvtanulást gyermekeik számára. Mindazonáltal 
vitatható, hogy a tanárok a megfelelő módszert választják-e arra, hogy elsajátíttas-
sák azt mind a készségek, mind pedig a pragmatika tekintetében. (Balázs, Kocsis, 
Vágó, 2010)

3. A középiskolai nyelvoktatás jellemzői 
Szlovákiában a középiskolai nyelvtanulás kötelező, itt folytatják az általános is-

kolában elkezdett első idegen nyelv tanulását. A második nyelv kötelező vagy vá-
lasztható, a középiskola típusától függően. A gimnáziumokban és az idegenforgalmi 
iskolákban két nyelvet kell tanulniuk a diákoknak heti több órában, míg más, például 
szakközép vagy szakmunkásképző iskolákban csak választható opcióként ajánlják 
fel. Az érettségi vizsga része az idegen nyelv is (Gadusová et.al, 2003).

Már volt szó arról, hogy a diákok a lengyel gimnáziumban két idegen nyelvet 
tanulnak kötelezően, kivéve a szakképzést. A középfokú oktatás második részében, 
azaz a szakközépiskolákban és műszaki középiskolákban, a két fő nyelv az angol és a 
német. Az idegennyelv-tanítás céljait és tartalmát az Alaptanterv tartalmazza, mely 
szerint a legfőbb cél lehetőséget biztosítani a teljes körű fejlődésre minden tanuló 
számára (Pawel et. al., 2005).

A nyelvoktatás nemcsak azt jelenti, hogy a megfelelő és folyékony kommuniká-
ciót, az írás és az olvasás megértését kell tanítani, ami szükséges a tudás elsajátítá-
sához és a készségek fejlesztéséhez, hanem azt is, hogy a különböző nyelvi és kul-
turális háttérrel rendelkező nemzetek kölcsönös megértését és együttműködését 
lehetővé tevő hozzáállást is tanítsák. A Alaptanterv nem oktatási tananyag. Ez ma-
gában foglalja az általános iránymutatásokat, amelyek alapul szolgálnak az eredeti 
tanterv kidolgozásához az adott oktatási környezet számára (http://www.men.waw.
pl/programy/programy/progr_dopuszcz.php). Az iskolák szabadon választhatnak 
tankönyvet az oktatási minisztérium által összeállított igen bő listából (http://www.
men.waw.pl), ami azt jelentheti, hogy a különböző iskolák különböző nyelvkönyve-
ket használnak.

Az ország oktatási eredményeit az általános iskola hatodik osztályában beveze-
tett teszt, a középiskola első részében tett vizsga és a végén tett érettségi vizsga 
mutatja. Az első kettőt lengyel nyelven írják a diákok, de az érettségi vizsga egyik 
kötelező tárgya az idegen nyelv. A lengyel oktatási rendszerben az érettségi vizsga 
az első nyelvi teljesítménymutató. Ez segít megismerni a megszerzett nyelvi kom-
petenciák és készségek szintjét ebben az oktatási szakaszban. Az érettségi vizsga 
akár közép-, akár emelt szinten is elvégezhető. A két tanítási nyelvű iskolák végzősei 
pedig nyelvvizsgát is tesznek (Pawel et.al., 2005). Az idegen nyelvi érettségi vizsga 
szintjének alapjául szolgál a Közös Európai Referenciakeret, mely által meghatároz-
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ható, hogy a középszintű érettségi vizsga B1, az emelt B2, a két tanítási nyelvű pedig 
C1 szintű. Minimálisan elérendő 30%, ami az a középszintű érettségin A2 nyelvtu-
dásnak felel meg. Az írásbeli vizsga eredménye bekerül a bizonyítványba, amelyet a 
felsőoktatási intézménybe vagy az európai munkaerőpiacon történő megjelentés-
kor a pályázók esetében figyelembe vehetnek (Modern Languages, 1998).

Ukrajnában fontosnak tartják, hogy legalább középiskolában két idegen nyelvet 
tanuljanak a diákok. Legfőképpen a kulturális érzékenységük növelése, a nyelvi és 
kulturális kompetenciáik elősegítése a cél, ami által fejlődik a nemzetközi interakció. 
A középiskola második évfolyamától kötelező a nyelvtanulás, kivéve a nyelvtanításra 
specializálódott iskolákban, ahol már első évfolyamtól tanulni kell a választott nyel-
vet. Az alap- és teljes középfokú oktatás állami színvonala, az idegen nyelvek közép-
iskolai oktatásának új tantervei, valamint a modern tanítási módszerek tükrözik a 
társadalom jelenlegi igényeit. Ezek az Európa Tanács ajánlásain alapuló dokumentu-
mok elősegítik a kommunikációs tanítás elveit, amelyek minden készséget maguk-
ba foglalnak, figyelembe véve az egyéni tanulási stílusokat, és támogatják a tanulók 
autonómiáját. Az alap- és teljes középfokú oktatás állami alap tanterve kimondja, 
hogy a középiskolai nyelvoktatás folytatja a kompetenciák és készségek továbbfej-
lesztését (hallás, olvasás, beszéd és írás) a Közös Európai Referenciakeret szerinti B1 + 
szint elérése érdekében. Ennek fő üzenete az európai integrációról szóló nyilatkozat 
mellett az idegen nyelvek oktatása a tanulók gyakorlati igényeinek, motivációjának 
és képességeinek figyelembevételével (Country Report, 2010).

A középiskolai végzős hallgatóknak (az Európai Tanács ajánlása szerint) képes-
nek kell lenniük bizonyítani az idegen nyelv aktív használatának képességét, a nyel-
vi készségeik (hallás, beszéd, olvasás és írás) alapszintjét, ezen kívül jártasnak kell 
lenniük az idegen nyelv alapszintű szintaktikai, szemantikai, nyelvtani és fonetikai 
mintáiban, és képesnek kell lenniük kommunikatív feladatokkal való megbirkózásra 
is (Baidak et.al, 2012).

4. Nyelvi követelmény a felsőoktatásban 
Az angol nyelv helyzete minden szlovákiai egyetemen nagyon erős. Számos ka-

ron angol (vagy valamilyen más: német, francia, orosz) nyelvből elvárják a jelentke-
zőktől, hogy bizonyos szintű nyelvtudással rendelkezzenek, aminek bizonyítékaként 
nyelvi érettségi bizonyítvánnyal vagy nyelvvizsgával kell rendelkezniük. Főként a 
társadalmi, politikai, művészeti, közgazdasági vagy jogi karokon jellemző ez. Gyak-
ran tesztelik is a diákok tudását, azonban kommunikációs készségükön megmu-
tatkoznak a nyelvtanközpontú tanítás hátrányai. A különböző karoktól függően a 
diákok heti 2-4 nyelvórán vesznek részt, illetve a minimum két félévtől a maximum 
nyolc félévnyi nyelvtanulásig terjedhet, attól függően, hogy szükséges-e záróvizs-
gát, esetleg szaknyelvi vizsgát tenniük az adott nyelvből (European Commission, 
2006).
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Lengyelországban is követelményként jelenik meg a nyelvtanulás a felsőoktatás-
ban. Amellett, hogy minden szak diákjai tanulnak nyelvet, számos egyetem jelentős 
összeget és energiát fektet nyelvi programjaiba annak érdekében, hogy támogas-
sák a többnyelvűség fejlődését. Tapasztalatcserére szolgáló hálózat azonban nem 
létezik. A Varsói Egyetemen például számos regulációt követően szervezték meg a 
nyelvi programjukat. A KER egyfajta útmutatóként szolgál a tanmenet megalkotásá-
ban és a vizsgák követelményeiben, de nem követik szigorúan. Az egyetem számos 
nyelven kínál kurzusokat. Minden hallgatónak jár 240 óra térítésmentesen, és két 
vizsgát is kell tenniük nyelvből. A minimális nyelvi követelmény ezen az egyetemen 
120 nyelvórán való részvétel és B2 szintű nyelvvizsga megszerzése legalább egy ide-
gen nyelvből. A hallgatók kiválaszthatják a kínált kurzusok közül a számukra megfe-
lelőt (Language Education Policy Profile Poland, 2005-2007).

Ukrajnában, általánosságban a nyelvtudás nem játszik fontos szerepet az egye-
temekre való bejutásban. Az egyetemi szakokon elvárás a hallgatóktól, hogy ukrán 
és más idegen nyelvi kurzuson is vegyenek részt. Így az ukrán egyetemek részt vál-
lalnak a többnyelvűség előmozdításában. A nyelvoktatás ütemezése nagyon válto-
zatos a felsőoktatásban: 240-432 óra idegen nyelv és 108 óra ukrán kartól függően. 
A karok többsége az angol, vagy az angol és német nyelvtanítás mellett döntött, 
csak néhány olyan kar van, mint a Közgazdaságtudományi és a Társadalomtudomá-
nyi Kar, ahol szélesebb választékot vezettek be, az angol és a német mellett a franci-
át, az olaszt és az oroszt (Country Report, 2010).

A Bolognai Rendszer 1999-es létrejötte után számos ország csatlakozott hozzá, 
köztük Magyarország is. A felsőoktatás teljes átalakítását követően könnyen átte-
kinthetővé és összehasonlíthatóvá váltak a végzettségek, és háromciklusú rend-
szerbe (Bachelor-Master-PhD) lettek szervezve. A részt vevő országok kidolgozták 
nemzeti keretrendszerüket, amelyek kompatibilisek az Európai Felsőoktatási Térség 
Képesítési Keretrendszerével, és tanulási eredményeket határoznak meg a három 
ciklus mindegyikében. Előnye még a más országban szerzett végzettségek és képe-
sítések elismerése, az Európa Tanács/UNESCO Lisszaboni Elismerési Egyezményének 
megfelelően (Pusztai-Szabó, 2008).

Bár Magyarországon az egyetemek és főiskolák feladatai közé nem tartozik a 
nyelvoktatás, mert ez a közoktatás dolga, de kötelező nyelvből érettségizni a közép-
iskolai tanulmányok befejeztével. Ez elgondolkodtathat minket, miért is van olyan 
sok diák, akik nem tudják elérni a B2-es szintet a következő néhány évben. (Vágó, 
2007)

Az új felsőoktatási stratégia értelmében 2020-tól B2 szintű nyelvvizsga válik 
szükségessé az egyetemi és főiskolai alapképzésbe való bejutáshoz. Azt gondol-
hatjuk, hogy ez a megoldás a nyelvvizsga-problémára, de ezáltal újabb dilemmák 
merülnek fel.
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5. Közös vonások
A vizsgált országok általános nyelvtudásbeli vonásait tekintve megállapíthatjuk, 

hogy a nyugati nyelveket beszélők száma közel azonos a három európai uniós or-
szágban. Az Ukrajna nyelvtudását mérő TNS 2015 szerint azonban az ország nyelv-
tudása kiemelkedő. Az EF Proficiency csak a nyugati nyelveket beszélőket mérte, 
azonban a TNS nem szűrte ki a nem hivatalos nyelvnek számító keleti nyelveket. 
Ezért ez az adat torzíthat. A táblázatban szintén látható, hogy az adott országokban 
hány évig tanulnak kötelezően idegen nyelvet. Bár Ukrajnában korábban kezdik a 
nyelvoktatást (2. osztályban), mint a többi országban (3-5. osztályban), korábban 
abba is hagyják. Így a nyelvtanulással eltöltött évek számában jelentős eltérés nem 
rajzolódik ki (1. táblázat).

1. táblázat: A nyelvtudás általános jellemzői

Szlovákia Lengyelor-
szág Ukrajna Magyaror-

szág

a népesség 
nyelvtu-

dása

56%

(EF 
Proficiency 

2015)

62%

(EF Proficiency 
2015)

89%

(TNS 2015)

58%

(EF Proficiency 
2015)

hány évig 
tanulják 

kötelezően 8 11 9 9

 
Mint a következő táblázatban láthatjuk, nyelvi előkészítő osztály (közismertebb 

nevén nulladik évfolyam) csak Magyarországon van a vizsgált országok közül. Ez 
lehet az egyik oka, hogy Magyarország az Európai Unióban az egyik olyan ország, 
ahol a legtöbb nyelvórát kapják a diákok: 984-1363 óra a középiskola befejezéséig. 
Viszont a lakosság nyelvtudása ezt nem tükrözi, s mint az előző táblázatban is láthat-
tuk, a többi ország népességének nyelvtudása is eléri Magyarország szintjét nyelvi 
előkészítő osztály nélkül és kevesebb óraszám mellett is. 

Két tanítási nyelvű gimnáziumok minden vizsgált országban működnek, de Uk-
rajnában a tanulni kívánt célnyelv ezekben az iskolákban nem a nyugati, hanem a 
kisebbségek nyelvei. Azonban minden vizsgált országban hangsúlyt fektetnek a 
nyelvi érettségire, melynek szintjeit a KER (Közös Európai Referenciakeret) szerint 
határozták meg. A középszintű érettségin minimum elérendő a 30%-os eredmény, 
ami a KER szerint A2 nyelvtudásnak felel meg. A kiválóra sikerült középszintű érett-
ségi B1 (régen alapfokú nyelvvizsga) szintnek felel meg, az emelt szintű érettségi 
pedig B2 (régen középfokú nyelvvizsga) szintű minden országban.
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2. táblázat: A középfokú nyelvoktatás jellemzői

Szlovákia Lengyelország Ukrajna Magyarország

van-e nyelvi 
előkészítő 

osztály
nincs nincs nincs van

van-e két ta-
nítási nyelvű 

tagozat

van

(nyugati 
nyelv)

van

(nyugati 
nyelv)

van

(államnyelv+ 
kisebbségi 

nyelv)

van

(nyugati 
nyelv)

érettségi 
tantárgy-e a 

nyelv

igen

(KER szerint)

igen

(KER szerint)

igen

(KER szerint)

igen

(KER szerint)

Ami a felsőoktatást illeti, igen nagy különbségek figyelhetők meg az adott or-
szágok között. Mivel az idegen nyelv érettségi tantárgy mindenhol, feltételezhető, 
hogy a szakközépiskolát és gimnáziumot végzett diákok nagy része rendelkezik mi-
nimum B1 szintű nyelvtudással. Erre építve kínálnak kurzusokat a főiskolák és egye-
temek, hogy a diákok elérjék a valóban használható tudást az adott idegen nyelvből. 
Az a feltételezés, hogy a diákok nyelvtudása közel azonos, azonban nem valós, a 
felsőoktatás által nyújtott kurzusok diverzitása pedig nem megfelelő. Így előfordul 
tehát, hogy azonos kurzusra járó diákok nyelvtudása igen különböző, ami nagyban 
nehezíti, vagy akár lehetetlenné teszi a fejlődést.

A táblázat rávilágít arra, hogy Magyarország felsőoktatás-politikája mennyire kü-
lönbözik a többi vizsgált országétól. Magyarországon ugyanis a közoktatás feladata 
a nyelvtanítás, a felsőoktatás nem vállal részt belőle, viszont kimeneti nyelvvizsga-
követelmény szinte minden szakon van. Mint láthatjuk a táblázatban, a többi ország 
fontosnak tartja a nyelvtanulást a felsőoktatásban is, de nyelvvizsgát nem vár el a 
hallgatóktól. Ez nem azt jelenti, hogy nincs nyelvi követelmény, ugyanis vizsgát vagy 
szigorlatot kell tenniük a diákoknak a többi országban is, azok szintjéről azonban 
információval nem rendelkezem.
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3. táblázat: Nyelvi követelmény a felsőoktatásban

Szlovákia Lengyelor-
szág Ukrajna Magyaror-

szág

van-e nyelvok-
tatás a felsőok-

tatásban

van

(min.2 
max.8 félév)

van van
nincs

(felvehető)

van-e kimeneti 
nyelvvizsga 

követelmény 
a felsőoktatás-

ban

nincs

(csak szak-
nyelv)

nincs nincs van

Összességében megállapítható, hogy az idegennyelv-tanulásnak mind a négy or-
szágban nagy jelentőséget tulajdonítanak, azonban nem feltétlenül csak a nyugati 
nyelveket tanítják, hanem a kisebbségek nyelveit is. Az általános iskolai nyelvokta-
tás után a középiskolákban folytatják a diákok a nyelvtanulást. Minden ország a KER 
szerinti, azonos szintű érettségi vizsgát alkalmaz, de ez nem azt jelenti, hogy a négy 
állam minden egyes érettségizett diákja azonos nyelvtudással rendelkezne. A felsőok-
tatásban már nem tulajdonítanak olyan jelentőséget az idegennyelv-oktatásnak, mint 
korábban, ez főleg Magyarországon tapasztalható. Egyedül Magyarországon nem fel-
adata a felsőoktatásnak az idegennyelv-oktatás, mégis csak itt jelenik meg kimeneti 
követelményként a nyelvvizsga megléte. Ez felvetheti a kérdést, hogy a diákok mégis 
hogyan szerezzék meg az elvárt nyelvvizsgát, ha a felsőoktatásban nem kapnak lehe-
tőséget a nyelvtanulásra. Erre megoldásként szolgálhat a 2016-ban kiadott szabály-
zat, mely szerint 2020-tól csak azok a tanulók nyerhetnek felvételt a felsőoktatásba, 
akik legalább egy B2 szintű nyelvvizsgát szereznek középiskolai éveik végéig.
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Rezümé

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.
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language competence
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SZERZŐI UTASÍTÁS
Folyóiratunk olyan tanulmányok, szakcikkek gyűjteménye, amelyek elméleti, áttekintő és eredeti 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Kulcsszavak – A dolgozat végén szerepeljen a legfeljebb öt kulcsszó azon a nyelven, amelyen a szak-
munka íródott! A kulcsszavakat a magyar, az angol és a szerb rezümé végén is tüntesse fel a fordítás pontos 
értelmezése érdekében.

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

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

A munka végére a felhasznált szakirodalom jegyzéke kerül, amelynek tartalmaznia kell a szövegben 
hivatkozott és idézett összes szerző nevét, illetve a minden szakirodalmi tételt. A felhasznált irodalom ne 
tartalmazzon olyan elemeket, amelyekre a tanulmány nem hivatkozik! A feltüntetett irodalomjegyzéket a 
vezetéknevek betűrendbe sorolása alapján kell összeállítani.

(a) A felhasznált szakirodalom jegyzékében előforduló minden egyes tételnek tartalmaznia kell a 
hivatkozott szerző vezeték- és utónevének kezdőbetűjét, valamint a szóban forgó kiadvány (könyv, fo-
lyóirat stb.) megjelenésének adatait: évét, helyét és kiadóját.

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

Szegedy Maszák Mihály (szerk.): Tanulmányok Kosztolányi Dezsőről. Budapest: Anonymus, 92–105.
(c) Amennyiben a hivatkozott cikk folyóiratban jelent meg, a szakirodalmi tételnek tartalmaznia a 

szerző vezeték- és utónevének kezdőbetűjét, zárójelben a megjelenés évét, a zárójel után, attól ket-
tősponttal elválasztva a cikk címét, a fo lyóirat teljes címét dőlt betűtípussal ír va, a folyó -
iratsz ám terjedelmét, továbbá a hivatkozot t c ik k e lső és utolsó oldalának a fo lyóirat-
ban fe ltüntetet t  sz ámát :  Plomin,  R .  & S .  O.  Walker (20 03):  Annual rewiev:  G enetics and 
educational  psychology,  B rit ish J o u r n a l  o f  Ed u cati o n a l  Ps ych o l o g y,  73,  3-15.

(d)  Internetes hivatkoz ás esetében fe l  kel l  tüntetni  a szer ző nevét ,  a hivatkozot t 
tétel  megjelenésének évét ,  a honlap címét d ő lt  betűvel ,  valamint a honlap megte -
k intésének dátumát és a weboldal  te l jes címét ( l ink jét) :  Degelman, D. :  APA St y le Es-
sentials .  Retr ived May 18,  20 0 0 f rom the World Wide Web ht tp: //w w w.vanguard.edu/
psychology/apa.

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

Publikálatlan szövegeket, dolgozatokat, tanulmányokat (például szaktanácskozások összefoglaló-
ját, kéziratokat, magiszteri-mesteri dolgozatokat, doktori disszertációkat) nem ajánlatos idézni: ha ezt 
mégis megköveteli az adott helyzet, a szerzőre és a szövegre vonatkozó minél pontosabb adatokat kell 
megadni.

Lábjegyzetek és rövidítések – A lábjegyzetek és rövidítések alkalmazását ajánlatos kerülni. A láb-
jegyzetek csak hozzászólást, mellékelt szöveget tartalmazhatnak, nem pedig a hivatkozott tételekre 
vonatkozó adatokat. A táblázatokban és a grafikai mellékletekben, illusztrációkban előforduló rövidíté-
seket fel kell oldani, azok jelentését meg kell világítani.

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

Idézetek engedélyezése – Jogköteles szerzőtől származó, terjedelmesebb (350 karakternél hos�-
szabb) idézet esetén szükséges az idézet szerzőjétől írásos jóváhagyást biztosítani. Az idézet után zá-
rójelben fel kell tüntetni az idézett szerző nevét, az idézett szöveg megjelenésének évét és az oldal-
számot.

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

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