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BORSOS EVA, HALASI SZABOLCS, NAMESZTOVSZKI ZSOLT
Ujvidéki Egyetem Magyar Tannyelvli Tanitoképz6 kar, Szabadka
bborsoseva@gmail.com; halasi.sabolc@gmail.com; hamesztovszkizsolt@gmail.com

HOGYAN VALTOZOTT MEG A TANITOK VELEMENYE A
TANTERMEN KIVULI OKTATASROL AZ ELMULT EVEKBEN?

Osszefoglalo

A 2020-as évben varatlanul megjelend pandémia viszonylag rovid ideig tartd, de annal nagyobb
valtozasokat hozott az iskolakban. A digitalis oktatasnak tobb negativ kdvetkezménye lett, mint pozitiv
hozoméanya. A tantermen Kkivili oktatds megvalositasa, a természettel vald kdzvetlen kapcsolat
megteremtése teljesen lehetetlenné valt. Ennek szamos arnyoldala mind a mai napig érezhetd.
Munkankban azt vizsgaltuk, hogy valtozott-e a vajdasagi magyar tanitdk véleménye a tantermen kivili
oktatassal kapcsolatban: vajon nagyobb figyelmet forditanak most erre az oktatasi modra? Vajon most
fontosabbnak tartjak, mint hat évvel korabban? Hogy adataink dsszehasonlithatoak legyenek, ezért a
2017-ben végzett felmérés soran hasznalt kérddivet hasznaltuk. A kutatas soran arra a kdvetkeztetésre
jutottunk, hogy a tanitok fontosnak tartjak a tantermen kivil megvalésitott 6rakat. Prébalnak minél tébb
ilyen tipust foglalkozast megvaldsitani, de sokszor rajtuk kivil all6 akadalyokba ttkdznek.

Kulcsszavak: dltaldnos iskola, kérddiv, tanitok, tantermen kivili oktatas, tanulok

1. Bevezet6

A természet megismerésének harom féle modja van: direkt, indirekt és szimbolikus (Kellert, 2005).
A direkt azt jelenti, hogy kdzvetlen kapcsolatba kerulink a természettel, élményeket, tapasztalatokat
gyijtiink. Példaul sétalunk az szi erd6ben, hallgatjuk a madarakat, latjuk a sargul6 hullo faleveleket,
esetleg vadgesztenyét, makkot gyiijtiink. Az indirekt megismerésnél a természettel vald kapcsolat sokkal
lazabb (Kellert, 2005). Ebben az esetben a természet egy darabkajat bekoltdztetjiik a lakasunkba. Példaul
gondoskodunk egy szobanovényrdl, kiskertet miiveliink, estleg egy hazi allatnak viseljiikk gondjat. A
szimbolikus kapcsolat esetében valosul meg a legtdgabb interakcid, ugyanis ebben az esetben semmi
féle kapcsolatban nem vagyunk a természettel. Ide tartozik példaul, ha képeket nézegetiink allatokrol
vagy novényekrol, esetleg természetfilmet néziink. Sajnos napjainkban ez a harmadik forma van
tulstlyban mind a felndttek, ugy a gyerekek esetében is (Kellert, 2005). Rdadasul azt is megfigyeltek,
hogy a mai gyerekeknek sokkal kevesebb természetben szerzett tapasztalata, élménye van, mint az el6z6
generacidknak (Charles és Wheeler, 2012; Yli-Panula, 2020).

Kozismert tény, hogy a gyerekek megfeleld pszichikai és fizikai fejlodéséhez elengedhetetlen a
megfeleld mennyiségli természetben, friss levegon eltoltott id6 (Acar, 2014; Borsos; 2019; Charles és
Louv, 2009). Ebben nem csak a sziiloknek, de az oktatasi intézményeknek is felelosséget, szerepet kell
véllalniuk (Jewell, 2002; Remmele, 2018). A legjobb megoldéast a tantermen kivili oktatas kinalja, azaz
a természetrdl a természetben kell/kellene tanulni (Higgins, 2002). Ez a megkdzelités nem uj kelet, a
XVI. szazadban mar Commenius is megfogalmazta, csak a késObbi oktatasi rendszerek szandékosan
vagy Véletlenil hattérbe szoritottak (Commenius, 1992).

A tantermen kivili oktatds meghatarozdsa néha problémakba utkdzik, mert keverik més fogalmakkal.
A tantermen kivili tanulas példaul nem a szinoniméaja (Borsos, 2022). Ebben az esetben ugyanis
egyszerlien csak az oktatds helyszinét valtoztatjuk meg, de egyébként ugyanazt csinaljuk, amit a
tanteremben is csinalnank. A kdrnyezeti nevelés soran a 6 cél az, hogy a gyerekek megismerjék a Fold
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jelenlegi allapotat, hogy az ember hogyan kérositja és mit tehetlink ez ellen. Ezt a természetben is
tanulmanyozhatjuk. igy a kérnyezeti nevelés a tantermen kiviili oktatas egy specialis teriilete, amikor
kifejezetten a kdrnyezetvédelemmel foglalkozunk. A tantermen kiviili oktatds esetében a f6 cél a
természetben vald aktiv tanulas élményeken, tapasztalatokon keresztil (Francis, 1997). A dolgok
megfigyelhetdk, megszagolhatok, sok esetben megtapinthatok és meghallgathatok.

A tantermen kiviili oktatas el6nyei a teljesség igénye nélkiil:

* a gyerekek tapasztalataikon keresztiil gyorsabban tanulnak,

» fejleszti a kreativitast,

» lehetdséget ad jatékos formaban, jatékok altal kdtetlen formaban tanulni,

* csokkenti a magatartasi problémakat és javitja az onbizalmat,

» serkent, 6sztondz és javitja a motivaciot, gazdag élményszerzést biztosit,

* a napi ¢életben is alkalmazhat6 tudashoz juttatja a tanuldkat (Ftizné Kosz6, 2012).

A tanitok tisztdban vannak a tantermen kivili oktatas hatékonysagéval és probaljak is minél tébbszor
alkalmazni. Sajnos ezt nem mindig sikerull megvalositaniuk rajtuk kivil &l16 okok miatt (Borsos et al.,
2018; Borsos et al., 2023). Ezek kdzott szerepel az, hogy nincs ré idejlk, nincs ra pénz, a kdzelben
nincsenek erre megfeleld helyszinek stb. (Cengelci, 2013; Christie et al., 2014; Ham and Sewing, 2014).

1.1 Célkitiizések

Munkénkban a vajdasagi magyar pedagoégusok tantermen Kivili oktatassal kapcsolatos véleményére
voltunk kivancsiak. A kovetkez6 kérdésekre kerestiik a valaszt:

- Milyen mértékben valosul meg a redlis kdrnyezetben val6 oktatas Vajdasag altalanos iskolainak
also tagozatan?

- Mi a véleményiik a tanitoknak a tantermen kiviili oktatasrol?

- Valtozott-e a tanitok véleménye a tantermen kivili oktatasrol az elmalt években?

2. Anyag és mddszer

A célkitlizésben feltett kérdéseink megvalaszolasara az altalunk 2018-ban készitett kérddivet
hasznaltuk (Borsos et al., 2018). Azért szerettlik volna ezt hasznalni, hogy a most kapott adatokat dssze
tudjuk hasonlitani a korabbi adatokkal és meg tudjuk vizsgalni, hogy milyen valtozasok torténtek az
elmalt években. 2022-ben szintén ezzel a kérdbivvel végeztik el a felmérést, igy még tisztabb képet
kaphatunk a valtozasokrél (Borsos et al., 2022).

A kérdoiv tizenegy kérdést tartalmazott a tantermen kiviili oktatdssal kapcsolatban. Tobb fajta
kérdéstipust hasznaltunk: eldontend6 kérdés, egyszeres valasztas, tobbszoros valasztas €s nyitott végil
kérdések, amelyeknél a résztvevok onalldan fogalmazhattak meg véleményiiket. A kérddivet 106 darab
vajdasagi altalanos iskolaban dolgozd, magyar nyelven oktatd tanité toltotte ki. A tanitok dnkéntes
alapon és névtelenul osztottdk meg veliink nézeteiket.

Az eredmények kiértékelése SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) statisztikai
program csomaggal tortént: leiro statisztikat hasznaltunk.

3. Eredmeények

Az els6 kérdésben arrdl érdeklddtiink, hogy a tanitok fontosnak tartjak-e egyes tanitasi egységek
természetes kornyezetben vald feldolgozasat? Az elsé abran 1évo grafikonon szépen latszik, hogy a
2022-es felmérés eredményeitdl sajnos rosszabb arany sziiletett, vagyis kevesebb tanito fordit kelld
figyelmet a tantermen Kkivuli oktatadsra. Az ideédlis eredményt a 2022-es felmérés szerbiai és
horvéatorszégi valaszai jelentenék.
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hoz nagyjabol 5% még mindig hianyzik, ami azt jelenti, hogy nem minden megkérdezett tanito tart orat
realis kdrnyezetben.
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2. bra: Az,,On szokott-e az intézmény falain kivil 6rat tartani? ” kérdésre adott vilaszok megoszlasa (elsé

oszlop: 2023-ban Szerbiaban végzett felmérés eredményei, masodik oszlop: a 2022-ben Szerbiaban végzett

felmérés eredményei, harmadik oszlop: a 2022-ben Horvéatorszagban végzett felmérés eredményei, negyedik
oszlop: a 2022-ben Magyarorszagon végzett felmérés eredményei)

Téves felteves az, hogy a tantermen kivili oktatds csak a kdrnyezetiink/természet és tarsadalom
targyakbol alkalmazhat6. Kis kreativitassal minden mas targybdl is hatékony tud lenni. A megkérdezett
tanitok sajnos csak nagyon Kkis aranyban alkalmazzak minden targybdl (3,77%) (3. abra). A
kornyezetiink/természet €s tarsadalom (96.23%) utan a képzémiivészeti kultara keriilt a masodik helyre
(39,63%) és a magyar nyelv a harmadik helyre (15,10%). A valaszok 1,89%-ban a zenekultdra is
megjelent.
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3. dbra: 4 Mely tantargybol/tantargyakbdl alkalmazza a tantermen kiviili oktatast?” kérdésre adott valaszok
megoszlasa (2023-ban Szerbiaban végzett felmérés eredményei)

Annak ellenére, hogy nem minden tanit6 tart érat az iskola falain kivil, abban mindannyian egyet
értenek, hogy vannak olyan tanitasi egységek, melyek hatékonyabban feldolgozhat6k az intézményen
Kivul (4. abra). Szerencsére ez nem valtozott a 2022-es felmérés 6ta. Mar csak az kellene, hogy valéban
minden tanit6 alkalmazza is a tantermen kivili oktatast a munkéaja soran.

101%
100%
100%
99%
99%
98%

98%
2023 Szerbia 2022 Szerbia 2022 Horvatorszag 2022 Magyarorszag

4. abra: Az ,, On szerint vannak olyan tanitdsi egységek, melyeket hatékonyabban fel lehet dolgozni az intézmény
falain kiviil?” kérdésre adott valaszok megoszldsa (elsé oszlop: 2023-ban Szerbidban végzett felmérés
eredményei, masodik oszlop: a 2022-ben Szerbiaban végzett felmérés eredményei, harmadik oszlop: a 2022-ben
Horvéatorszagban végzett felmérés eredményei, negyedik oszlop: a 2022-ben Magyarorszagon végzett felmérés
eredményei)

A helyszineket vizsgalva tovabbra is a park a legnépszeriibb és tovabbra is a folyd van a masodik
helyen. Azonban a 2022-es felmérés alkalmaval az erd6 volt a harmadik helyen és a mez6 keriilt a
negyedik helyre. 2023-ban ez a két terep helyet cserélt és a mez6 lett a népszertibb. Horvatorszagban és
Magyarorszagon ugyanilyen szintli népszertiségnek drvendenek ezek a felkinalt helyszinek. A tanitok
felsoroltak nekiink egyéb lehetséges teriileteket is, ahol megvalésithat6 a tantermen kiviili oktatas. Ezek:
varoskozpont, allatkert, mizeum, szinhaz, kiéllitas, koncert, tanya, posta, konyvtar, tajhadz, piac, bolt.
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1. tablazat: 4 ,, Milyen gyakran viszi 6ket terepre?” kérdésre adott valaszok megoszldsa

Szerbia 2023 Szerbia 2022 Horvatorszag | Magyarorszag
2022 2022
hetente egyszer 7,5% 0 13,84% 13,97%
havonta 47,17% 40,00% 48,32% 41,18%
egyszer
Félévente 41,51% 53,34% 31,45% 30,88%
Evente 5,66% 7,67% 6,12% 14,71%

A tantermen kiviili orak gyakorisagat tekintve egy nagy eldrelépés figyelheté meg 2022-hoz
viszonyitva (1. tdblazat). Akkor a ,,félévente egyszer” valasz lehetéségnek volt a legnagyobb aranya,
idén viszont mar a ,,havonta egyszer” volt a legnépszeriibb. Ezzel végre felzarkdztunk Horvatorszaghoz
és Magyarorszaghoz, ahol a legt6bb tanit6 szintén havonta egyszer tud ilyen tipusu érakat realizalni.
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5. abra: 4, Szeretné-e gyakrabban kivinni 6ket? Tervez-e ilyet?” kérdésre adott vilaszok megoszidasa (elsd
oszlop: 2023-ban Szerbiaban végzett felmérés eredményei, masodik oszlop: a 2022-ben Szerbidban végzett
felmérés eredményei, harmadik oszlop: a 2022-ben Horvatorszagban végzett felmérés eredményei, negyedik

oszlop: a 2022-ben Magyarorszagon végzett felmérés eredményei)

A kovetkezd kérdés: ,,Szeretné-e gyakrabban kivinni 6ket?” jra csalddast okozott, hiszen kozel
10%-os csokkenés figyelheté meg a 2022-es adatokhoz viszonyitva (5. abra). Ez egyben a legrosszabb
arany is a harom orszag viszonylataban.

2. tdblazat: A ,, Miért nem viszi 6ket gyakrabban terepre?” kérdésre adott vilaszok megoszldsa

Szerbia 2023 Szerbia 2022 Horvatorszag | Magyarorszag
2022 2022
nincs hova 26,42% 40,00% 32,58% 15,44%
nincs ra idém 45,28% 53,34% 24,00% 9,56%
neveletlenek a 9,43% 4,26% 4,00% 3,68%
gyerekek
nem tudom 22,64% 4,26% 40,00% 8,39%

A kovetkezd kérdésben azt firtattuk, hogy a tanitok miért nem tartanak gyakrabban tantermen kiviili
Orékat (2. tablazat). A 2022-es okok maradtak: tovabbra sincs ra idejuk illetve nem talalnak megfeleld
helyszint. Horvatorszagban és Magyarorszagon csak elenyész6 mértékben okoz problémat az id6 hiany,
ott inkabb a helyszinekkel van a gond illetve 6k maguk sem tudjak megmagyarazni a miértet.
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6. abra: Az ,, On szerint a gyerekek jobban élveznek egy iskola falain kiviil megtartott 6rat, mint egy tantermi
foglalkozadst?” kérdésre adott vilaszok megoszidasa (elsé oszlop: 2023-ban Szerbidban végzett felmérés
eredmenyei, masodik oszlop: a 2022-ben Szerbiaban végzett felmérés eredményei, harmadik oszlop: a 2022-ben
Horvatorszagban végzett felmérés eredményei, negyedik oszlop: a 2022-ben Magyarorszagon végzett felmérés
eredmenyei)

Az ,,On szerint a gyerekek jobban élveznek egy iskola falain kiviil megtartott orat, mint egy tantermi
foglalkozast?” kérdés esetében is jobb eredményeket kaptunk 2023-ban, mint 2022-ben (6. bra).
Nagyjabol 5%-kal tobb tanitd valaszolt igennel. Ez az eredmény azonban még mindig elmarad a
horvatorszagi és a magyarorszagi igen valaszok szamatol.

A kovetkezd kérdésben arra voltunk kivancsiak, hogy a tanitdk hova vinnék el a gyerekeket, ha
minden koriilmény adott lenne hozza. Mi felkinaltunk négy valasz lehet6séget (rét, muzeum, allatkert,
posta), de hagytunk egy tires vonalat az § Gtleteiknek is. A 2022-es felmérésben az allatkert keriilt az
els6 helyre, a mizeum a masodikra, a rét a harmadikra és a posta a negyedikre. 2023-ban az els6 két
helyen tortént valtozas és a mizeum lett a legnépszertibb. Horvatorszagban rét, allatkert- mizeum a
sorrend. Magyarorszagon pedig allatkert, mGzeum, rét és posta.

120.00%
100.00%
80.00%
60.00%

40.00%

20.00% -

0.00%
2023 Szerbia 2022 Szerbia 2022 Horvétorszag 2022 Magyarorszag

7. &bra: Az ,, On szerint az On szaktuddsa megfeleld, ahhoz, hogy tantermen kiviili ordkat valositson meg?”
kérdésre adott vilaszok megoszlasa (elsé oszlop: 2023-ban Szerbidban végzett felmérés eredményei, masodik
oszlop: a 2022-ben Szerbidban végzett felmérés eredményei, harmadik oszlop: a 2022-ben Horvéatorszaghan
végzett felmérés eredményei, negyedik oszlop: a 2022-ben Magyarorszagon végzett felmérés eredményei)
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A taniték onbizalma egy év alatt nagy mértékben ndvekedett és mar nagyjabol 60%-kal tébben
gondoljak azt, hogy megfeleld tudassal rendelkeznek a tantermen kiviili 6rak megtartasdhoz (8. abra).
Ez a mostani 86% koruli arany megegyezik a Horvatorszagban és Magyarorszagon mért eredményekkel.
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8. &bra: 4 ,, Részt venne-e egy errdl szolo tovabbképzésen?” kérdésre adott vilaszok megosziasa (elsé oszlop:
2023-ban Szerbiaban végzett felmérés eredményei, mésodik oszlop: a 2022-ben Szerbiaban végzett felmérés
eredményei, harmadik oszlop: a 2022-ben Horvatorszagban végzett felmérés eredményei, negyedik oszlop: a

2022-ben Magyarorszagon végzett felmérés eredményei)

Nagy érominkre szolgal, hogy a tanitok sokkal nyitottabbak egy tovabbképzésre, mint egy évvel
korabban. Ugy tlinik, hogy a pandémia altal okozott zlirzavar végre megoldodni latszik.

4. Kovetkeztetések

A kutatas soran kapott eredmények alapjan megallapithatd, hogy a megkérdezett taniték fontosnak
és eredményesnek tartjak a valés kdrnyezetben val6 oktatast, de sokszor nem tudjak azt megvalésitani
rajtuk kivil all6 okok miatt. Az elmult években kapott eredményekhez viszonyitva javult a helyzet, tobb
tantermen kivili orét tartanak, de a Horvatorszagban és a Magyarorszagon kapott eredményekhez
hasonlitva ez még mindig kevesebb.

Teljesen egyértelmiivé valt, hogy sziikség van a tanitok e témakorben torténo fejlesztésére, talan csak
annyi sziikséges, hogy otleteket kapjanak a helyszinek Kkivalasztasat, az eredményes szervezést €s
levezetést illetoen, hiszen a valos kornyezetben vald tanulas jelentdségét és hatékonysagat mindannyian
elismerik.

Mit tehetiink ez ellen? Tamogatnunk kell a tanitokat, tovabbképzéseket kell szervezni, népszerisiteni
kell a tantermen kiviili oktatast, mert csak igy tudjuk elérni, hogy a sziilékkel szorosan egyiittmiikdve
a gyerekek a szabadidejiiket szivesebben toltsék a természetben, mint a szobajukban a laptop vagy a
mobiltelefon képernydje elott.
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HOW HAVE TEACHERS’ OPINIONS ON OUTDOOR EDUCARION CHANGED IN THE
LAST FEW YEARS?

Abstract

The pandemic appearing unexpectedly in 2020 made relatively short-lived but more than bigger
changes in schools. Digital education had more negative than positive effects. Releasing outdoor
education, creating an indirect relationship with nature became impossible. Its negative effects are
perceptible nowadays too. In our work we examined whether Hungarian teachers’ opinion on outdoor
education was changed in Vojvodina? Do they pay more attention to using this education method? Do
they consider it more important than six years? The questionnaire from 2017 was used to make data
comparable. The conclusion was that teachers consider outdoor education important. They try to realise
as many such classes as they can but they run into obstacles beyond their control.

Keywords: elementary school, questionnaire, teachers, outdoor education, pupils
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LOGIKAI GONDOLKODAS OSSZEHASONLITO VIZSGALATA
PEDAGOGUS ES GAZDASAGTUDOMANY | KEPZESBEN
RESZTVEVO HALLGATOK KOREBEN

Osszefoglalo

A természettudomanyos tantargyak alapvet tanitdsi célja a természeti jelenségek magyarazata, a
természettudomanyos gondolkodas megalapozédsa az ok-okozati viszonyok feltarasan keresztil
(Radndti, 2014). Kutatasunk a természettudomanyos gondolkodas vizsgalatara iranyult. Kivalasztott
szempontok fuggvényében vizsgaltuk az Eotvos Jozsef Foiskola pedagdgus és gazdasagtudomanyi
képzésében résztvevé BA szakos hallgatok gondolkodasat kiilonféle természettudomanyos
kontextusban megfogalmazott feladatok kapcsan. Ebben a tanulmanyban ennek az empirikus kutatasnak
az eredményeit ismertetjlk.

Kulcsszavak: logikus gondolkodas, pedagdgia, gazdasagtudomany, természettudomany, kutatas

1. Bevezetés

A logikus gondolkodas olyan kulcsfontossagu készség, amely segit az érvek és dontések
megértésében €s elemzésében, valamint az €sszerti és koherens gondolkodasban. A logikus gondolkodas
fontossagat nem lehet eléggé hangsulyozni a mindennapi élet problémamegoldasaiban és az éltalanos
gondolkodasban.

A gondolkodéast sokan 0sszekapcsoljak vagy leegyszeriisitik a matematikai gondolkodasra. Bar a
matematika oktatas egyik célja a gondolkodas fejlesztése, mégsem csak a matematika kizarélagos
privilégiuma. A természettudomanyos tantargyak legalabb annyira fejlesztik a gondolkodast, mint a
matematika. Lényeges kuldnbség, hogy a matematika absztrahalt, elvont dolgokban, mig a
természettudomanyok konkrétumokban gondolkodik. Mivel a kisgyermekek konkrétban tudnak
gondolkodni, ezért ebben a korban a konkrétumokbdl kiindul6 (természettudomanyos) gondolkodas
jobban megfoghato, jobban alkalmazhatd, mint az elvont.

2. EIméleti hattér

A logikus gondolkodas kutatasaval Arisztotelésztdl kezdve napjainkig szamtalan kutat6 foglalkozott
mar. A témdval kapcsolatos vannak, akik ugy gondoljak (Ennis, 1989), hogy a gondolkodas egy
altalanos készség, amelyet kiilonb6z6 helyzetekben, széles kdrben lehet alkalmazni. Masok viszont azt
allitjak, hogy a gondolkodas mindig kontextus-specifikus és a helyzeti tanulashoz kotédik (McPeck,
1990), egy adott helyzetben torténé tanulas részeként alkalmazzak.

A logikus gondolkodas és a nyelv fejlédésének kapcsolataval is szamos vizsgalat foglalkozik. A
kutatasokbdl kiderl, hogy az egyén kognitiv fejlédése és a nyelvi képességek elsajatitdsa k6zott szoros
kapcsolat all fenn (Clark, 2003). Az egyén korai fejlddése soran a gondolkodas és a nyelv elsajatitasanak
gyokere eltéro helyrél szdrmazhat. Az életkor elérehaladtaval azonban a kdzottiik 1évé kapcsolat egyre
er6sebbé valik, egyre inkdbb dsszefonddik. Ezt az is bizonyitja, hogy a beszéd egyfajta eszkzéve valik
a gondolkodasnak, amely lehet6vé teszi a gondolatok és otletek szavakon keresztili kifejezését. Méas
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szoval a nyelv egy eszktzként szolgal az egyének szamara, hogy kifejezzék kognitiv folyamataikat és
belsé gondolkodasukat, valamint alapvetd szerepet jatszik a kognitiv fejlodés alakitasaban és
elésegitésében. Ez alapvetéen azt is jelenti, hogy a logikus gondolkodasi képességunk nem statikus,
hanem folyamatos fejlédésen megy keresztiil. Ahogy az egyének fejlédnek és tapasztalatokat szereznek,
gondolkodasi miiveleteik struktaurai egyre kifinomultabba valnak, lehetové téve szamukra, hogy részt
vegyenek bonyolultabb és logikailag is megalapozott gondolkodéasban. Ez aldtdmasztja azt az
elképzelést, hogy a logikus gondolkodds nem egy allandé tulajdonsag, hanem a kognitiv fejlédés
dinamikus aspektusa, amely idével javul.

3. Kutatés célja

F6 célja a kutatdsunknak, hogy felmérjiik az E6tvos Jozsef Fdiskolan tanuld BA szakos didkok
gondolkodésat kilonféle természettudomanyos kontextusban megfogalmazott feladatok kapcsan. A
vizsgalat soran kivalasztott szempontok alapjan hasonlitottuk 6ssze a pedagdgus (tanito,
ovodapedagogus, csecsemd- és kisgyermekneveld szak) és a gazdasagi képzésen (gazdalkodasi és
menedzsment) tanul6 diakok teljesitményét.

Négy kutatasi kérdést és hipotézist fogalmaztunk meg:

1. kérdés (Q1): Vannak-e kiilonbségek a tanulok teljesitményében a szak (pedag6gia, gazdasagi)
alapjan?

1. hipotézis (H1): Feltételezziik, hogy a gazdasagi szak hallgatoi eredményesebbek a vizsgalt
tertleteken.

2. kérdés (Q2): A szak befolyasolja-e a vizsgalt tantargyi kontextusaban elért eredményeket?

2. hipotézis (H2): Feltételezziik, hogy a gazdasagi képzésen tanuldk jobb teljesitményt nydjtanak a
kiilonboz6 tantargyi kontextusu feladatokban, mint a pedagdgus hallgatok.

3. kérdés (Q2): Van-e kilénbség a tanuldk teljesitményében nem és életkor szerint?

3. hipotézis (H2): Feltételezziik, hogy nincs kiilénbség a nem és életkor szempontjabol a hallgatoi
teljesitmeényekben.

4. kérdés (Q4): Van-e eltérés a vizsgalati eredmények kozott a kdzépiskola tipusa szerint?

4. hipotézis (H4): Feltételezziik, hogy a gimnaziumban érettségizett tanulok 6sszességében jobb
eredményeket érnek el, mint a szakkozépiskolaban végzettek. So6t, gy gondoljuk, hogy az
eredményesség jobban fiigg a k6zépiskola tipusatol, mint a jelenlegi tanulmanyi képzést6l.

Jelen kutatés részét képezte a Selye Janos Egyetem nemzetkdzi felmérésének (Szarka, Fehér, Jaruska
és Tarova, 2022). Ebben a tanulmanyban ennek az empirikus kutatasnak csak az EOtvos Jozsef
Féiskolara vonatkozo eredményeit ismertetjik.

4. Anyag és modszer

A felmérés egy demografiai részbol (nem, szak, életkor, kdzépiskola tipusa) és egy 15 kérdést
tartalmazo tesztbdl allt. A kérdéseket matematika, fizika, kémia, biologia témakoreibol és a mindennapi
élet Osszefiiggéseibol allitottuk ossze, majd 3 csoportba (A, B, C) rendeztiik. Mindegyik csoport 5-5
kérdésbal allt ugy, hogy mindegyik tartalmazott egy-egy feladatot minden tantargyi teriiletrol.

Az A csoport a feladataiban a legfeljebb/legalabb kategoridk hasznalatat (a kvantorok helyes
alkalmazéasat) vizsgaljuk. A B csoportban arra voltunk kivancsiak, hogy a vélaszaddk ismerik-e egy
megfogalmazott allitas helyes tagadasat (legalabb, 1étezik, minden). A C csoportban kovetkeztetések
levonasaval kapcsolatos kérdések (ha ... akkor, tehat) szerepelnek.

A teszt feleletvalasztasos feladatokat tartalmazott, egy helyes valasszal, kivéve C csoport utolso
kérdését, amely kifejtds volt.

A felmérést a Google Forms segitségével végeztiik, amelyre a 2022/23-es tanév elsé félévében
novemberben-decemberben kerilt sor. A statisztikai elemzés az Excel programban tortént.

A kutatésban 159 diak vett részt, 116-an a pedagogus (Ped.), 43-an a gazdasagi (Gazd.) képzésrol.
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1. tdblazat: A valaszadék demogréfiai adatai

Valtozo Gyakorisag () | %
Nemek:
Férfi 24 15%
N6 135 85%
Képzés tipusa:
Pedagogus 116 73%
Gazdasagi 43 27%
Eletkor:
18 - 25 98 62%
26 - 35 29 18%
36 - 45 25 16%
45 folott 7 4%
Kozépiskola tipusa:
Gimnazium 110 69%
Szakkozépiskola 49 31%

5. Eredmények

A 15 feladat alapjan értékeltiik a tanuléi eredményeket. Minden helyes valasz 1 pontot ért, a hibas
vagy a hianyz6 valasz 0 pontot. A teljes tesztpontszam 15 pont.

Az atlagos tesztpontszam (N = 159 résztvevonél) 8,97 pont volt, a szoras (SD) 2,522. A helyes
valaszok Osszesitett ardnya 59,8%. Az eredmények a 13,3% és 100% koz6tti tartomanyban szérodtak.
A median értéke 9 pont.

A harom feladatcsoportban eredményeit alapjan (2. tablazat) a hallgatdk a legeredményesebben a C
csoportba tartozé feladatokat oldottak meg. A helyes valaszok aradnya itt 73,46% volt. Az A
feladatcsoportban a tanulok 71,07%-os teljesitményt értek el. A legalacsonyabb eredmény (34,84%) a
B csoportba tartozo, az allitasok tagadasaval kapcsolatos feladatokban volt.

2. tablazat: Az egyes feladatcsoportok atlagpontszama és szérasa

_ A B C
N‘ng csoport | csoport | csoport
Atlagos 3,55 174 3,67

pontszam
Sz6réas (SD) 1,059 1,143 1,324

Megvizsgaltuk, hogy van-e kilénbség a pedagOgia és a gazdasdgi szakokon tanuldk elért
eredményeiben. A valaszadok 73%-a (116 f6) a pedagogia, 37%-a (43 6) a gazdasagi képzésen tanul.

3. tAblazat: Statisztikai alapadatok képzési teriilet szerint

_ A B C Pontszam
N=159 .
csoport | csoport csoport (atlag)
Atlag/ Ped. 3,64 1,77 3,80 9,21
Atlag/ Gazd. 3,30 1,67 3,37 8,35
U 1923,5 2029 24575 1926,5
Szign. 0,014 0,964 0,556 0,014

Megfigyelhetd, hogy az atlagos pontszam minden feladatcsoportban magasabb a pedagogiai képzési
tertleten tanulok esetében (3. tabldzat). A Mann-Whitney U-teszt alapjan, megallapithatd, hogy
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szignifikans kilonbség van a két képzésen tanul6 hallgatok teljesitményében az atlagos 6sszpontszam
(U=1926,5, p=0,014), valamint az A feladatcsoport (U=1923,5, p=0,014) eredményeiben.

A két képzés hallgatoi eredményeit és az egyes feladatcsoportokban elért teljesitményeket abrazoltuk
egy dobozdiagramon (1. &bra).

100% T
90%
820%
-
T0% st %
B0%
=
50% M Pedagogiai
0% M Gazdasagi
-]
30%
209 -
10%
0%
Osszesitett A feladatsor B feladatsor C feladatsor

1. abra: Pontszamok eloszlsa és a teszt eredményeinek dsszehasonlitasa az egyes feladatcsoportok alapjan a
pedagdgiai és a gazdasagi képzésen

A kovetkez6 elemzés soran megvizsgaltuk az eredményeket a feladatok kontextusa szerint. Minden
tantargyi csoporton beliil Osszehasonlitottuk a pedagdgusképzd és a gazdasagi szakokon tanuldk

eredményeit.

4, tdblazat: Leird statisztikai mutatok feladatok kontextusa szerint

He“gf;t“ap' Matek Fizika Kémia Biologia
N=159 | 2,04 2,01 1,82 117 1,93
Atlag/ Ped. | 2,04 2,08 1,86 1,25 1,97
Atlag/ Gazd. | 2,02 1,84 172 0,95 181
U 222975 20647,5 214545 202275 212475
Szign. | 0,012 0,180 0,459 0,097 0,368

A legjobb eredményt (2,04) a hétkdznapi élet, a legrosszabbat pedig (1,17) a kémia tantargyhoz
kapcsol6dé feladatokban érték el a hallgatok. Ha a képzések alapjan hasonlitjuk 6ssze az eredményeket
akkor a Mann-Whitney U-teszt alapjan nincs szignifikans kilonbség a pedagdgiai és a gazdasagi
szakokon tanulok atlagos pontszdmaiban (4. tdblazat).

Nemek és életkor alapjan is 6sszehasonlitottuk a hallgatoi teljesitményeket.

A tesztet kitolto hallgatok 62%-a (98 f6) 18 és 25 év kozotti, 18% (29 £6) 26 és 35 év kozotti, 16%
(25 £6) 36 és 45 év kozotti, 4% (7 £6) pedig 45 év feletti volt.
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5. tablazat: Leird statisztikai mutatdk életkor szerint

N=159 A csoport | B csoport | C csoport P(()gtt;?)m
18-25 3,43 1,83 3,50 8,76
26 - 35 3,62 1,38 3,93 8,93
36 -45 4,00 1,76 3,88 9,64
45 folott 3,43 2,00 4,29 9,71

Megfigyelhetd, hogy a magasabb életkorhoz jobb eredmények tarsulnak (5. tablazat).
A vélaszadok 85%-a (135 f6) n6 és 15%-a férfi (24) volt.

6. tablazat: Leird statisztikai mutaték nemenként

N=159 A csoport | B csoport | C csoport Pc()gttg;)m
férfi 3,00 1,75 1,88 7,38
nd 3,65 1,44 1,62 9,25
U 1067 1459,5 10415 949
Szign. 0,008 0,441 0,005 0,001

A Mann-Whitney U-teszt alapjan, szignifikans kiilonbség van a férfi és néi valaszadok eredményei
kozott kivéve a B és C feladatcsoportot (6. tablazat).

A kovetkez6 elemzés soran kozépiskolai végzettség alapjan vizsgaltuk a diakokat eredményeit az
egyes feladatcsoportokban. A tanulok 69%-a (110 f6) gimnaziumban érettségizett, 31% (49 {6) pedig
szakkdzépiskolaban.

7. tAblazat: Leiré statisztikai mutatok kézepiskola tipusa alapjan

N=159 A csoport | B csoport | C csoport P?gﬁfg;m
Gimnazium 3,59 1,84 3,58 9,01
Szakkozépiskola | 3,47 1,53 3,88 8,88
U 2508,5 2269,5 2467 2574
Szign. 0,490 0,112 0,390 0,653

Megfigyelhet6, hogy az atlagpontszam, a C csoportot kivéve, mindenhol magasabb azoknal a
hallgatoknal, akik gimnaziumba jartak (7. tdblazat). A Mann-Whitney U-teszt alapjan, azonban nincs
szignifikdns kilonbseget az atlagos 0Osszpontszdm és harom feladatcsoport eredményeiben a
kozépiskolai végzettség alapjan.

A kozépiskola tipusa alapjan egy dobozdiagramon &brazoltuk a hallgatoi teljesitményeket és az egyes
feladatcsoportokban elért eredményeket (2. abra).
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2. &bra: Pontszamok eloszlasa és a teszt eredményeinek dsszehasonlitasa az egyes feladatcsoportok alapjan a
kozepiskola tipusat figyelembe véve

Megvizsgaltuk, hogy a teszteredményeket mennyire befolyasolja az, hogy a tanulék milyen tipusd
kdzépiskolaban érettségiztek. A gimnaziumi oktatds magasabb szinvonal( és annak tartalmi felépitése
jobb alapot biztosit a tanuldk szdmara a logikai tesztben vald eredményes teljesitéshez. Elséként a
gimnaziumot végzett hallgatokat vizsgalva, dsszehasonlitottuk a két képzésen tanulok eredményeit. A
valaszadok kozil 110-en érettségiztek gimnaziumban, 84-en a pedagdgus, 26-an a gazdasagi képzésen
tanulnak.

8. tAblazat: Leird statisztikai mutatdk a gimnaziumban végzett hallgatdk eredményei alapjan

N=110 A csoport | B csoport | C csoport P(()Qttf;;m
Gazd. 3,31 1,769 3,35 8,42
Ped. 3,67 1,855 3,67 9,20
U 883 1069 915,5 866
Szign. 0,142 0,873 0,215 0,112

A Mann-Whitney U-teszt alapjan nem taldltuk szignifikdns kilonbséget a gimnaziumban
érettségizett, pedagdgus és gazdasagi képzésen tanuld diakok eredményei kozott (8. tablazat).

Osszehasonlitottuk a szakkozépiskolat végzett hallgatok eredményeit is a két képzésen.

Szakkdozépiskolaban 49 valaszado végzett, ebbdl 32 f6 a pedagogus, 17 pedig a gazdasagi képzésen
tanul.
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9. tdblazat: Leiro statisztikai mutatok a szakkdzépiskolat végzett hallgaték eredményei alapjan.

N=49 A csoport | B csoport | C csoport P?Q;Zggm
Gazd. 3,29 1,529 3,41 8,24
Ped. 3,56 1,531 4,13 9,22
U 227 256,5 159,5 202
Szign. 0,352 0,749 0,019 0,144

A szakkozépiskolaban érettségizett, a pedagdgia és gazdasagi szakokon tanulé diakok eredményeit
vizsgalva (9. tAblazat) szignifikans kiillénbség a C feladatcsoportot eredményeiben (U=159,5, p=0,019)
lathatd.

6. Osszefoglalas

A harom feladatcsoportban eredményei alapjan a hallgatok legeredményesebben a kdvetkeztetéssel
kapcsolatos, C csoportba tartozé feladatokat oldottdk meg (2. tablazat). A negécidval kapcsolatos
feladatokban (B csoport) teljesitettek legrosszabbul. Szovegértelmezési problémak magyarazhatjak azt
a bizonytalansagot, amely nagyobb mértékben jelent meg azokban a feladatokban, ahol az allitasokat
tagadni kellett.

A feladatok tantargyi vonatkozésait vizsgalva jelent6s kiilonbségeket mutatkoztak az
eredményekben (4. tdblazat). A hallgatok legkevésbé sikeresek a kémiai kontextusu feladatok esetében
voltak. Ezt alatdmasztja, hogy a kémia tantargy nagyon népszertitlen a didkok korében, sok esetben
talsagosan elméleti jellegii az oktatasa. A kémiai fogalmak jelenléte is elbizonytalanithatta a hallgatdkat,
annak ellenére, hogy a megoldas nem igényelt specialis kémiai ismereteket.

A pedagdgus képzésen tanulnak a hallgatk a természetismeret tantargy részeként kémiat, az
eredményeik itt jobbak, de ez a tudas szintén hianyos.

10. tblazat: A kutatés hipotéziseinek dsszefoglalasa.

H|pot,e2|s Hipotézis megfogalmazasa Eredmény
sorszdma
H1 Feltételezzilk, hogy a gazdasagi szak hallgatoi Nem nyert bizonyitst

eredményesebbek a vizsgalt terlleteken.

Feltételezziik, hogy a gazdasagi képzésen tanul6k jobb
H2 teljesitményt nyujtanak a kiilonb6zo tantargyi kontextusu
feladatokban, mint a pedagdgus hallgatok.

Nem nyert bizonyitést

Feltételezziik, hogy nincs kiilénbség a nem és életkor

H3 szempontjabdl a hallgatéi teljesitményekben.

Nem nyert bizonyitast

Feltételezziik, hogy a gimnaziumban érettségizett tanulok
0sszességében jobb eredményeket érnek el, mint a
H4 szakkozépiskolaban végzettek. S6t, gy gondoljuk, hogy
az eredményesség jobban fligg a kozépiskola tipusatdl,
mint a jelenlegi tanulmanyi képzéstol.

Nem nyert bizonyitast

Az Eotvos Jozsef Foiskola két képzésének tanulmanyi programja meglehetésen eltér iranyultsagi.
Az egyik els6sorban a pedagogiai, modszertani kompetenciak elsajatitasara 6sszpontosit, mig a masik a
kdzgazdasagi és az Uzleti életben hasznalatos tantargyakra, amelyek megkovetelik a stratégiai és logikus
gondolkodast igényld ismereteket. A gazdasagi képzésre jobb felvételi eredménnyel lehet bekeriilni.
Ezen okok miatt feltételeztik, hogy a gazdasagi szakon tanuldk jobb eredményeket érnek el a vizsgalt
terlileteken (10. tablazat). A kutatas alapjan szignifikans kildnbség van a szakok kdzott, azonban a
pedagogiai képzési teriilet hallgatoi teljesitettek jobban. Ez egyrészrél magyarazhatd azzal, hogy a
pedagdgus hallgatok nagyobb 6raszamban tanulnak matematikét, informatikat és a képzésben jelen van
a természetismeret (fizika, kémia, bioldgia) tantargy is. Masrészrél az is befolyasold tényezd, hogy a
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gazdasagi képzésen, a felmérésben résztvevd hallgatok kozott jelen voltak, akik a kétéves, felsGoktatasi
szakképzéshen (FOSZK) tanulnak.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a hallgatok altal a felsGoktatasban valasztott iranyultsag (szak)
Osszefligg a formalis logika sikeres alkalmazéaséval és annak tantargyi és hétkdznapi kontextusaival.

Nem igazolodott a nemek kozotti egyenléségre vonatkozo feltételezésink (H3). A ndi hallgatok
teljesitménye jobb volt (6. tAblazat).

A korcsoportok vonatkozdsaban az lathato (5. tablazat), hogy az idésebb hallgatok értek el jobb
eredményeket. Minden szak kinal levelez6 képzést, amelyben az idésebb generacié is részt vesz. Az,
hogy az id6sebb hallgatoknak nagyobb ¢lettapasztalatuk van, azonban nem jelenti azt, hogy a
posztformalis kognitiv tudasuk magasabb szintli a formalis logikaban, mint a fiatalabb korosztéalyé.

A gimnaziumban végzett tanuldk atlagpontszama magasabb volt (7. tablazat), de az eredményekben
nem volt szignifikans kulonbség a kdzépiskolai végzettség alapjan. Ez nem erdsitette meg azt a
feltételezésiinket (H4), hogy a gimnaziumi oktatas jobb felkészitést nyujt a formalis logika terén, mint
a szakkozépiskola.
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COMPARATIVE STUDY OF LOGICAL THINKING AMONG STUDENTS
PARTICIPATING IN PEDAGOGY AND ECONOMICS TRAINING

Abstract
The basic teaching goal of natural science subjects is to know and explain natural phenomena, to
establish the foundation of natural science thinking through the exploration of cause-and-effect
relationships (Radnéti, 2014). Our research was aimed at examining scientific thinking. Depending on
selected aspects, we examined the thinking of the BA students of E6tvds Jozsef College participating in
the pedagogy and economics training in relation to tasks formulated in various natural science contexts.
In this paper, we present the results of this empirical research.

Keywords: logical thinking, pedagogy, economics, natural science, research
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USAGE OF ESCAPE GAME TO THE FORMATION OF ELEMENTARY
TEACHER STUDENTS’ ENVIRONMENTAL ATTITUDE

Abstract

Grastyan (1983) stated that one of the most adaptive answers to the passivity and "boredom" that
occurs as a result of technical civilization is the game. In addition, one of the possible and nowadays
increasingly researched ways to influence students' environmental attitudes is also the game.

We have planned an offline escape game on the topic of waste, which we are going to get elementary
teacher students to play with during October. We measure attitudes before and after the games, for which
Uzun et al. (2019) questionnaire's Environmental emotion subscale was translated and adapted to
Hungary. During the games, we are also going to observe how the players communicate with each other
and for what they use their smart devices during the game. We plan to evaluate the results of the attitude
tests using the Wilcoxon test. We would like to report our results at this conference.

Keywords: Escape game, environmental attitude, attention, usage of smart device, waste

1. Introduction

There were more authors in the field of educational research who had defined escape rooms.
Wiemker, Elumir, and Clare’s definition (2015, 55.) is for educational purposes, therefore we cite this
first: “an escape room is a game played by a team of people where they have to ‘escape’ from a room
filled with challenges within a given time limit. In order to win (‘escape’), the players must solve the
challenges contained within the room. At the outset of the game, the challenges may be made
inaccessible and must be found by completing puzzles.” They emphasized that this game was more than
just a series of puzzles, but in the core, it was similar: a challenge, a solution and some kind of reward.

However, Nicholson (2015, 1.) has written the most cited definition of escape games: ,,Escape rooms
are live-action team-based games where players discover clues, solve puzzles, and accomplish tasks in
one or more rooms in order to accomplish a specific goal (usually escaping from the room) in a limited
amount of time.”

The first well documented escape room was opened in Kyoto, in 2007. (Nicholson, 2015) As we
have seen, this game type was used for educational goals in 8 years, as Wiemker, Elumir, and Clare’s
definition was from 2015. Since 2007, the escape games inspired other fields of culture. Now, there are
escape board and card games, escape books and escape comics on the market, which can be played even
alone, as well.

Grastyan (1985) stated that games were especially important to human beings, as they could prevent
boredom, which was a consequence of the increasingly impulsive world. So, he concluded, that games
could prevent stimulus deprivation states and this way it could even save someone’s life. Games also
helped the players to keep their arousal on an optimal level. In the case of school, this one is the more
important aspect since this helps the students to be motivated.

Douglas and Brauer (2020) have found in their review that gamification, particularly board games
could lead to increase of environmental attitudes. Besides, Kovacs, Manojlovi¢, and Pintér Krekié¢
(2022) suggested that escape rooms could be used for improving soft skills, they examined the problem-
solving skills and got promising results. So, our first research question (Q1) was if could environmental
attitudes increased with escape games, too? And based on the previously mentioned results, our first
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hypothesis (H1) was that educational escape games would influence the environmental attitudes of
elementary teacher students.

The most important definition of attitudes was given by Allport (1935). He suggested that attitudes
were mental and nervous state based on experiences, which influenced the individual’s behavior toward
their object. However, the description of Hunyadyné (1979) fits better to the questionnaire we used in
our research. She wrote that attitudes are emotional-cognitive relations interwoven with evaluation.

Our second research question (Q2) was how did the players use their smart devices during an offline
Educational Escape Game? Would they even use it, and if the answer was yes for what purpose? In the
review of Lathwesen (2021), the escape games were described as immersive educational methods.
Therefore, our second hypothesis (H2) was that they would use their devices rarely during the game and
mainly to achieve its goal.

Zhang et al. (2018) and Taraldsen (2022) connected the escape games to four major learning theories:
behaviorism, social learning, cognitivism, and constructivism. The connection with behaviorism is quite
simple, opening the lock means they thought process was right. This effect can be stronger, if the puzzles
are ordered in a sequential line, but we chose another arrangement to provoke debates, which is an
important factor of learning in the socio-constructivist paradigm. The connection with Banduras’ social
learning theory (1971) is based on the possibility to observe the teammate who solves a riddle
successfully. In the cognitivist theory of Grider (1993), the source of learning is problem solving, and
the reason is the motivation to work out that problem. Every single puzzle of an escape game is a
different problem, and also, we hope that escape, the goal of the whole game, is a problem which
motivates the participants.

To plan the game, we used the socio-constructivist approach, which was declared the most important
learning theory connected to the escape games. (Zhang et al, 2018 and Taraldsen, 2022) We found that
Bélanger’s description (2011) fits the best to this type of game. He stated that construction of knowledge
happened during communication, projects, or problem solving. This process needed a problem of
suitable difficulty, which also activates prior knowledge. Cognitive conflict originated from mistakes
and debates. However, we also considered the paper of Driver et al. (1994), in which they wrote that the
source of cognitive conflicts was the teacher. We thought that in the situation of the game the teacher
could be replaced with the more experienced player.

2. Description of our game

The participants worked as a group of detectives, who searched for robbed money in the house of a
suspect. They found a briefcase and a money box next to each other on the desk, and there was a short
poem on the case. Their goal was to open these two things, both had number locks.

Firstly, the players had to solve an introductory puzzle, with which they could open the briefcase and
started the clock. They had to found six hidden numbers in the short poem, they had to realize, that some
of the letters were exchanged to similar digits. From the opening of the case's locks, they had twenty
minutes to achieve the second goal. In the briefcase, they could find a lot of waste. We hoped that this
quiet shocking experience could help to increase the environmental attitudes, too. When they opened
the briefcase, they had to found and work out three parallelly solvable puzzles connected with the wastes.
Then, with the three results they could get through on a meta-puzzle, so open the money box and also
win the game. One of the puzzles was about recycle. The players had to solve an encrypted text which
directed them to select those PET flasks which were recyclable. The letters of the text were changed to
numbers based on their place in the alphabet. Besides, one of the bottles were polluted, so they had to
exclude it, and read together the roman numeral on the remaining flasks.

Another puzzle was about reduce. The players had to search for two smaller papers in the briefcase.
On the first one there were instructions to count how many elements could be deleted from a shopping
list, which was on the second piece of paper. We wrote an enormous amount of four items on the list,
therefore this was the easiest exercise.

The remaining puzzle was about dangerous wastes. The players had to find a sentence which was
hidden in a table filled with words. They had to jump from words to words like the knight in chess to
read it. Then, the sentence directed them to count the number of dangerous wastes in the briefcase. They
had to know that drugs, electrical devices, and containers of dyes belonged to this category.

In the meta-puzzle, the players had to find out in which order the numbers were. There was a small
logo on every paper which contained a riddle. The symbol was connected to the theme of the puzzle.
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They had to realize which logo belongs to which concept. Although it was not articulated, they were
arranged based on their priority: reduce, reuse, recycle.

When we explained the rules before the game, we did not say, that the players must not use smart
devices, because the story of the game was compatible with it. Furthermore, we did not say they could
use, because we were curious about their spontaneous behavior. However, when they asked whether
they could use them, we said yes. We gave them oral hints during the whole game if they needed, or if
we thought they might need. This happened first typically around in the tenth minute.

3. Method

We used the attitude scale of Uzun et al. (2019) for testing the first hypothesis. This questionnaire
measures the attitudes toward the natural environment. It is a 5-point Likert-scale type test, which can
be divided to three subscales, namely the Environmental Behavior Subscale, the Environmental Opinion
Subscale, and the Environmental Emotion Subscale. Based on the paper, these can be used separately
for research goals, therefore we narrowed our examinations to the last one, because 16 items seemed
enough. The reason was rather ethical than scientific, since our game lasted for just a little bit more than
20 minutes, and we did not want the participants to spend more time with the tests than with the game.
So, they could finish the pre- and the post-questionnaire in 5-5 minutes.

We chose this attitude scale because it is widely validated. It was tested to secondary schoolers, high
schoolers, and undergraduate students. We have not found another scale which was validated to such a
wide range of grades. Moreover, the sample for validation was collected from three different countries
in three different languages to get rid of the effects of translation. (Uzun et al., 2019) So, we could quiet
freely translate and adapt the Environmental Emotion Subscale to Hungarian.

The students filled this questionnaire before and after the game. Sometimes there were a short
discussion between the game and the post-test. The most team, which was not successful wanted to
know the solution, so we showed them with a short explanation before the test. Some of them even
wanted to solve the puzzles accepted the fact that they had lost, but unfortunately, we were not able to
let them because firstly, we did not have time, and secondly, it would have limited our results too.
However, these asks strengthened the results of our observation, which also showed that our game was
engaging, as we will see later in this paper.

Table 1: Our tool for structured observation of the usage of smart devices

usage of  smart
device discussion debate statement of a player | hint
about about about
for game | else game else game else game else

0-3
min.
3-6
min.
6-9
min.
9-12
min.
12-15
min.
15-18
min.
18-20
min.

So, the usage of the smart devices was tested with structured observations (Falus, 1996). We
developed an own tool for this goal. It can be seen as 1. table, which’s columns contained the aspects of
our observations: usage of smart devices, discussion, debate, statement of a student and hints. These
letter categories were based on the constructivist learning theory, since they were either the source of
learning or cognitive conflict in this paradigm. Furthermore, in all but the last column there were two
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sub-columns: for/about game and else. So concretely, the usage of smart device was for achieving the
goal of the game or for something else. The rows of the table contained time, it was divided to three
minutes long blocks. We marked a cell, if an act which could classify in a category occurred during the
three minutes interval. If it did not occur, we crossed that cell. We differentiated between the discussion
and the debate based on the fact, that either of the players contradicted one of their mates, which meant
more or less the usage one of the negatives.

4. Results and discussion

Our game was tried out by 30 elementary teacher students, but one of them did not complete both
tests, so we had to exclude all of his/her answers. However, one of the participants only skipped the
guestion about their age, their answers were evaluated. At last, our sample contained 29 members
(N=29). Three of them were full-time students and the remaining were correspondence. There were 8
groups, each of them had 2-5 members, 3 teams escaped. The descriptive statistic of our sample can be
seenin 2. table.

Table 2: Description of the sample

Value
Male 7
Female 22

Age (N=28)

Median 39
Mean 38.64
Minimum 19
Maximum 56

4.1. Results of Structured Observation

In the structured observation (1. Figure), the discussion column had the most marks (45), but the
statement of players also had 43 marks, which is a very little difference. Besides, usage of smart devices
had the less, only 3. The else categories were empty in three columns, only the else category of statement
of players had 13 marks, these were jokes and greetings their mates because they played in a hall where
other students could walk through.
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Figure 1: Results of structured observation, number of marks in each category
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On the 2. Figure, we can see, that usage of smart devices happened simultaneously, when the groups
were the most active, and they used it at the beginning of this active period. Indeed, there were 20 marks
between 6-9 minutes and 25 marks between 9-12 minutes, but there was no smart device usage in any
other period, included between 12-15 minutes, which was the second highest.
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0-3 min. 3-6 min. 6-9 min. 9-12 min.  12-15 min. 15-18 min. 18-20 min.
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Figure 2: Number of marks as a function of time

We noticed some other interesting events, which were beyond the scope of our structured
observation. The youngest group, all four of them were 19, did not use mobiles at all. Secondly, another
student left their phone untouched on the desk, however, it played the notification tones multiple times.
Lastly, that the group with the most debates were the fastest in a tie with the youngest group. This group
had the most jokes, too.

Based on these results, we can accept the H2 hypothesis. The teams used their devices only 3 times,
which were only 2.2% of the total number of marks. They used it when they were the most active, and
they were eager to solve the puzzles. Based on these results, we can accept the H2 hypothesis.

However, in our next game, we should pay more attention to generate more debates between the
group members, because it had only 13 marks, less than 10 % of the total number of marks, and only
two teams had more than one mark. This is a problem, since this would have been the most important
source of cognitive conflicts based on the learning theory, we had chosen to plan our game.

4.2. Result of the attitude scale

We used the Wilcoxon Signed Rank Test in PSPP to evaluate the environmental attitude scale. The
items of the questionnaire were coded 1 to 5, and we calculated it to the sum of the answers (Uzun et
al., 2019), and also to every item. In the first case (3. Table), the median was 66 before the game, the
mode was 64, the minimum was 54 and the maximum was 80, which is by the way the maximum
possible score. After the game, the median became 71, the mode became 73, the minimum decreased to
51, and the maximum remained 80. The improvement of the scores were significant (Z=-3.39, p=.001),
therefore we can accept our H1 hypothesis, too.

Table 3: Results of Wilcoxon Test for the sum of the answers

N Mean Rank Sum of Ranks
Sum Before-Sum After | Negative Ranks | 20 11.53 230.5
Positive Ranks | 2 11.25 22.5
Ties 7
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We found that four items increased significantly, these were the foundation of the previously
mentioned result. These are:

* [ am angry with people who cause environmental pollution. (Z=-2.33, p=.020)

* If I don't warn the people who damage habitat for animals, I would regret it. (Z=-3.21, p=.001)

» I feel anxious because of the decrease of the forests (Z=-3.77, p<.001)

» I get excited when I participate in any activity in nature. (Z=-3.05, p=.002)

The change of the other twelve items were not significant. We did not collect data about the
differences between successful and unsuccessful groups, but it would be an interesting question.

Three of the significantly increased items were those, which we counted on. That one, which were
about environmental pollution is closely related to the theme of the game, which was the waste. The
damage of the habitat for animals is also a topical issue today, and is definitely related to wastes, the
internet is full of the pictures of animals trapped in plastics. The item about the activity in nature might
be explained with the shocking effect of playing with garbage. However, these two items need further
investigation.

We cannot explain why the item about the decrease of the forests changed, seemingly it has no
connection with wastes. Besides, we found this results a little bit sad, too, because we hoped it could
increase the attitudes such a way on which the participants anxiety level would have not increase, but
this was not the case. Therefore, we had to think about this, and plan our next game with more attention
to this aspect.

5. Conclusion

Our escape game, which were planned based on the principles of socio-constructivist learning theory,
was a good instrument to improve elementary teacher students’ environmental attitudes. To test this, we
used the Environmental Emotion Subscale (Uzun et al., 2019), which measured attitudes toward the
natural environment. The Wilcoxon Signed Ranked Test showed significant improvement of the
participants’ environmental attitudes (Z=-3.39, p=.001). Therefore, we accepted our H1, namely that
educational escape games would influence the environmental attitudes of elementary teacher students.

We have also calculated the Wilcoxon Test to every item. Although, we experienced an unexpected
improvement of the item, which questioned about the anxiety level connected to the decrease of the
forest areas, other three items were related to the theme of our game: the waste, which changed
significantly, too.

We can also accept our H2, that undergraduates would use their devices rarely during the game and
mainly to achieve its goal. Therefore, we can also state that our game was immersive because we
observed only marginal smart device usage. We had some unstructured notes about the games, which
also strengthened this statement, namely even that player whose phone sent multiple notification did not
checked their device. However, this was not our goal, the players could use their phones if they wanted.
Moreover, we could think about the question, if smart phone usage would help more teams to get out,
or whether more device usage would increase or decrease the effectiveness of our game. Our experiment
left these questions opened. The relatively small size of the sample (N=29) also limits our results.

However, based on our results we concluded that our escape game was immersive, and helped the
students to increase their environmental attitudes.
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A SZABADULOJATEK HASZNALATA TANITO SZAKOS HALLGATOK KORNYEZETI
ATTITUDFORMALASABAN

Osszefoglalo

Grastyan (1983) azt allapitotta meg, hogy a technikai civilizacido kovetkezményeként fellépd
passzivitasra, ,,unalomra” az egyik legjobb valasz a jaték lehet. Emellett annak egyik lehetséges, €és
egyre tobbet kutatott modja, hogy hassunk a hallgatok kornyezeti attitiidjeire, szintén a jaték.

Egy offline szabadul6jatékot terveztiink a hulladékok témakorében, amit tanito szakos hallgatokkal
terveziink végigjatszatni oktober folyaméan. A jaték el6tt és utan attitiidmérést végziink, amihez Uzun et
al. (2019) kérddivének Environmental emotion alskalajat forditottuk, adaptaltuk. A jatékok soran
megfigyeléseket is végziink azzal kapcsolatban, hogy a jatékosok mennyire kommunikalnak egymassal
és mire hasznaljak jaték kozben az okoseszkozeiket. Az attitiidvizsgalatok eredményeit Wilcoxon-
probaval tervezziik kiértékelni. Az eredményekrol pedig ezen a konferencian szandékozunk beszamolni.

Kulcsszavak: szabaduldjaték, kornyezeti attitiid, figyelem, hulladék
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DIGITAL STORYTELLING ON MUSICAL IMPULSE

Abstract

In my study, | report on the partial results of a research which | carried out by pre-school teacher
students. The aim of the research was to develop productive imagination. The framework of the study
was the Play in the Arts course during March-April 2023. Students experienced the expression of their
own creative imagination through a multi-step project.

The theoretical background of the research is the process-based writing strategy based on cognitive
psychology, creative writing techniques, and the potential of digital storytelling (DST) in a project-based
experiential pedagogical context.

I used both quantitative and qualitative methods during the empirical research. | collected data
through written gquestionnaires on participants' experiences during the project. The qualitative research
involved analysing the products (associations, drawings, stories, visual representations of scenes from
the stories and short films) produced during each sub-task.

In my study | focus on the research phase of creating digital stories, presenting the results of the
guestionnaire survey, analysing student reflections and short films made by the participants.

Keywords: digital storytelling, musical impulse, creative writing, productive imagination

1. Introduction

In my study, I present the partial results of a project-based research among pre-school teacher
students. | believe that the profession of a pre-school teacher is one of the most creative professions.
That is why | think it is important during pre-school teacher training, to give tasks that develops
productive imagination. Therefore, in the framework of the Play in the Arts course, | guided them
through a project consisting of several sub-tasks, from a musical impulse as a starting point to the
creation of a digital story of their own fictional story.

2. Theoretical backround

2.1.The process-based writing strategy

In a broader sense, the theoretical background of the research is provided by the process-based
writing concept based on cognitive psychology. Earlier studies (Molnar, 1996; Magyar 2023a, 2023b)
present in detail the models of writing process, here | will only highlight their most important features.
Figure 1 shows the recursive model by Flower and Hayes. This model illustrates the process-based
writing concept. It divides the composing process into three parts: planning, translating (the production
of text) and reviewing. It places great emphasis on the planning and reviewing phases. The planning
process involves the design of the rhetorical purpose (for whom? what purpose?), the product (what?)
and the process (how?). It is also the stage where material is collected and layout is made. In the
translating stage, the collected and arranged material is transformed into a text. It is important that the
model considers the first written version as a draft, which the writer can change a lot based on feedbacks
from the teacher and the other students.
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2.2.Creative writing

The narrow theoretical background of the research is provided by creative writing techniques.
According to Meisinger (2000) Creative writing is when the text creates something new based on the
learners' subjectivity, as the learners restructure their own existing knowledge to create something new.
The writing process brings to the fore the learner's free associations, emerging experiences, feelings,
impressions, personality (Meisinger, 2000; Bend, 2011).
The starting point for the project-based research was a musical impulse, Prokofiev's symphonic tale
Peter and the Wolf. The participating pre-school teacher students made associations with the music, and
these associations formed the story germs of the tales they were writing, and from these, each of the
authors developed their own story. So, in process-based writing, we used creative writing technigues.
Creative writing means writing in different genres and text types and the methodological concepts of
them (Samu, 2004). During the project We used creative writing techniques such as writing on external
impulse and associative methods (Bottcher, 1999). Free association tasks with music, with a focus on
film music, can also be used in processes to develop both mother tongue and foreign language skills in
a creative way (Szaszkd, 2019). With regard to native and foreign language text production attitudes, a
study on a narrower aspect - the specificity and curriculum of secondary school education - shows
exciting results, showing that secondary school students in dual language education have more positive
attitudes, not only towards foreign language but also towards the process of native language writing,
than students in non-bilingual education (Kisné Bernhardt, 2011).
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Figure 1: Hayes and Flower’s (1980) process model of writing

2.3.Digital storytelling

Digital storytelling (DST) is the creation of multimedia text using digital tools (Lanszki, 2019).
Originally, it was a way of audiovisual self-expression. A short film presented the main moments of the
narrator's life in the form of a digital story. The potential of digital storytelling as a methodological tool
in the teaching and learning process was soon discovered. It can be a discussion starter, a facilitator for
the processing of subject content, and now as known as a widespread teaching-learning strategy
(Lanszki, 2018). According to Ohler (2013), digital storytelling also has a positive effect on the
development of creativity and critical thinking, i.e. it develops "creative thinking". Sinka, Szaszké and
Bernhardt (2017) point out that critical creative thinking can be developed in both mother tongue and
foreign language through the use of a variety of digital techniques and methods, such as digital
storytelling or YouTube videos. Lanszki (2019) calls digital stories a self-expressive audiovisual content
synthesis product, as the creators express themselves verbally and visually at the same time. This effect
can be enhanced if the illustrations for the story are created by the creators themselves, as in the case of
this project. Anita Lanszki divides the process of digital storytelling into five stages. First, students
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research and select sources, then write the text based on these sources. This is followed by recording
and saving the spoken text. In the third stage, students find or create images to illustrate their message,
and then add the images, titles and references to the audio recording using an appropriate editor. Finally,
all products are projected and discussed. At each stage, there will be an opportunity for consultation and
improvement along the formative evaluation, while at the very end, a summative evaluation will be
carried out on both the process and the product.

3. Empirical research

3.1.The circumstances of the research

The research took place in the second semester of the academic year 2022-23 among fist year full-
time (N=7) and part-time (N=25) students of pre-school teacher training in the context of the course
Play in the Arts. | used both quantitative and qualitative methods during the research. As a quantitative
method, | asked the students to fill in a questionnaire at the end of the project. In this questionnaire,
participants could give feedback on their experiences, attitudes and opinions during the project. As a
gualitative method, | analysed the products produced during the different subtastks of the project.

3.2.Digital storytelling on musical impulse using process-based and creative writing methodologies

In my research, | have added a few more features to the process of digital storytelling compared to
the model of Lanszki (2019) that I presented earlier. The main products of the project are the students’
self-made written, illustrated and digitalized tales, which were created during a multi step process.This
multi-step process can be divided into five main phases (see Fig 2.).

At first the participants listened to a music unknown them. (It was the symphonic tale of Prokofjev:
Peter and the wolf). They formed associations on musical impulse, and then they wrote them down.
After that they drew or painted under the influence of associations.

In the second phase they wrote the first version of the story, which was a draft. They shared it to their
teacher and classmates and revised their texts based on their feedbacks. The texts were revised several
times before the final versions were produced.

In the third phase of the project, students created the scenes of the stories by hand-made materials.
Most of them draw or painted, others made the scenes by plasticine or felt, or used mixed techniques.
After that they took photos of each scenes of the story and digitalized them.

In the fourth phase the participants created the digital stories. They recorded their voice and narrated
the scenes.

Finally, they shared the videos with each other. The students could reflect their own product and
gave feedback to each other.
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Figure 2: Digital storytelling on musical impulse using process-based and creative writing methodologies

3.3.The ways of stories are presented, tools, creative solutions, applied techniques

The way in which the scenes of the stories were shaped was up to the students: they were free to
choose any creative process they wished, the only stipulation being that the scenes they shaped had to
be their own hand-made creations. Most of the students, 43% of them, chose to draw the pictures for the
story, and one student chose to paint the illustrations. 29 percent of the participants used home-made
boiled plasticine to create the scenes. Figure 3 shows examples of scenes drawn, painted and made by
plasticine.

& =X

drawing J l painting J { plasticine J

Figure 3: Techniques to shape the scenes 1.

11 percent of the students made the set and the characters from textiles (felt), while the rest (15
percent of them) used a mixed technique: they could use all kinds of natural ingredients (plants, fruits,
pebbles, etc.), self-made figures (e.g. crochet, clay, painted) and animation. Examples of these types of
techniques are shown in Figure 4.
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Figure 4: Techniques to shape the scenes 2.

3.4.Difficulties and positive surprises experienced by the participants from the creation of the scenes to
the production of the videos

The process of creating the scenes of the written story, turning them into photographs and then into
a video narrated from the series of photographs, presented difficulties, especially as the vast majority of
the students involved had never tried similar activities before. However, they also reported many
positive surprises and experiences during the creative process. | asked the students how satisfied they
were with the results of each sub-process. Their answers are summarised in Table 1.

Half of the students were completely satisfied with the photos of the scenes, 36% were rather
satisfied, and 14% thought they could have been better, i.e. they were rather dissatisfied with the photos.
Of course, the technique used to create the scenes and the equipment available to the student also
influenced the quality of the photos, as it was easier to digitise a drawn scene than to photograph a work
made by plasticine. In the case of the latter, the light and shadow conditions, the background and the
settings were decisive, and it was difficult to rearrange the scenes, as the characters could fall apart and
had to be rebuilt. The photograph did not always reproduce the colours and shapes as well as the original.
The photo shoot also brought many positive surprises. A common experience of the students was that
during the photo shoot the scenes came to life, the story unfolded from the series of pictures, and they
felt good that what they had imagined and then written down became visible and tangible thanks to the
framing and the photo series. At the end, they experienced the initial difficulties as a success,
experimenting with settings, lighting, and the possibilities offered by rearranging the scenes, until they
achieved the best possible results with the tools and circumstances available to them, while gaining new
knowledge and experience.

Table 1: Satisfaction with each stage of the digital story creation process (data in % of respondents)

Photographing scenes From photos to video  Sound for picture
Not satisfied at all 0 0 3
Rather dissatisfied 14 11 11
Rather satisfied 36 43 68
Fully satisfied 50 46 18

The photography was followed by the video production phase, which meant on the one hand the
creation of a moving image from the photos, and on the other hand the insertion of narration and voice-
over into the sequence of images. Table 1 shows the level of student satisfaction with each phase. The
phase of editing moving images from photos shows similar satisfaction rates as the part of shooting
scenes, which | analysed above. Narrating the scenes was a less popular task for the participants. The
participants' answers to the open-ended questions showed that this was the task that was most alien to
them. The determining factor was inexperience again. The majority of participants are not experienced
in audio recording or video editing. Many of them have just learned the basics of video editing. In terms
of software used, Ms PowerPoint and Power Director were the dominant software, only one or two
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students chose an alternative solution. The overwhelming majority of student feedback was that they
had been able to develop previously unknown skills and abilities through video editing. The
complicating factors included various technical noises (failure to record the voice the first time or
recording too quietly), and not being satisfied with the emphasis, the pace of speech, other phonetic
factors, and messing up the narration, which meant that the recording had to be re-recorded several
times. Other difficulties included creating harmony between sound and image, achieving
proportionality, and the technical realisation of the changes between scenes. However, overcoming the
initial difficulties, learning how the editing software works, experimenting, and in the process gaining
more and more eureka experiences, experiencing the process of sound and image recording and thus
video production, and then the final product, has resulted in an indescribable sense of pride and a real
sense of achievement for all the creators.

4. Summary

The project-based research among pre-school teacher students was successful. Each step of the digital
storytelling process, based on a process-based and creative writing methodology, on musical impulse
and in several phases, enriching the participants with new experiences and developing their previously
unknown skills. The students experienced the project as a developmental process, as most of them had
never before associated images with music, had never presented their associations as external images,
and for most of them the story they wrote in the Play in the Arts class was the first story of their own
lives. The process of creating the scenes of the story, then photographing them and making a video from
the series of photos with audio description was even more unfamiliar territory for them, but the end
result speaks for itself: the collection of stories written and illustrated by the students, as well as the
digital stories made from the stories, are the lasting and useful products of the creative work done during
the semester.
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DIGITALIS TORTENETALKOTAS ZENEI IMPULZUSRA

Osszefoglalo

Tanulmadnyomban egy oOvodapedagogus hallgatok korében végzett kutatds részeredményeirdl
szdmolok be. A kutatas célkitlizése a produktiv fantdzia fejlesztése volt. A vizsgalat keretét a jaték a
miivészetekben kurzus jelentette 2023 marcius-aprilis folyaman. A hallgatok egy tobb 1épésbdl alld
projekten keresztil tapasztalhattdk meg sajat alkotd fantaziajuk megnyilvanulasat.

A kutatas elméleti hatterét a kognitiv pszicholégian alapul6 folyamatalap( irasstratégia, a kreativ iras
technikai, valamint a digitalis torténetmesélésnek (DST) projektszemléletdi, élménypedagdgiai
kontextusban valo alkalmazasi lehetségei jelentik. Az empirikus kutatas soran kvantitativ és kvalitativ
moédszereket is alkalmaztam. frasbeli kikérdezés révén gylijtottem adatokat a résztvevoknek a projekt
soran megélt tapasztalatair6l. A kvalitativ vizsgalat az egyes részfeladatok soréan létrejott produktumok
(asszociaciok, rajzok, mesék, a torténetek jeleneteinek képi megjelenitése és a kisfilmek) elemzését
foglalta magaban.

Tanulmanyomban a kutatasnak a digitalis torténetek létrehozasanak fazisara helyezem a hangsulyt,
bemutatva a kérddives kutatassal kapott eredményeket, elemezve a hallgatoi reflexiokat és a résztvevok
altal készitett kisfilmeket.

Kulcsszavak: digitalis torténetmesélés, zenei impulzus, kreativ iras, produktiv fantazia
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INTERDISZCIPLINARIS MUHELYMUNKA A
KORNYEZETTUDATOSSAG FEJLESZTESERE

Osszefoglalo

A kornyezeti nevelés modszerei alapvetéen ¢lménykdzponta, tevékeny modszerek, amelyek lehetové
teszik, hogy a tanuldk aktivan részt vehessenek a tanitas-tanulas folyamataban. A megfeleléen szervezett
programok kedvezd irdnyban befolyasolhatjdk a résztvevok kornyezettel szembeni hozzaallasat,
kornyezettudatos magatartasat. A kornyezeti nevelési program alkalmazasa intenziv, hosszu tavd,
komplex tudast biztosit.

A Magyar Tannyelvli Tanitoképzd Karon a 2022/2023-as tanév elsd félévében kezdte meg
miikodését a Fenntarthatd mentalis egészség miihely. A miihely altalanos célja a hallgatok
fenntarthat6saggal kapcsolatos ismereteinek és kdrnyezettudatos magatartasanak fejlesztése, valamint a
tarsadalomtudomanyi- és modszertani tartalmak 6sszekapcsolasa volt.

Tanulmanyunk célja a mithelymunka tevékenységének bemutatasa, valamint a miihelymunkaban
részt vevo hallgatok kornyezeti neveléssel kapcsolatos ismereteinek vizsgalata.

Kulcsszavak: kornyezeti nevelés, interdiszciplinaris oktatasi kdérnyezet, intenziv oktatasi program,
mithelymunka

1. Bevezeto

A fenntarthatésdg pedagdgidjanak célja az olyan Aallampolgarok nevelése, akik megfeleld
magatartasformakkal, szokasokkal, attitidokkel, értékrenddel, kompetenciakkal rendelkeznek ahhoz,
hogy lehetévé tegyék a foldi okologiai, tarsadalmi rendszerek fenntarthatosagat (Havas, 2001). A
fenntarthatosadg pedagogidja a kornyezeti nevelés kiboviilt tartalméra épiil. A kdrnyezeti nevelés —
els@sorban a kisiskolasok nevelésére vonatkoztatva — nem mas, mint egy tapasztalatokat és ismereteket
gyljtd, a gyermek kornyezet iranti pozitiv hozzaallast Kialakitd, pozitiv szokéasokon keresztil
kdrnyezetorientdlt magatartast alakitd tevékenység. A kornyezeti nevelés az emberre, az ember
magatartasara, annak szabalyozasara iranyul. Igyekszik az egész személyiségre hatni, a tudatra
ismeretekkel, az érzelmekre élményekkel, az akaratra célszerli tevékenységekkel. A kornyezeti nevelés
atfogja a személyiség kognitiv és nem-kognitiv tartoméanyait, atalakithatja az érzelmi viszonyul&sokat,
értékrendet, megismerési, cselekvési és dontési képességeket fejleszt. Felismerteti az élet kiilonleges és
ismételhetetlen jelentdségét, a személyes feleldsséget a természet és a kornyezet fenntartasa és védelme
szempontjabdl (Major, 2012).

A kornyezeti nevelés, természeténél fogva, eleve megkérddjelezi a hagyomanyos oktatasi formékat,
modszereket. Méar kialakulasatdl kezdve markansan képviselt egy tanulasfelfogast, amely szerint a
gyermeknek 6nélléan kell felfedeznie az 0sszefliggéseket. Aktiv elsajatitdsra van sziikség, ez pedig
cselekvéseken keresztiil, motivalt médon valosithato meg. Az elméleti ismeretek megszerzése helyett
egyre tobb figyelmet kapnak a kompetenciak, azaz nem annyira az elsajatitott tudas, mint inkabb az
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aktiv cselekvoképesség keriil el6térbe (Kiss, 2006). A kornyezeti nevelés moédszerei alapvetden
élménykozpontl, tevékeny modszerek, amelyek lehetévé teszik, hogy a tanulok aktivan részt
vehessenek a tanitas-tanulas folyamataban (Kostova és Atasoy, 2008).

2. A kornyezeti nevelésre vonatkozd médszertani ismeretek elméleti attekintése

A fenntarthatésag pedagogidja és a kdrnyezeti nevelés kapcsolata torténeti eredetii. Vilagszerte a
kornyezeti nevelés gyakorlata és fogalma alakult ki kordbban, és csak fokozatosan valik a
fenntarthatsag pedagdgiai rendszerének részévé. A két fogalom dsszefonddasa azt a felfogast kdzvetiti,
hogy a természeti kérnyezet megdvasa lehetetlen a tarsadalom fenntarthatésaganak elérése nélkil. A
fenntarthatosag pedagdgidgja nem mas, mint a kornyezeti nevelés kibovllt tartalmi és fogalmi
rendszerére €piild, a kdrnyezeti nevelést magaban foglaldé pedagdgiai gyakorlat. Mindazok az alapvetd
szempontok és értékek, amelyek a kornyezeti nevelést meghatarozzak, érvényesek a fenntarthatdsag
pedagobgiajara is. Ez pedig el6segiti azoknak a nevelési torekvéseknek a rendszerbe valo szervezodését,
amelyek a globalis fejlddésre, a béke megteremtésére, a kdrnyezeti eréforrasokkal vald gazdalkodasra

1975-ben jelent meg az ENSZ els6 olyan dokumentuma, amely a kornyezeti neveléssel foglalkozik.
Ez volt a Belgradi Charta, amely a kovetkez6 célkitlizéseket fogalmazta meg a kornyezeti neveléssel
kapcsolatban: ,,... a vilag népei szamdra tudatositani és ismertetni kell azt, hogy a kdrnyezet és a hozza
kapcsolodo problemak megoldasa és az ujabbak megeldzése egyénileg és kozosségekben megfelelo
tudast, felkésziiltseget, készségeket, attitiidoket, inditékokat és egyiittmiikodési szandékokat igenyel,
amelyek biztositasa a kornyezeti nevelés feladata” (UNESCO, 1976).

A Thilisziben 1977-ben tartott kornyezeti nevelési konferencia zardjelentésében talalkozunk elészor
a kornyezeti nevelés fogalmanak hivatalos meghatarozasaval: ,, 4 kornyezeti nevelés egy folyamat,
amelyben olyan vilagnemzedék nevelkedik fel, amely ismeri legtagabb kornyezetét is, torddik azzal,
valamint annak problémdival. Ismeretekkel, készségekkel, attitiidokkel, motivicioval — és
elkotelezettséggel rendelkezik, hogy egyénileg és kozdsségben dolgozzon a jelenlegi problémak
megolddsain és az ujabbak megelézésén” (UNESCO, 1978).

A kornyezeti nevelés kifejezésben azért szerepel a nevelés sz6, mert itt nemcsak az ismeretek
atadasarol, az oktatasrol van sz6, hanem a teljes személyiség fejlesztésérol, vagyis nevelésrél. A pontos
megfogalmazas tehat kornyezeti oktatas és nevelés lenne, de egyezményesen a nevelés kifejezést
hasznaljuk, amibe automatikusan beleértjiik az oktatési tartalmakat is. Mas szdval a kérnyezeti nevelés
legfontosabb feladata a kornyezettudatos magatartas, viselkedés, szemléletmdd kialakitasa, mely
0sztonzi az embert természeti, tarsadalmi, kulturalis kdrnyezetének megévasara (Major, 2019).

1987-ben jelent meg a Brudtland Bizottsdg Kozds jovénk cimii jelentése, ami a fenntarthatd
fejlédésben latta a kornyezetvédelmi problémak megoldasat. A dokumentumban megfogalmazottak
alapjan a fenntarthato fejlédés fogalma alatt a tarsadalom egyes elemeinek olyan fejlédési folyamatat
értjlik, amely ,, kielégiti a jelen igényeit anélkiil, hogy csokkentené a jové generdciok képességét, hogy
kielégitsék a sajat igényeiket” (WCED, 1987).

Az ENSZ 1992-ben Rio de Janeiréban megtartott Kornyezet és Fejlédés cimli konferencidjan
sziiletett meg az Agenda 21 nevii program, amely hangsulyozza a gyerekek elismert és fontos szerepét
a fenntarthaté kornyezet fejlesztésében. Mivel a kornyezettel szembeni pozitiv hozzaéllas
gyermekkorban alakithaté ki, nagyon fontos szerepe lehet a jovore nézve a gyerekek és a fiatalok ilyen
irdnyl nevelésének (Kopnina, 2011).

Az ENSZ a 2005-2014-es id6szakot a Tanulas a fenntarthatdsagért évtizedévé nyilvanitotta. A
nemzetkozi kdzosség egy teljes évtizedet szant annak a célnak az elérésére, hogy az oktatds minden
szintjét és formajat athassak a fenntarthatdsag, a kdrnyezet- és egészségvédelem alapértékei. Ezzel a
torekvéssel igyekeztek hozzajarulni a magatartasformak olyan valtozasahoz, amelyek a fenntarthatobb
jovohoz vezetnek a kornyezet egészsége, a gazdasagi életképesség és a jelen és jové nemzedékek
igazsagosabb tarsadalma tekintetében (UNESCO, 2005).

A 2015 utani iddszakra vonatkozoan az ENSZ Fenntarthatdo Fejlodési Cstcstalalkozojan 193
tagallam fogadta el egyhangulag azt a torténelmi, 0j globalis fejlédési programot, amely 2030-ig a
fenntarthatd jovo felépitését tiizi ki célul. Az 10j, The 2030 Agenda for Sustainable Development
elnevezést fenntarthato fejlodési program kozéppontjaban 17 globalis, Fenntarthato Fejlodési Cél kertilt
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megfogalmazésra (United Nations, 2015). Ezek a célok minden orszag szamara feladatokat jelentenek
fenntarthat6 fejlodésiik megvalositasa érdekében. A nemzeti programok és a nemzetkozi egylittmiikodés
uj korszakat bevezetd 0j agenda valamennyi orszagot olyan tevékenységekre kotelez, amelyek nemcsak
a szegénység alapvet6 okaival foglalkoznak, hanem a gazdasagi novekedés és jolét fokozasaval, tovabba
az emberek egészségugyi, oktatasi és szocialis szlikségleteivel, mikdzben a kornyezetvédelemre is
koncentralnak (Farago, 2015).

A tizenhét cél kozil a negyedik cél vonatkozik az oktatas minGségének javitasara a fenntarthatd
fejlodés biztositasa érdekében. Az oktatassal kapcsolatos focélok és a hozzajuk tartozé alcélok Iényege
a kovetkezOképpen foglalhato Gssze: fontos feladat biztositani az atfogd és igazsagos mindségi oktatast
¢s elémozditani az egész életen at tartd tanulasi lehetoségeket mindenki szamara:

— minden fiatalnak adasson meg a megfelelé minéségii alap- és kdzépfokd oktatdsban vald
részvétel és annak elvégzése;

— az idésebb kortiak korében csokkenteni kell az irastudatlansagot;

— minden tanulé sajatitsa el a fenntarthato fejlédéssel kapcsolatos ismereteket;

— a fejlodo orszagokat tamogatni kell az oktatds ezen céljainak elérése érdekében.

crer

Az iskoldban tanitand6 tantargyak, valamint azok maddszertana kilénallé tartalommal bir, és egy
meghatarozott rendszerbe sorolhatok. A kornyezeti nevelés azonban Kkivételt képez. Tobb
tudomanyterilet tartalmabdl meriti ugyanis azt a tudaskészletet, amelynek atadasara vallalkozik. Nem
onallé tantargyként, hanem a tobbi tantargyba integréalva jelenik meg, dsszekapcsolva, harmonizalva a
kiilonb6z0 tantargyak ismeretkészletét. A kornyezeti nevelés igy nem valdsithatd meg kizardlag tanodrai
keretek kozott. Sok olyan eleme van, amely a tanterem vagy az iskola falain is talnyalik. A kérnyezeti
nevelés sordn a tanitds-tanulds folyamata a kompetenciafejlesztés, a mddszertani kultira teljes
készletének alkalmazasaval torténik.

A mddszerek alkalmazasa azonban csak szemléletvaltassal valdsithaté meg, ami azt jelenti, hogy az
ismeretkdzpontu oktatast fel kell valtania a cselekvéskdzpontl oktatdsnak, vagyis a mindennapi
gyakorlatban is jol alkalmazhat6 tudas megszerzésére iranyulé gyakorlatnak (Major és Horak, 2015).

2.2.1. Cselekedteté modszerek a kornyezeti nevelésben
A kornyezeti nevelés célja a kdrnyezet megdvasaért cselekedni képes emberek kinevelése, vagyis
kornyezeti kérdésekkel kapcsolatban cselekvési képességgel kell rendelkeznillk a tanuldknak. A
cselekvéspedagdgia képviseléi nem a tanulast tekintik a pedagdgiai munka végcéljanak, hanem az
értelmes tarsadalmi cselekvést (Varga, 2004). A cselekvésre nevelés csak akkor vezet eredményre, ha a
tanulok maguk is minél tobb valodi cselekvési lehetdséghez juthatnak, ha az iskolai tevékenységben
szerepelnek valodi cselekvési lehet6ségek, és ezek altal, ezekhez kapcsolddva folyik a nevelés, oktatas.
A jelenlegi nevelési modszerek kdzott azonban alig akad olyan, mely valodi cselekvésekhez kdtodne.
A cselekvésre nevelés pedig csak akkor vezet eredményre, ha a tanulok maguk is minél tébb valddi
cselekvési lehetdséghez juthatnak, vagyis ha az iskolai tevékenységben szerepelnek valddi cselekvési
lehet6ségek, vagy a tanuldk iskolan kiviili cselekvései képezik az iskolai munka targyat, és ezek altal,
ezekhez kapcsolodva folyik a nevelés, oktatas (Varga, 2003).

2.2.2. Projektmddszer a kérnyezeti nevelésben

A projekt olyan szervezési eljaras, amely az oktatds menetét gyakorlati problémak megoldasa
koré csoportositja. A pedagégiai projekt Iényege, hogy az egyes komplex témékat 6nallo tanuldi
tevékenységek, sok kiillonbozo részlet egységben latasa és egységben kezelése soran dolgozzak fel. A
kornyezeti nevelés soran a projekt f6 kérdése egy valosagos kornyezeti probléma, ehhez kapcsolddnak
a tanulok meglévd ismeretei, tudasanyagai.

A projektmddszer legfontosabb feladata a problémakozponta gondolkodas fejlesztése, lehetOség
teremtése az 6nallé gyakorlati tevékenységek soran szerzett tapasztalatszerzésre, az élmények szellemi
és érzelmi hatdsdnak megvaldsulasara. A modszer eldsegiti az 6nallo gondolkodas és problémamegoldas
képességeének fejlesztése mellett a tolerancia, az egyiittmiikddés €s a kognitiv képességek fejlodését is
(Major és Czékus, 2011).
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2.2.3. A természetes kornyezetben val6 tanulas és az élmény szerepe a tanulasi folyamatban

Az ¢érintetlen természettel valo taldlkozés kora gyermekkorban kulcsfontossdgu jelentoséggel
bir a kornyezeti értékek megdvésara vald hajlam kialakitasa érdekében. Az ember és kdrnyezete
kapcsolatanak megeértése, az €16 és élettelen természet elemei kozotti Osszefliggések, ok-okozati
viszonyok megertése kozvetlen megfigyelés vagy tapasztalat Gtjan lehetséges. Kizarélag a tantermi
nevelésre alapozva nehezen épithetd ki a személyes felel6sség érzete a kornyezet irdnt. Arra kell
torekedni, hogy a gyerekek 0sztonds belsd késztetését kovetve tdmogassuk a természeti kdrnyezethez
valé szoros kapcsolat kialakulasat (Fiizné Koszo, 2002).

A szabadban végzett feladatok hatdsos kiegészitdi lehetnek a tankdnyveknek, mivel érdeklddést
felkeltd, konkrét tapasztalatot kinalnak, tovabba fejlesztik a kornyezeti problémak megoldasahoz
szlikséges keszségeket és stratégiakat. Ha a tanulok sajat maguk vizsgalnak meg példaul helyi
problémakat, akkor az ebbdl szarmazd meggy6zOdésiik pozitiv lesz. A természetben torténd
megfigyelések soran szinte észrevétleniil sajatitjak el a tanuldk az ismereteket, fejlédik kdrnyezettudatos
magatartasuk (Kovecsesné Gési, 2009). A természetkdzelben megvaldsulo tanulés vezethet csak el oda,
hogy a gyerekek kozel keriljenek a természethez, élményeket, tapasztalatokat szerezzenek vele
kapcsolatban, pozitiv viszony, kapcsolat alakuljon ki az ember és a természet kdzétt (King és Ginns,
2015).

A gyermek el6szor érezze jol magat a természetben, szeresse azt, s csak ezutdn foglalkozzon a
természet problémaival, hiszen a megfeleld érzelmi motivaltsag utan reagdl csak érdeklddéssel a
kornyezeti problémakra. A szeretet nélkiili tudas nem tart6s. De ha eldszor a szeretet alakul ki, a tudas
biztosan kdvetni fogja (Flizné Kosz6, 2002).

2.2.4. Intenziv kérnyezeti nevelési programok a fenntarthat6sagra nevelés szolgélatdban

Az intenziv kdrnyezeti nevelési programok az eddig kialakult nevelési gyakorlattal parhuzamosan
torténé megvalositasuk soran alkalmat teremthetnek a kornyezeti nevelés sajatos modszertani elemeinek
megvaldsitasara, €s a hagyomanyos oktatdsi rendszerbe torténd beillesztésiikre. A kdrnyezetnevelési
programok ugyanugy alkalmat teremthetnek az interdiszciplinaritas megvaldsitasara az oktatasban, mint
a hagyomanyosan szervezett kdrnyezeti nevelési rendszer, azzal, hogy a programok keretében
intenzivebb, maradandébb élményekkel, komplexebb tudasanyaggal gazdagodhatnak a tanul6k (Major,
2019).

Gokhan (2010) szerint a tanuldk kornyezettudatossaganak és a kornyezeti attitiidjének fejlesztése
sokkal hatékonyabb az intenziv programok altal, mint a hagyomanyos oktatasi maodszerek
alkalmazasaval. Manapsag egyre tobb oktatasi intézmény ismeri fel a kdrnyezeti nevelési programok
jelentéségét, és alakitjak ki sajat kornyezeti nevelési stratégiaikat. A megfelelden szervezett programok
kedvezo iranyban befolyasolhatjak a résztvevok kornyezettel szembeni hozzaallasat, kornyezettudatos
magatartasat.

A kornyezeti nevelés szempontjabol kiemelt jelent6sége van a tanoran kiviili oktatasi
tevékenységeknek. A tandran kivili nevelésnek arra kell dsszpontositania, ami a tanérakon nem
torténhet meg, igy példaul a globalis ismeretekre, a globalis szemlélet formalasara. A szabadabb keretek
nagyobb teret engednek a tdbbiranyt pedagdgiai modszerek alkalmazasanak (Major, 2014).

2.3. Interdiszciplinaris mithelymunka az MTTK-n

A Magyar Tannyelvii Tanitoképzé Karon a 2022/2023-as tanév elsé félévében kezdte meg
mitkodését a Fenntarthatd mentalis egészség mihely. A milhely altalanos célja a hallgatok
fenntarthat6saggal kapcsolatos ismereteinek és kornyezettudatos magatartasanak fejlesztése, valamint a
tarsadalomtudomanyi- és modszertani tartalmak dsszekapcsolasa volt. A mithelymunka harom esemény
mentén valdsult meg a 2022/2023-as tanév els6 félévében.

Az els6 esemény a Fenntarthaté mentalis egészség cimii eléadas volt. Az el6adas dsszekapcesolta a
pszichologia és a pedagogia tudomanyterileteit az emberi jollétre és a kornyezeti hatdsokra fokuszélva.
A mentalis egészség (pozitiv) pszicholdgiai megkdzelitését, a kornyezeti attitiidok és a fenntarthatosag
fogalmait jarta koriil vajdasagi kutatasokra timaszkodva. A miihely interaktiv modszerekkel vezette be
a résztvevoket a vonatkozo aktualis kutatasi trendekbe. A program hozzajarult a vajdasagi kdzosség
mentalis jolléti tudatossdganak ndveléséhez.

A masodik esemény a VIFO (Vajdasagi Ifjusagi Forum) altal szervezett, ,Itthon, hatdrtalanul“
konferenciasorozat - Egy z6ldebb Vajdasageért! elnevezésti rendezvény keretein beliil valosult meg. A
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konferencia célja felhivni a figyelmet a kérnyezetvédelem és a fenntarthatdsag fontossagara és egyuttal
felmérni az aktudlis helyzetet Vajdasdgban. A kiilonb6z6 eldadasok és miithelymunkak soran a
résztvevok arra a kérdésre keresték a valaszt, hogy a Vajdasagban é16 fiatalok hogyan tudnak tenni a
kornyezetiinkért és hogyan lehetnek tudatosabbak.

A harmadik esemény soran a kornyezeti nevelés mddszertani alapjaival ismerkedhettek meg a
résztvevOok, valamint sor keriilt az EcoLogi kornyezettudatossagi szemléletformalé applikacio
bemutatisara ¢és kiprobalasara is. Az applikacio célja, hogy elérhetd kozelségbe hozza a
kornyezetvédelmi fogalmakat, megismertesse azokat a lehetOségeket, amivel allampolgarként élni
tudunk és élniink kell egy fenntarthatobb jovo érdekében.

3. A kornyezeti neveléssel osszefiiggé modszertani ismeretek vizsgalata a Magyar Tannyelvii
Tanitéképzé Kar hallgatéinak korében

3.1. A kutatés célja

A kornyezeti nevelés alapvetd céljainak megvaldsitasahoz, azaz a kornyezettudatos hozzaallas
kialakitasdhoz komplex ismeretelsajatitasi felfogasra van sziikség elsésorban az oktatasszervezés
lefutésa soréan jon létre. Egyrészt a kdrnyezeti nevelés ismeretek atadasan keresztil torténik. Ennek az
ismeret jellegli tudasnak a birtokaban lehet csak elképzelni barmilyen kornyezeti cselekveést, ezt a tudast
at kell adni, kozvetiteni kell. VVédeni, szeretni csak azt lehet, amit ismerlink. Kérnyezetiink ismerete
azonban nemcsak tananyag, hanem a szemléletformalas nagyon fontos eszkdze is. A kbrnyezeti nevelés
masik aspektusa a mindennapi életvitel, magatartas, szemléletmdd megvaltoztatasa. Ez a folyamat a
kornyezeti attitidok alakitasat szolgalja, olyan magatartas kialakitasat célozza, amely amely globalisan
megvaltoztatja az embernek a bioszféraban elfoglalt pozicidjat. Az iskolai nevelésben mindez az
érzések, a kornyezeti problémakhoz val6 viszonyulds, a cselekedni akards képességének
megvaltoztatasaban jut kifejezésre (Nahalka, 1997).

Jelenlegi vizsgalatunk elsésorban az ismeretjellegii tudaskészlet valtozasanak kovetésére iranyult. A
felmérés célja a mithelymunkaban részt vevo hallgatok kornyezeti neveléssel kapcsolatos
ismeretkészletének vizsgalata volt.

3.2. A kutatas modszere

Az vizsgalat kérdoives adatfelvétel segitségével tortént, tudasméro teszt segitségével. A vizsgalatot
a mihelymunka eseményeit kovetden, a 2022/2023-as tanév els6 félévének végén osztottuk ki a
hallgatoknak. A kérd6iv online formaban allt a felmérésben részt vevok rendelkezésére.

Minta

A kutatasban részt vevok mintajat (N=77) két csoport képezi. Az els6 csoportba az interdiszciplinaris
mithelymunka mindharom eseményén részt vevé hallgatok tartoznak (N=25), 6k képezik a vizsgalat
kisérleti csoportjat. Kontrollcsoportként olyan hallgatokat vizsgéltunk, akik nem vettek részt a
mithelymunka eseményein (N=52). A kisérleti és a kontrollcsoport tagjai is az Ujvidéki Egyetem
Magyar Tannyelvii Tanitoképz6é Kar hallgatoi.

3.3. Mérdeszkoz

Az online formaban kozzétett kérd6iv 5 hattérinformaciora vonatkozd kérdést, valamint 12
tudasmérd kérdést tartalmazott. A kérdéseket a mithelymunka soran feldolgozott, fenntarthatdsagra és
kornyezeti nevelésre vonatkozo ismeretek alapjan allitottuk éssze.

3.4. Eredmények

A felmérés soran egyrészt a kisérleti csoport valaszait elemeztiik abbdl a szempontbdl, hogy helyesen
értelmezik-e a kornyezeti nevelés sajatossagaival, modszertani jellemzdivel kapcsolatos legfontosabb
fogalmakat és dsszefliggéseket a mithelymunkaban torténd részvételt kovetéen. Masrészt Gsszevetettliik
a kisérleti és a kontrollcsoport tanuldinak valaszait, ezzel is vizsgalva az intenziv mihelymunka hatasat
az ismeretjellegli tudas gyarapitasa szempontjabol.
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3.4.1. A kdrnyezeti nevelés helye a tantargyak rendszerében

Atanorakon a kornyezeti nevelés integralt modon térténik. Tartalma atfogja az alsé tagozatos targyak
teljes korét, valamennyi tantargy ismeretanyagaba beépitve elemeit. Tandrékon torténik azon ismeretek
megalapozasa, azon szemlélet formalasa, amelynek segitségével lehetdség van a természethez fliz6do
helyes értékrend, viszony Kkialakitasara. A kdrnyezeti nevelés tantervbe illesztésének egyik
megvalositdsi modja a beleoldas, tematikus tanitds, amikor a kornyezeti nevelési fogalmakat,
feladatokat és példakat a mar meglévé tantervi célkitiizésekbe épitik be. Ezt a modszert alkalmazhatjuk
egyetlen téma tanitasanal, vagy ugy is, hogy az egész tantervet athatja a kdrnyezeti nevelés szemlélete.
A megszokott tananyag kiegészitését és kibovitését adjak a kornyezeti nevelési témak (Major, 2019).

Megkérdeztiik a tanulokat, hogy 6k hogyan értelmezték a kornyezeti nevelés tantervbe illesztésének
sajatos lehetOségeit. Négy valaszlehetdséget soroltunk fel, melyek koziil egyszerre tobbet is
valaszthattak a megkérdezettek: természettudomanyi tantargyak, tarsadalomtudomanyi tantargyak,
kornyezeti nevelés tantargy, kdrnyezetiink tantargy. A leghelyesebb vélasztds az lett volna, ha a
hallgatok a természet-és tarsadalomtudomanyi tantargyakat, valamint a kdrnyezeti nevelés tantargyat
jelolik meg. Ugyanis a természet-és tarsadalomtudomanyi tantargyak tartalmaba beleoldva, illetve
kiilonallo lehetdségként is sziikség lenne a kdrnyezeti nevelés tanitasara als6 tagozaton. A kdrnyezetiink
tantargy azért keriilt be a valaszlehetdségek k6z¢é, hogy vizsgalni tudjuk, a tanulok megértették-e, hogy
a két tantargy csak hangzasaban hasonlit egymadsra, de a kornyezetiink az elsd és masodik osztalyban a
természettudomanyos tartalmakat bevezetd tantargy, amely harmadik és negyedik osztalyban természet
és tarsadalom elnevezéssel jelenik meg. A kornyezeti nevelés tantargy ezzel szemben egy atfogo,
holisztikus személetmodra neveld, a természeti, tarsadalmi, gazdasagi Osszefiiggések megértését célzo
tantargy. Mdadszerei a kompetenciafejlesztést célozzak, melyek altal a tanulokat képessé kell tenni arra,
hogy a tandran szerzett ismereteket dssze tudjak kapcsolni az élet valos dolgaival, hogy 6nmaguk lassak
meg a problémakat, azok 0sszefliggéseit, és 6nmaguk keressék az arra adhatd valaszokat. Ennek soran
el kell jutni odaig, hogy a tanulok képesek legyenek megérteni a fejlodés és kornyezet kérdéseinek
Osszefliggd rendszerét. Ennek a tantargynak a tantervbe épitése egyenlére még varat magara. Ugyanis
jelenleg sem a szerbiai sem a kdrnyezd orszagok oktatasi rendszerére nem jellemz6, hogy a kornyezeti
nevelés kilon tantargyként épitenék bele a tantervbe. Ahol a tantervben egyaltalan megjelennek a
kdrnyezeti nevelési célok, megvalositasukat kizarélag a beleoldas médszerével, vagyis mas tantargyak
célkitiizésének bovitésével oldjak meg a kornyezeti nevelés altal meghatarozott feladatokat. Ezt a
témakort és problémat részletesen a tanulok elé tartuk és targyaltuk a mithelymunka soran.

A Kisérleti csoportban kapott eredmények igazoltak a mithelymunka soran atadott tartalmak
megértését. A hallgatok tobbsége ugyanis kilonbséget tett a kdrnyezeti nevelés a kdrnyezetiink tantargy
elnevezése kozott. A kdrnyezeti nevelés megvalositasara leginkabb alkalmasnak talalt lehet6ségként
legtobben a kornyezeti nevelés tantargyat jelolték meg. A tobbi lehetséget is valasztottak néhényan a
kisérleti csoport tagjai koziil, de minddssze egy olyan résztvevd volt, aki az Osszes valaszlehetdséget
bejeldlte (1. abra). Helyes valaszként a kdrnyezeti nevelést vartuk, de valéban a leghelyesebb az a
felfogas lenne, amely szerint az 0sszes tantargy tartalmaba beleoldva, emellett pedig egy kilonalld
tantargyként is megjelennének a kdrnyezeti nevelés célkitiizéseit megvalosito lehetdségek a tantervben.

A kontrollcsoportban nem volt ennyire egységes a valaszadas. A tobbség itt is a kdrnyezeti nevelés
tantargyat jelolte meg, de hasonlo aranyban fordulnak elé a természettudomanyos tantargyakat és a
kornyezetiink tantargyat valaszto valaszok is a kornyezeti nevelés megvaldsitasanak lehetoségeként. A
tarsadalomtudomanyos tantargyakat egyetlen valaszadé sem jel6lte a kontrollcsoportban (1. abra).

Ez az eredmény is tikrdzi azt a tendenciat, amely szerint a természeti kdrnyezet problémainak
megoldasat csak a természettudomanyok hivatottak megoldani. Mikzben ezek a problémék az emberi
tevékenységekbdl eredden alakultak ki, tehat a problémak forrasat a gazdasagi és a
tarsadalomtudomanyi szempontbol kellene elsésorban megvizsgalni.
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A kornyezeti nevelés célkitiizéseinek megvalosithatdsaga

kontroll csoport ~ mkiséleti csoport

minden tantargyban .0 1

kornyezetiink tantargy 4 s
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tarsadalomtudomanyi tantargyak e >

természettudomanyos tantargyak I 1

1. dbra: A kdrnyezeti nevelés helye a tantargyak rendszerében

A két csoport valaszait 6sszehasonlitva nem mutathatd ki szignifikans eltérés a nemparaméteres t-
préba eredményei alapjan: Mann-Whitney Z = -0,8 p=0,4.

3.4.2. A kérnyezettudatossag fejlesztését célz6 oktatasi mddszerek

Megkeérdeztiik a vizsgalatban részt vevd hallgatdkat arrdl, hogy mely oktatasi modszereket tartjak
leginkdbb alkalmasnak a kdrnyezeti nevelés specifikus tantervi céljainak megvaldsitasara. A
valaszlehetdségek kozott szerepelt az élménypedagdgia, az 6nalld felfedezés modszere, a frontalis
osztalymunka és az intenziv kdrnyezeti nevelési programok. A lehetéségek koziil tobbet is jeldlhettek a
vélaszaddk.

A leghelyesebb valasz az lett volna, ha minden lehetdséget megjeldlnek a megkérdezettek. Ugyanis a
kdrnyezeti nevelés soran a tanitas-tanulas folyamata a kompetenciafejlesztés, a modszertani kultdra
teljes készletének alkalmazasaval valdsithatd meg leghatékonyabban. Ebbe beletartoznak a korszert,
innovativ madszerek, mint az élménypedagogia vagy a cselekedteté modszerek, de ugyanugy sziikség
lehet bizonyos oktatasi és fejlesztési feladatok megvaldsitasa soran a frontalis munka alkalmazasara is
megfelelé mértékben és a tobbi mddszerrel torténé megfeleld parositasban.

A kapott valaszok alapjan a kisérleti csoport tagjai az 6nall6 felfedezésen alapul6 modszereket és az
intenziv kdrnyezeti nevelési programokat jel6lték meg a kdrnyezeti nevelési tartalmak megvaldsitasara
leginkabb alkalmas modszerként. Az élménypedagogiat a tobbség nem tartja megvalésithaténak, és
minddssze egy hallgaté gondolta ugy, hogy a frontdlis munka alkalmas maddszer lehet a kdrnyezeti
nevelés soran (2. abra).

A kornyezeti nevelés céljainak megvalositasara
alkalmas modszerek (kisérleti csoport)

Higen ®nem
32

21

20 20
13 13 12
I 1

élménypedagdgia 0Onallo felfedezés frontalis munka intenziv konyezeti
nevelési program

2. abra: A kdrnyezeti nevelés megvalositasara alkalmas modszerek a kisérleti csoport véleménye alapjan
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A kontrollesoportban részt vevo hallgatok fontos modszerként jeloltek meg az élménypedagdgiat, az
onallé felfedezés madszereét és az intenziv kdrnyezeti nevelési programokat is. A frontalis munkat ebben
a csoportban is alacsony szamban jelolt¢ék meg mint a kornyezeti nevelés célkitlizéseinek
megvalositasara alkalmas lehetdséget (3. abra).

A kornyezeti nevelés céljainak megvalositasara
alkalmas modszerek (kontrollcsoport)
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3. &bra: A kdrnyezeti nevelés megvaldsitadsara alkalmas mddszerek a kontrollcsoport véleménye alapjan

A két csoportban mért eredményeket dsszehasonlitottuk a nemparaméteres t-proba segitsegével. A
Mann-Whitney prdba soran kapott értékek egyedil az élménypedagdgia mddszerének megitélésében
mutatott kiilonbséget a két csoport véleménye kdzott (Z=-3,1 p=0,002). Ez az eredmény nem meglepd
annak tiikrében, hogy egyébként az élménypedagogia valdban fontos részét képezi a kornyezeti nevelés
modszertani készletének. Ugyanakkor a mithelymunka soran fontos hangsulyt fektettiink az 6nallo
cselekvést segitd modszerek és az intenziv kdrnyezeti nevelési programok eldnyeinek bemutatdsara, és
a targyi ismeretek atadasa soran kevesebb sz6 esett az élménypedagdgiai mddszerek hatékonysagarol.
Ennek tulajdonithatd, hogy a kisérleti csoport hallgatéi nem valasztottdk magasabb aranyban az
¢lménypedagodgia modszerét. Ez az eredmény iranyt mutat abban, hogy a tovabbiakban megfeleld
iranyban tudjuk bdviteni a mithelymunka altal kozvetitett ismeretanyagot.

4. Osszefoglalo

Tanulmanyunkban igyekeztiink Osszefoglalni a kornyezeti nevelés és a fenntarthaté fejlodés
kapcsolatara és fejlédésére vonatkozo legfontosabb ismereteket. A két fogalom évtizedekkel ezeldtt
jelent meg, kapcsolodott dssze és €l a kdztudatban. Ugyanakkor a kornyezettudatossagra vonatkozd
kompetencidk fejlesztését célz6 tantervi feladatok kidolgozésa és a tantervekbe val6 beépitése a mai
napig nem kielégitd. A probléma abbol ered, hogy a kdrnyezeti nevelés specifikus elemeit és innovativ
oktatasi modszereit nehéz megvaldsitani hagyomanyos oktatasszervezési keretek kozott. Az oktatasi
rendszerek reformjai lassabban val6sulnak meg mint ahogy azt a fenntarthatésagra és
kdrnyezettudatossagra nevelés célkitlizései megkovetelnék. Ezért minden oktatasi intézmény feladata
olyan lehetdségek és modszerek kifejlesztése és alkalmazasa, amelyek a meglévd oktatdsi rendszeren
beliil lehetéve teszik a fenntarthatosagra nevelés célkitiizéseinek megvalositasat. Kiilondsen fontos
szerep jut ebben a tanitoképzo intézményeknek.

A fenntarthatésagra neveléshez elkotelezett, megfeleléen felkészitett tanarokra van sziikség az
oktatasi rendszer minden szintjén, az évodatol az egyetemi képzésig. A kornyezeti nevelés sordn a
pedagogusok felkésziiltsége, ismereteik, készségeik, életmadjuk és életvezetésiik az, ami a leginkabb
befolyasolni képes a gyerekek attitidjeit és a fenntarthato fejlodés szemléletének és gyakorlatdnak
terjesztését. A Magyar Tannyelvii Tanitoképzé Karon megvalositott Fenntarthaté mentélis egészség
mihely célkitlizései kozott szerepel a tanitoképzOs hallgatok fenntarthatosaggal kapcsolatos
ismereteinek és kornyezettudatos magatartdsanak fejlesztése a természet-és tarsadalomtudomanyi és
modszertani tartalmak 6sszekapcsoldsa altal. Vizsgalatunk eredményei ramutattak arra, hogy a
hagyomanyos oktatési keretek is teret adhatnak a tanterven kivil megval6sithat6 intenziv kdrnyezeti
nevelési programoknak, mint amilyen a Fentarthato mentélis egészség témakdreben megszervezett
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mithelymunka. A program pozitiv hatdsai pedig mar révid idén beliil is mérhetoek, és megfeleld
iranyban befolyésoljdk a tanitoképzds hallgatok kornyezettudatossdganak fejlodését.
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INTERDISCIPLINARY WORKSHOP TO DEVELOP ENVIRONMENTAL AWARENES

Abstract

Environmental education requires experience based pedagogy and activity based methods that enable
learners to actively participate in the process of teaching-learning. The adequately organized knowledge
positively affects the environmental attitudes of children and their environmental conscious behavior.

The application of environmental education program ensures an intensive, longterm, complex
knowledge.

The “Sustainable mental health workshop” was launched at the beginning of the 2022-2023 academic
year in the Teacher Training Faculty of Hungarian Language. The general aim of the workshop was to
develop students' knowledge of sustainability and environmentally conscious behavior, as well as to
connect social science and methodological content.

The aim of our study is to present the activities of the workshop and to examine the knowledge of
the students participating in the workshop regarding environmental education.

Keywords: environmental education, interdisciplinary educational environment, intensive educational
program, workshop
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TJELESNA AKTIVNOST | STATUS UHRANJENOSTI UCENIKA
PRIMARNOG OBRAZOVANJA

SaZetak

Cilj ovog rada bio je analizirati stanje uhranjenosti i tjelesnu aktivnost djece primarnog obrazovanja
te utvrditi postoje li razlike s obzirom na spol. IstraZivanje je provedeno u nekoliko osnovnih §kola na
podrucju Varazdinske i Medimurske Zupanije, a obuhvacalo je 114 uc¢enika u dobi od 9 do 11 godina.
Tjelesna aktivnost ispitana je CPAQ (The children’s physical activity questionnaire) upitnikom. Na
temelju tjelesne visine i mase ucenika, izraCunate su percentilne vrijednosti indeksa tjelesne mase prema
dobi i spolu. Rezultati su pokazali da je najveéi broj ucenika normalno uhranjen (72,8%), s
prekomjernom tjelesnom masom je 17,5%, pretilo 7,9%, a u¢enika koja spadaju u skupinu pothranjenih
je svega 1,8%. Istrazivanje je pokazalo kako nema razlike u stanju uhranjenosti djece s obzirom na spol,
iako je vise dje¢aka (22%) s prekomjernom tjelesnom masom nego djevojéica (12,7%), no razlika je tek
zamjetna. Istrazivanjem tjelesne aktivnosti djece dokazano je kako djecaci provode vise vremena u
organiziranim i slobodnim tjelesnim aktivnostima, u odnosu na djevojcCice koje provode viSe vremena u
sedentarnim aktivnostima. Rezultati Mann Whitney U testa pokazali su kako su djecaci znacajno
aktivniji u podrucju organiziranih tjelesnih aktivnosti, dok u tjelesnim aktivnostima u s$koli,
aktivnostima u slobodno vrijeme i sedentarnim aktivnostima nije bilo znaCajne razlike s obzirom
na spol.

Kljuéne rijeci: stanje uhranjenosti, indeks tjelesne mase (ITM), tjelesna aktivnost, zdravlje

1. Uvod

Danasnje generacije djece po mnogocemu Se razlikuju od prijasnjih generacija. Svjedoci smo brojnih
promjena koje se dogadaju oko nas. Djeca su, kao i odrasli, postala sve manje aktivna, nezdravo se hrane
i ve¢inu svog slobodnog vremena provode ispred ekrana. Takoder, svjedo¢imo sve ve¢em broju djece s
prekomjernom tjelesnom masom i pretilos¢u. Brojni strucnjaci i znanstvenici svakodnevno upozoravaju
na rizike suvremenog doba i negativne posljedice koje se odraZzavaju na djecu. U novije se vrijeme broj
tjelesno aktivnih osoba smanjuje, dok se istodobno sve veci broj tjelesno neaktivnih osoba povecava
(Bari¢, 2012; Krtali¢, Kristicevi¢, Knjaz, 2016; WHO, 2022). Prema podacima WHO-a 81% djece i
adolescenata tjelesno je neaktivno, dok taj postotak u Hrvatskoj iznosi 60% (Juraki¢, 2015; WHO,
2022). Tjelesna neaktivnost pridonosi porastu i pojavi pretilosti, povecava rizik od (preuranjene)
smrtnosti, rezultira opadanjem motorickih i funkcionalnih sposobnosti te predstavlja rizik za pojavu
raznih kroni¢nih i mnogih drugih bolesti (Babi¢, 2018; Juraki¢, Pedisi¢, 2019; Obadi¢, Blaji¢, Kerner,
Lesko, 2017; Vidranski, 2021). Cimbenici koji mogu utjecati na fizi¢ku aktivnost ili neaktivnost neke
osobe su ponajvise nacin zivota, socioloski ¢imbenici, okolina, genetski ¢imbenici, osobni stav prema
tjelesnom vjezbanju te bioloski i psiholoski ¢imbenici (MiSigoj-Durakovi¢, 2018). Tjelesno neaktivna
djeca imaju vece izglede da ¢e postati pretila ili imati prekomjernu tjelesnu masu te ¢e biti izloZzena
veéem riziku za nastanak kardiovaskularnih, kroni¢nih i drugih bolesti (Misigoj-Durakovi¢ i sur., 2018;
Skovran, Cigrovski, Culjak, Bon Ogié¢, 2020). Redovito bavljenje tjelesnom aktivno§éu ja¢a i osnazuje
tijelo, povecava sposobnost i izdrzljivost tijela, poboljsava respiratorne funkcije, o¢vrs¢uje misicni i
kostani sustav te iznimno pozitivno djeluje na rad sréanog i krvozilnog sustava (Babi¢, 2018; Misigoj-
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Durakovi¢, 2018). Cilj ovog istrazivanja bio je utvrditi stanje uhranjenosti i tjelesnu aktivnost u¢enika
primarnog obrazovanja.

2. Metode rada

U istrazivanju je sudjelovalo 114 ucenika u dobi od 9 do 11 godina iz nekoliko osnovnih skola s
podrucja Varazdinske i Medimurske Zupanije. Uzorak je ¢inilo 59 djecaka i 55 djevojcCica polaznika
treéih i etvrtih razreda osnovne $kole. Istrazivanje se provodilo u OS Metel Ozegovi¢ Radovan, OS
Tuzno, podruénoj skoli Crednjevo (OS Tuzno), I. OS Cakovec, II. OS Cakovec i III. OS Cakovec. Na
temelju tjelesne visine i tezine u¢enika izraCunate su percentilne vrijednosti indeksa tjelesne mase prema
dobi i spolu. Tjelesna i sedentarna aktivnost ispitana je CPAQ (The children’s physical activity
questionnaire) upitnikom. Upitnik sadrzi popis najces¢ih organiziranih sportskih aktivnosti (aerobik,
atletika, kosarka, odbojka, ples, nogomet, gimnastika, borilacke vjeStine, trCanje, plivanje,
tennis/badminton/squash/stolni tenis, ostalo), aktivnosti u slobodno vrijeme (voznja biciklom, skakanje
na trampolinu, kuglanje, kuc¢anski poslovi, igra u vrtu, igra na dje¢jem igralistu, igra s kuénim
ljubimcima, rolanje, voznja skuterom, voznja skejtborda, preskakanje uzeta (vijaca), Setnja psa,
Setnja/pjesaCenje), aktivnosti vezanih uz skolu (izvannastavne sportske grupe, pjesice ili biciklom do i
od skole) te sedentarnih aktivnosti (gledanje televizije, umjetnost, pisanje domacée zadace, igranje
zami$ljenih uloga, sluSanje glazbe, igranje u kuéi s igratkama, drustvene igre/karte, kompjuterske igre,
sviranje glazbenog instrumenta, Citanje, pricanje/razgovor, razgovor na telefon/mobitel, putovanje
automobilom/autobusom u $kolu, korisStenje kompjutera/interneta, ostalo). U upitniku se popunjavala
ucestalost (koliko puta) i trajanje svake aktivnosti tijekom radnog tjedna (od ponedjeljka do petka ) i
vikenda (subota i nedjelja), izraZzena u minutama. Sumiranjem tjednih aktivnosti izracunalo se ukupno
vrijeme izrazeno u minutama (min/tj.). Anketiranje ucenika provodilo se u razdoblju od ozujka do
svibnja 2023. godine. Anketne upitnike o tjelesnoj aktivnosti djeca su popunjavala kod kuce s
roditeljima. Istrazivanje je provedeno u skladu s Etickim kodeksom istrazivanja s djecom prema kojem
je svako dijete sudjelovalo dobrovoljno te je imalo pravo na odustajanje u bilo kojem trenutku bez
obrazlozenja, a dobiveni podaci su povjerljivi te se poStuje privatnost sudionika (Ajdukovi¢, Kolesaric,
2003). Za varijable tjelesne i sedentarne aktivnosti koriSteni su osnovni deskriptivni parametri
(aritmeticka sredina, standardna devijacija, indeks asimetri¢nosti i spljoStenosti). Normalnost
distribucije provjerena je Shapiro Wilkovim testom, spolne razlike prema kategorijama uhranjenosti Hi-
kvadrat testom, a razlike u tjelesnim i sedentarnim aktivnostima Mann Whitney U testom.

3. Rezultati i rasprava

Na Grafikonu 1. vidljivo je kako najveéi udio ucenika ima normalnu tjelesnu masu (72,8% ), a zatim
slijede ucenici koji imaju prekomjernu tjelesnu masu (17,5%). 7,9% ucenika je pretilo, dok je 1,8%
ucenika pothranjeno. Ukupno je 25,4% ucenika u statusu pretilosti i prekomjerne tjelesne mase.
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Grafikon 1: Tjelesna masa ucenika
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Tablica 1: Hi kvadrat test razlika u statusu uhranjenosti ovisno o spolu

12(3)=1,785;

p=0,62 pothranjenost Normalna tjelesna I_Drekomjerna Pretilost
masa tjelesna masa
M f 1 41 13 4
% 1,7% 69,5% 22% 6,8%
Z f 1 42 7 5
% 1,8% 76,4% 12,7% 9,1%

Rezultati iz Tablice 1. ukazuju na sli¢nu distribuciju statusa uhranjenosti u¢enika i u¢enica primarnog
obrazovanja. Normalnu tjelesnu masu ima 69,5% ucenika i 76,4% ucenica. Nesto veci udio prekomjerne
tjelesne mase imaju ucenici (22%) u odnosu na ucéenice (12,7%). Udio pretilosti kod ucenika iznosi
6,8%, a kod ucenica 9,1%. Udio pothranjenosti je podjednako zastupljen u oba spola te ono kod u€enika
iznosi 1,7%, a kod uéenica 1,8%. Rezultati Hi kvadrat testa (x2(3)=1,785; p=0,62) pokazuju kako nema
statisticki znac¢ajne razlike izmedu spola prema stanju uhranjenosti.

Tablica 2: Razlike u tjelesnim i sedentarnim aktivnostima ovisno o spolu

Varijable AS Mean Sum of M-W test P
Rank Ranks

ORGTA (min/.) M 245,00 63,56 3750,00
1265,00 032

5 163,85 51,00 2805,00

SLOBTA (min/tj.) M 424,11 60,01 3540,50
. 1474,50 401

7 373,09 54,81 3014,50

SKOLATA (min/tj.) M 57,64 55,49 3274,00
§ 1504,00 494

z 60,60 59,65 3281,00

SEDENTA (min/tj.) M 2714,76 54,29 3203,00
. 1433,00 283

7 3193,98 60,95 3352,00

U Tablici 2. rezultati Mann Whitney U testa pokazuju znacajno bolje rezultate djeaka u
organiziranim tjelesnim aktivnostima (p=,032), dok u slobodnim tjelesnim aktivnostima (p=,401),
tjelesnim aktivnostima vezanima uz §kolu (p=,494) i sedentarnim aktivnostima (p=,283) nisu dobivene
znacajne razlike prema spolu.

Rezultati statusa uhranjenosti ucenika ovog istrazivanja pokazuju veci udio prekomjerne mase i
pretilosti (25,4%) u odnosu na veliko istrazivanje u razdoblju od 1997. do 2002. godine (Antoni¢-Degac,
Kai¢-Rak, Mesaro$-Kanjski, Petrovi¢, Capak, 2004) koje je obuhvacalo 4924 ucenika iz nekoliko $kola
na podrucju slavonske, sjeverozapadne, primorske i dalmatinske regije, a rezultati su pokazali kako je
69,5% djece imalo normalnu tjelesnu masu, 11% prekomjernu tjelesnu masu, 0,9% pothranjeno, dok je
5,2% djece bilo pretilo. Takoder, prema navedenom istrazivanju 11,2% djecaka i 9,8% djevojéica imalo
je prekomjernu tjelesnu masu, dok je 5,7% djecaka i 5,4 % djevojcica bilo pretilo. Istrazivanje
provedeno 2014. godine u Skolama na podrucju Bjelovarsko-bilogorske zupanije pokazuje kako je od
466 ucenika u dobi od 11 godina bilo 49,7 % djecaka i 62,3% djevoj€ica s normalnom tjelesnom masom,
33,2% djecaka i 25,6% djevojcica s prekomjernom tjelesnom masom i pretilos¢u, dok je 17,1% djecaka
i 12,1% djevojcica bilo pothranjeno (Puhari¢ i sur., 2015). Hrvatski zavod za javno zdravstvo je 2015.
godine proveo istrazivanje u sklopu Europske inicijative praéenja debljine u djece na nacionalnoj razini
s ciljem utvrdivanja stanja uhranjenosti djece i prac¢enja povecanja tjelesne mase u djece Skolske dobi
(HZJZ, 2015/2016). U istrazivanju je sudjelovalo 5644 djece u dobi od 8 do 9 godina, a rezultati su
pokazali da 64,1% djece ima normalnu tjelesnu masu, 20,9% djece ima prekomjernu tjelesnu masu,
14,0% djece je pretilo, dok je 0,8% djece pothranjeno (HZJZ, 2015/2016). Isto istrazivanja koje se
provodilo 2019. na uzorku 2711 djece u dobi od 8 do 9 godina pokazuje da je 63,3% djece bilo normalno

55



uhranjeno, 20,2% djece imalo je prekomjernu tjelesnu masu, 14,8% djece bilo je pretilo dok je 1,6%
djece pothranjeno (HZJZ, 2018/2019). Istrazivanje provedeno 2017. godine u Skolama na podrucju
Medimurske zupanije obuhvacalo je 234 djece u dobi od 11 godina, a rezultati su pokazali da 68,4 %
djece ima normalnu tjelesnu masu, 4,3% djece ima prekomjernu tjelesnu masu, 11,1% pretilost, dok
14% djece spada u skupinu pothranjenih (Gaspari¢, 2018). Usporedbom rezultata s rezultatima ovoga
rada, vidljive su razlike u postocima pretile i pothranjene djece te djece s prekomjernom tjelesnom
masom. U ovom istrazivanju rezultati su pokazali kako najmanji postotak djece (1,7%) spada u skupinu
pothranjenosti, dok je u navedenom istrazivanju (Gaspari¢, 2008) udio pothranjene djece (14%) drugi
po zastupljenosti. Veliko istrazivanje na podru¢ju Europe proveli su Ekelund i sur. (2004) na uzorku od
1292 djece u dobi od 9 do 10 godina iz Danske, Portugala, Norveske i Estonije, a rezultati su pokazali
kako je od 1292 djece njih 85,22% normalno uhranjeno, 11,76% djece ima prekomjernu tjelesnu tezinu,
a 3,02% djece je pretilo.

Sto se ti¢e tjelesne aktivnosti, rezultati ovog istraZivanja pokazuju kako dje¢aci provode vise
vremena u organiziranim tjelesnim (245 vs 163 min) i slobodnim aktivnostima (424 vs 373 min), dok
djevojéice provode vise vremena u sedentarnim aktivnostima (3193 vs 2714 min). Nadalje, nema
znacajnih spolnih razlika u tjelesnim aktivnostima u $koli, tjelesnim aktivnostima u slobodno vrijeme te
sedentarnim aktivnostima, ali postoji znacajna spolna razlika u organiziranim tjelesnim aktivnostima u
kojima djecaci provode znacajno vise minuta tjedno u odnosu na djevojéice. Sli¢ne rezultate navode i
Vidakovi¢ Samarzija i MiSigoj Durakovi¢ (2016) u istrazivanju koje je ukljuc¢ivalo 206 djece u dobi od
10 godina gdje djecaci viSe sudjeluju u organiziranim tjelesnim aktivnostima u odnosu na djevojcice,
dok su djevojcice vise tjelesno aktivne nakon Skole. Takoder, djecaci su u svim segmentima bili vise
tjelesno aktivni od djevojcica. Znacajne spolne razlike u korist djecaka u podrucju sporta pokazuje
strazivanje koje je ukljucivalo 189 ucenika prvih i drugih razreda (Roca, 2019). Prema istrazivanju
Kunjesi¢ (2015) djecaci su bili aktivniji u podrué¢ju sporta u odnosu na djevojcice, dok su djevojcice bile
aktivnije u podrucju slobodnog vremena. Isto tako, znacajno vecu tjelesnu aktivnost djecaka pokazuje
istrazivanje na uzorku ucenika predmetne nastave (Maras i Marincevi¢, 2016).

4. Zakljucak

Danasnje generacije djece podlozne su raznim utjecajima koji negativno utjecu na njihovo psihi¢ko
i fizicko zdravlje. Brojne reklame koje prikazuju nezdrava hranu, druStvene mreze,
tehnologija,dostupnost raznih slatkiSa, brza i visokokalori¢na hrana, sjedilacki na¢in zivota negativno
utjeCe na djedji razvoj jer projiciraju nezdravi nacin zivota. Roditelji, $kola i okruZzenje su najbitniji
¢imbenici u djetetovom Zivotu i imaju klju¢nu ulogu u stvaranju djetetovog stava prema tjelesnoj
aktivnosti i prehrani. Roditelji trebaju reagirati i od najranije dobi poticati i usmjeravati djecu ka zdravoj
i uravnotezenoj prehrani. Takoder, trebaju poticati na bavljenje sportskim aktivnostima i tjelesnim
aktivnostima u slobodno vrijeme. U kontekstu promicanja tjelesne aktivnosti zasigurno da Skole imaju
odgovornost promicanja tjelesno aktivnog na¢ina zivota jer je to jedino okruZenje koje dopire do sve
djece bez obzira na njihovo socioekonomsko podrijetlo. Smatramo da §kole trebaju omoguciti u¢enicima
svakodnevno vjezbanje povecanjem satnice tjelesne i zdravstvene kulture i izvannastavnih sportskih
aktivnosti, zatim omoguciti aktivne odmore jer so to razumni ¢imbenici za smanjenje sjedilackog
ponasanja i promicanje tjelesne aktivnosti.
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PHYSICAL ACTIVITY AND NUTRITION STATUS OF PRIMARY EDUCATION
STUDENTS

Abstract

The aim of this work was to analyze the state of nutrition and physical activity of children in primary
education and to determine whether there are differences with regard to gender. The research was
conducted in several primary schools in the Varazdin and Medimurje counties, and included 114
students aged 9 to 11. Physical activity was tested with the CPAQ (The children's physical activity
guestionnaire). Based on the body height and mass of the students, the percentile values of the body
mass index according to age and gender were calculated. The results showed that the largest number of
students are normally well-nourished (72.8%), 17.5% are overweight, 7.9% are obese, and only 1.8%
are undernourished. The research showed that there is no difference in the nutritional status of children
with regard to gender, although more boys (22%) are overweight than girls (12.7%), but the difference
is only noticeable. Research into children's physical activity has shown that boys spend more time in
organized and free physical activities, compared to girls who spend more time in sedentary activities.
The results of the Mann Whitney U test showed that boys are significantly more active in the field of
organized physical activities, while in physical activities at school, activities in free time and sedentary
activities there was no significant difference with regard to gender.

Keywords: nutritional status, body mass index (BMI), physical activity, health
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POVEZANOST PREHRAMBENIH NAVIKA | TJELESNE
AKTIVNOSTI KOD UCENIKA PRIMARNOG OBRAZOVANJA

SaZetak

Cilj istrazivanja bio je utvrditi postoji li povezanost prehrambenih navika i tjelesne aktivnosti kod
ucenika primarnog obrazovanja. Istrazivanje je provedeno na uzorku od 93 ucenika od drugog do
cetvrtog razreda Osnovne Skole Antuna Masle u Dubrovniku. Uzorak ispitanika ¢inilo je 54 djecaka i
39 djevojcica dobi 8-10 godina. Za procjenu prehrambenih navika ucenika koristio se anketni upitnik
od 7 pitanja. Razina tjelesne aktivnosti procijenjena je upithikom Physical activity questionnaire —
PAQ-C koji se sastoji od 10 pitanja. Analizom rezultata utvrdena je djelomi¢na znacajna negativna
povezanost izmedu prehrambenih navika i tjelesne aktivnosti uenika primarnog obrazovanja. Ucenici
koji u pravilu viSe konzumiraju povrée, imaju visu razinu tjelesnog aktiviteta. Takoder, iz rezultata
istrazivanja zakljucuje se da vec¢ina ucenika ima pravilnu i preporu¢enu prehranu. Analizom rezultata
dobivenih upitnikom o razini tjelesne aktivnosti mozemo zakljuciti kako su u€enici uglavnom tjelesno
aktivni, dok je vrlo malo ucenika nedovoljno tjelesno aktivno $to se pokazuje pozitivnim rezultatom.
Ucenici su najaktivniji obavljajuci tjelesne aktivnosti na satu tjelesne kulture i vikendom, dok su
najmanje aktivni u obavljanju tjelesne aktivnosti u slobodno vrijeme te za vrijeme malog odmora u skoli.

Kljucne rijeci: tjelesna aktivnost, prehrana, ucenici, skola, zdrav Zivot

1. Uvod

Pretilost je svakim danom sve veéi svjetski problem te poprima razmjere epidemije. Svjetska
federacija za pretilost izvijestila je da je 2020. pretilost dosegla kriti¢nu brojku od 158 milijuna pretile
djece, za koju se predvida da ¢e porasti na 254 milijuna do 2030. godine (Parasuraman i Krishnamoorthy,
2021). Do takvog kroni¢nog stanja dolazi zbog razlicitih faktora kao $to su utjecaj okoline, genetika te
ubrzan nacin zivota uzrokovan industrijalizacijom i globalizacijom (Segal i Sanchez, 2001). Takav
danasnji svijet prisiljava na sve vise sjedenja i na smanjenje tjelesne aktivnosti tijekom dana, a ubrzani
ritam Cesto vodi ka lo$ijim prehrambenim navikama. Kultura prehrane znatno se promijenila. Obiteljske
obroke za stolom zamjenjuje sjedenje pred TV-om, ra¢unalom i drugim uredajima, $to je povezano s
ve¢im unosom sitnih namirnica, ¢ipsa i smanjenim unosom voca (Keller i Bucher Della Torre,
2015). Preskakanje obroka te njihova zamjena nezdravim grickalicama moze rezultirati pojavom
prekomjerne tjelesne tezine (Ismail i sur., 2009). Lak pristup visokokalori¢noj, brzoj i ukusnoj hrani
utjeCe na poveéanje broja stanovniStva s prekomjernom tjelesnom tezinom i pretilih. U samo jednom
obroku konzumenti imaju energetski unos koji premasuje dnevnu energetsku potrosnju (Giskes i sur.,
2011). Genetika utjee na tjelesnu uhranjenost pojedinaca jer pojedinci genetski predisponirani da
postanu pretili posjeduju masnu masu i proteine povezane s pretiloscu (tj. FTO gen), koji povecavaju
apetit. Pretpostavlja se da tjelesna aktivnost moze neutralizirati bioloski odredenu sklonost pretilosti jer
kod tjelesno aktivnijih osoba, u¢inak ovog gena je obrnut (Blundell, 2011). Pojedinci koji paze na svoju
prehranu, zdravije se hrane i ispunjavaju dnevnu preporuka za tjelesnu aktivnost imaju povoljnije
zdravstvene ishode kao $to su vitalnost, mentalno zdravlje i manji rizik od kroni¢nih bolesti poput
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pretilosti, dijabetesa tipa II i hipertenzije (Shieh i sur., 2015). Prehrambene navike poput dorucka bitne
su ve¢ od najranije dobi. Preskakanje dorucka u djetinjstvu ima tendenciju da postane stalna navika u
zivotu odrasle osobe promicuci prekomjernu tezinu i pretilost (Szajewska i Ruszczynski, 2010). WHO
predlaze konzumaciju vise od 400 gr voc¢a i povrc¢a dnevno (pet obroka) kao dio zdrave prehrane s niskim
udjelom masti, Secera i soli, ¢ime se smanjuje rizik od pretilosti (Hartley i sur., 2013). Svjeze voce i
povrée smatra se najboljim meduobrokom, dok meduobroci s niskom hranjivim tvarima i energetskim
sadrzajem smanjuju kvalitetu prehrane i dovode do debljanja (Shriver i sur., 2018). Koliko se brzo
epidemija pretilosti Siri vidljivo je ve¢ i u istraZivanju provedenom od 1988. do 1994. u Sjedinjenim
Drzavama gdje je u razdoblju od samo nekoliko godina stopa prekomjerne tjelesne tezine povecana za
10% medu djecom od 6 do 12 godina i 20% medu adolescentima u dobi izmedu 12 do 17 godina (Segal
i Sanchez, 2001). Danas smanjenjem tjelesne aktivnosti nemoguce je potro$iti unesenu energetsku ,
kalorijsku vrijednost tj. unosimo vise nego §to troSimo §to dovodi do povecanja tjelesne mase (WHO,
2004). Mnoga istrazivanja potvrduju kako je redovita tjelesna aktivnost povezana sa zdravijim
prehrambenim navikama ( Khor i sur., 2009; Pavici¢ Zezelj i sur., 2019). Takoder, zdrave prehrambene
navike pozitivno utjecu i na funkciju imunoloskog sustava ( Weyh, Kriiger, i Strasser, 2020 ), $to moze
smanjiti rizik od razvoja bolesti ( Hamer i sur., 2020).Povecéanje stope prekomjerne teZine nije problem
samo razvijenih zemalja vec je prisutna i u zemljama u razvoju. To je vidljivo iz istrazivanja provedenom
na Tajlandu, gdje je stopa pretilosti medu djecom od 5 do 12 godina u dvije godine imala porast za 3%
(WHO, 2004). Tjelesna aktivnost bitan je ¢imbenik koji dovodi do nizih stopa smrtnosti te do bolje i
lakse kontrole tjelesne mase (Beaulieu i sur., 2016). Krvni tlak, broj otkucaja srca u mirovanju,
osjetljivost na inzulin, opseg struka, visceralna masnoca, razine lipida u krvi, tjelesna kondicija i sastav
tijela samo su neki od zdravstvenih pokazatelja na koje pozitivno utjece tjelesna aktivnost. Takoder,
odrazava se na psiholosko zdravlje kao S$to je poboljSano raspolozenje (Blundell, 2011). Tjelesna
aktivnost u djetinjstvu i adolescenciji ostavlja trag sve do kasnije Zivotne dobi, a tjelesna aktivnost u
starosti odrzava tonus misSica i snagu tijela te na taj nacin poboljSava tjelesnu kondiciju i utjeCe na
usporavanje fizioloSkog starenja (Rodrigues i sur.,, 2022). Tjelesna aktivnost utjeGe na fizioloske
procese kao $to je kontrola apetita i psiholoske aspekte kao $to su samoucinkovitost i slika tijela, Sto
dovodi do vece motivacije i pomaze pojedincu kod poboljsanja samoregulacije prehrane i prehrambenih
navika (Carraca, Rodrigues i Teixeira, 2020).

Cilj istrazivanja bio je utvrditi postoji li povezanost prehrambenih navika i tjelesne aktivnosti kod
ucenika primarnog obrazovanja.

2. Metode
2.1. Ispitanici

Istrazivanje je provedeno na ucenicima drugog, tre¢ih i Cetvrtih razreda Osnovne Skole Antuna
Masle u Dubrovniku poc¢etkom lipnja 2023. godine. U istrazivanju je sudjelovalo 93 ucenika, od ¢ega
54 djecaka i 39 djevojcica prosjecne dobi 9,22+0,79 godina. Istrazivanje je provedeno u skladu s etickim
nacelima propisanim Etickim kodeksom SveuciliSta u Zagrebu i Etickim kodeksom istrazivanja s
djecom (Ajdukovi¢ i Kerestes, 2020).

Tablica 1: Broj ispitanika koji je sudjelovao u istraZivanju

Razred Spol . Broj ucenika Ukupno
: e 5 g
. e : so
4 Dievoicis 0 4

2.2. Mjerni instrumenti i postupak istraZivanja

Istrazivanje se najprije provodilo uz dopustenje ravnatelja Skole gdje su obavijesteni djelatnici o
provodenju istrazivanja u svrhu pisanja diplomskog rada. Nakon toga se informiralo roditelje/ skrbnike
te im je poslana suglasnost za sudjelovanje koju su trebali potpisati ako su suglasni da im djeca sudjeluju
u istrazivanju. Ucenici s potpisanim suglasnostima ispunjavali su anketne upitnike na satu razredne
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zajednice koji su potpuno anonimni te provodeni pod Siframa. Anketni ispitivanje provodilo se pomocu
dva upitnika. Upitnik o prehrambenim navikama konstruiran je samo za potrebe ovog istrazivanja, a
modificiran je prema upitniku Pravilnom prehranom do zdravlja koji se sastoji od 7 pitanja te se svako
pitanje sastoji od ponudenih odgovora koje ucenici trebaju zaokruziti. Ovim upitnikom ispitivala se
ucestalost konzumiranja voca i povréa, brze hrane te obroka opcenito i u koli (Petti, n.d.). Za provjeru
tjelesne aktivnosti u¢enika koristen je Upitnik o razini tjelesne aktivnosti Physical activity questionnaire
— PAQ-C (Crocker i sur. 1997). Upitnik je preveden hrvatski jezik, te je pokazao dobre metrijske
karakteristike (Vidakovi¢ Samarzija i MiSigoj Durakovi¢ 2013). Ukupni rezultat tjelesne aktivnosti
odreduje se temeljem aritmeti¢ke sredine odgovora vrednovanih na ljestvici Likertova tipa od 1 do 5.
Odgovori vrednovani brojem 1 oznacuju nisku razinu tjelesne aktivnosti, a odgovori vrednovani brojem
5 visoku razinu tjelesne aktivnosti (Kowalski i sur. 2004). Ovim upitnikom ispitivala se tjelesna
aktivnost ucenika u $koli, za vrijeme sata tjelesne i zdravstvene kulture, za vrijeme velikog i malog
odmora te tjelesna aktivnost nakon $kole u slobodno vrijeme.

2.3. Statisticka analiza

Za sve istrazivane varijable izracunati su osnovni deskriptivni parametri: aritmeticka sredina (AS),
standardna devijacija (SD), medijan (MED), koeficijent asimetrije (SKEW) i koeficijent zakrivljenosti
(KURT). Normalnost distribucije testirana je Kolmogorov — Smirnovljevim testom. Za sve kvalitativne
varijable izracunate su frekvencije pojedinih odgovora. Za utvrdivanje statistickih znacajnih razlika u
prehrambenim navikama i razini tjelesne aktivnosti s obzirom na spol primijenjen je Mann — Whitney
U test. Za utvrdivanje povezanosti prehrambenih navika i razine tjelesne aktivnosti s pokazateljima
statusa uhranjenosti i sastava tijela, izraCunat je Spearmanov koeficijent rang korelacije. Statisticka
znacajnost razlika testirana je na razini znacajnosti p < 0,05. Obrada podataka obavljena je programom
STATISTICA version 14.0.0.15., TIBCO Software Inc.

3. Rezultati

Iz rezultata u grafikonu 1. vidljivi su podatci o tjelesnoj aktivnosti u¢enika primarnog obrazovanja
na istrazivanom uzorku. Ispitanici su, s obzirom na sumarni rezultat tjelesne aktivnosti, svrstani u tri
kategorije. Uenici sa sumarnim rezultatom u rasponu od 1 do 2,33 svrstani su u kategoriju nedovoljne
tjelesne aktivnosti; od 2,34 do 3,66 u kategoriju umjerene tjelesne aktivnosti; od 3,67 do 5 u kategoriju
iznadprosjecne tjelesne aktivnosti (Dan i sur., 2011).

Grafikon : Podjela ispitanika prema stupnju tjelesne aktivnosti
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Tablica 2. prikazuje deskriptivne pokazatelje varijabli o razini tjelesne aktivnosti ukupnog broja
ucenika. Promatraju¢i dobivene rezultate moZemo uvidjeti kako su ucenici najaktivniji obavljajuci
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tjelesne aktivnosti na satu tjelesne i zdravstvene kulture (4,54+0,90) te obavljajuci tjelesne aktivnosti
vikendom (4,26+1,10). Takoder mozemo uvidjeti kako su ucenici vrlo malo aktivni u obavljanju
tjelesnih aktivnosti u slobodno vrijeme (2,06+0,46) te za vrijeme malog odmora u skoli (2,38+1,39).
Mozemo zakljuciti da su sveukupno ucenici uglavnom aktivni. Rezultati Kolmogorov — Smirnovljevog
testa utvrduju nenormalnost distribucije, odnosno prikazuju da znacajno odstupa od normalne
distribucije te se u daljnjim analizama Kkoristila neparametrijska statistika.

Tablica 2: Deskriptivni pokazatelji varijabli upitnika o razini tjelesne aktivnosti ukupnog broja ucenika N= 93

Varijable AS£SD MED QR SKEW KURT K-S
Tielesna =~ aktivnost U 556,046 200 072 033 030  p>.20
slobodno vrijeme
Tjelesna aktivnost
tijekom sata TZK 4,54+0,90 5,00 1,00 -2,37 5,51 p<,01
Tjelesna aktivnost
tijekom malog odmora 2,38+1,39 2,00 2,00 0,61 -0,88 p<,01
_ Tjelesna aKUVNOSL 3594104 400 200  -027 120 p<,01
tijekom velikog odmora
“ Tielesna aktivnost nakon 3,29+1,42 3,00 3,00 -0,25 -1,16 p<,0l
skole
Tielesna aktiviost U 500057 400 200 071 052  p<,0l
vecernjim satima
Tjelesna aktivnost
vikendom 4,26+1,10 5,00 1,00  -163 2,08 p<,01
_ Samoprocjena - razine 415,101 400 1,00  -1,15 112 p<,01
tjelesne aktivnosti
Tjelesna aktivnost po
danima 4,04£094 443 114 113 0,55 p<,05
Ukupna tielesna aktivnost 356,066 365 0,72  -1,14 158  p>.20

Legenda: AS=aritmeticka sredina, SD=standardna devijacija, MED=medijan, QR-kvartilni rang;
SKEW=koeficijent asimetricnosti distribucije, KURT=koeficijent zakrivijenosti distribucije, K-S=
Kolmorgovljev — Smirnovljev test normalnosti,

Tablica 3. prikazuje utvrdivanje razlike u tjelesnoj aktivnosti u¢enika s obzirom na spol koje su
provedene Mann — Whitney U testom. Utvrdeno je da postoje znacajne razlike u varijablama koje
procjenjuju tjelesnu aktivnost za vrijeme velikog i malog odmora gdje je vidljivo da su dje¢aci zna¢ajno
aktivniji. Takoder, postoje znacajne razlike u ukupnoj tjelesnoj aktivnosti gdje je vidljivo da su djecaci
tjelesno aktivniji od djevojcica.
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Tablica 3: Tjelesna aktivnost — utvrdivanje razlike izmedu spolova

Varijable Rank Sum MED+QR Rank Sum MED+QR
Djecaci Djecaci  Djevojcice Djevojcice Z p
N=54 N=54 N=39 N=39

Tjelesna aktivnost u
slobodno vrijeme

Tjelesna aktivnost tijekom
sata TZK 290550  5,00£1,00 179550  5,00+1,00 0,29 0,77

257550  2,03+0,67  1852,00 2,00+0,81 -0,14 0,89

Tjelesna aktivnost tijekom .
malog odmora 3109,00* 3,00£3,00 146550  2,00+1,00 2,86 0,00

Tjelesna aktivnost tijekom
velikog odmora 2499,00* 4,00£2,00 1262,00 3,00+2,00 4,44 0,00*

Tjelesna aktivnost nakon
kole 2758,00  3,00+3,00 1872,00  3,00+3,00 -0,30 0,76

Tjelesna aktivnost u
vedernjim satima 2603,50  4,00£2,00 1613,00  3,00+2,00 1,71 0,09

Tjelesna aktivnost
vikendom 2634,00 5,00+1,00 1767,50 5,00+1,00 0,51 0,61

Samoprocjena razine
tjelesne aktivnosti 2704,00  4,00+1,00 1737,00 4,00+2,00 0,74 0,46

Tjelesna aktivnost po
danima 2922,00 4,43+1,43 1667,00 4,26+1,00 1,29 0,20

Ukupna tjelesna aktivnost
2575,50* 3,87+0,66  1449,00 3,39+0,67 2,99 0,00*

Rank Sum= suma rangova; MED= median; QR=quartilni rang; Z= z-vrijednost; p = p vrijednost *na razini
pogreske p < 0,05

1z rezultata tablice 4. dobivenih upitnikom o prehrambenim navikama vidljivo je da 47% ucenika
jede voce svaki dan te 39% ucenika nekoliko puta tjedno. Gotovo 42% ucenika konzumira povrée
svakog dana odnosno nekoliko puta tjedno. Ovi su rezultati pozitivni u usporedbi s drugim istrazivanjem
¢iji rezultati prikazuju da samo 34% ucenika jede voce svaki dan i 24% ucenika jede povrée svaki dan
(Pejnovi¢ Franeli¢ i sur., 2011). Vidljivo je da 57% ucenika doruckuje svaki dan, dok 27% ucenika ne
konzumira dorucak redovito, a 13% ucenika uop¢e ne doruckuje. Rezultati istrazivanja podudaraju se s
dosadagnjim istrazivanjima koje navodi da 58% ucenika doruckuje svaki dan (Pavi¢ Simetin i sur.,
2016). Kada se pogledaju rezultati koli¢ine obroka dnevno, vidljivo je da 67% ucéenika ima Cetiri ili pet
obroka dnevno, a 5% ucenika ima samo dva obroka dnevno. Veéina istrazivanih ucenika (81%) u skoli
najcesce jede sendvic. Takoder, 37% ucenika uglavnom konzumira brzu hranu manje od jednom
dnevno, a35% 1 - 3 puta tjedno,. Samo 3%, istrazivanih uéenika prijavilo je da konzumiraju brzu hranu
svaki dan.
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Tablica 4: Frekvencije odgovora na pitanja iz opceg upitnika o prehrambenim navikama ukupnog uzorka

ispitanika
%

Jedes li voce i koliko Cesto
Da, svaki dan 47%
Da, nekoliko puta tjedno 39%
Da, jednom tjedno 8%
Ne volim voce i rijetko ga jedem 6%
Jedes li povrée i koliko ¢esto?
Da, svaki dan 42%
Da, nekoliko puta tjedno 42%
Da, jednom tjedno 11%
Ne volim povrée i rijetko ga jedem 5%
TKo ti najceSée priprema obroke?
Clan obitelji 100%
Koliko ¢esto doruckujes?
svaki dan 57%
manje od 1 put tjedno 3%
1 — 3 puta tjedno 20%
4 — 6 puta tjedno 7%
Ne doruc¢kujem 13%
Koliko obroka (uklju¢ujuci i meduobroke) imas
preko dana?
Dva 5%
Tri 28%
Cetiri 37%
Pet i vise 30%
Sto najéece jedes u §koli?
Sendvié 81%
Grickalice (¢ips, smoki, Stapici...) 5%
Nesto drugo 11%
Uopce ne jedem dok sam u skoli 3%
Koliko ¢esto konzumira$ brzu hranu
(hamburger, pizza, Cevapi, hot dog, lisnato...
svaki dan 3%
manje od 1 put tjedno 37%
1 — 3 puta tjedno 35%
4 — 6 puta tjedno 11%
Ne konzumiram brzu hranu 14%

Tablica 5. prikazuje utvrdivanje razlike u prehrambenim navika s obzirom na spol koje su provedene
Mann — Whitney U testom. Utvrdeno je da ne postoje statistiCki znacajne razlike prema spolu u
prehrambenim navikama.
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Tablica 5: Prehrambene navike — utvrdivanje razlike izmedu spolova

Varijable Rank Sum MED+QR Rank Sum MED+QR
Djecaci Djecaci  DjevojCice Djevojcice Z =}
N=54 N=54 N=39 N=39
g;:;talos”edema 267450 2,00¢1,00 169650  1,00+1,00 1,06 0,29
Utestalost jedenja 246150 2,00+1,00 190950 2,00+100  -059 0,55
povréa
Priprema obroka 252150 1,00£000 185000 1,00+0,00  -0,13 0,90
Utestalost 2546,00 1,0042,00 182500 1,0042,00 0,06 0,95
doruckovanja
Utestalost obroka i 2626,50  3,0022,00 174450  3,00+2,00 0,69 0,49
meduobroka
Hrana u skoli 272400 1,002¢0,00 1647,00  1,000,00 1,44 0,15
Ucestalost
konzumiranja brze 2519,00 3,0042,00 185200 2,00+1,00  -0,14 0,89
hrane

Rank Sum= suma rangova; MED= median; QR=quartilni rang; Z= z-vrijednost; p = p vrijednost *na

razini pogreske p < 0,05

Tablica 6. prikazuje povezanost izmedu varijabli koje procjenjuju prehrambene navike i varijabli
koje procjenjuju tjelesnu aktivnost ucenika. Spearmanov koeficijent korelacije prikazuje da postoji
statisticki znacajna negativna povezanost u varijabli kojom se procjenjuje koliko Cesto ucenici jedu
povrce s tjelesnom aktivno$éu ucenika. Smanjivanjem unosa povréa moze doc¢i i do smanjivanja ukupne

tjelesne aktivnosti kod ucenika.
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Tablica 6: Povezanost prehrambenih navika s tjelesnom aktivnosti ucenika

Varijable Ucestalost Ucestalost Ucestalost Ucestalost Hrana Ucestalost
jedenja jedenja doruc¢kovanja obroka i u skoli  konzumiranja
voca povréa meduobroka brze hrane

Tjelesna aktivnost

u slobodno -0,20 -0,25* -0,07 -0,05 0,11 0,06

vrijeme

Tjelesna aktivnost

tijekom sata TZK -0,17 -0,09 -0,05 0,06 -0,14 -0,12

Tjelesna aktivnost

tijekom malog 0,05 -0,10 0,08 -0,01 0,08 -0,04

odmora

Tjelesna aktivnost

tijekom velikog -0,01 -0,20 0,01 -0,13 -0,11 0,01

odmora

Tjelesna aktivnost

y -0,10 -0,04 -0,02 0,01 -0,04 -0,17
nakon Skole
Tjelesna aktivnost
u vecernjim -0,11 -0,26* -0,01 -0,09 -0,01 0,17
satima
Telesna aktivnost 0,12 0,07 005 005 0,06
vikendom
Samoprocjena
razine tjelesne -0,19 -0,17 -0,18 0,12 -0,03 0,16
aktivnosti
Tjelesnaaktivnost 45 g 30 0,10 015  -0,02 0,10
po danima
Ukupna tjelesna 013 0,26 0,03 0,02 0,01 0,05
aktivnost

*statistiCka znaCajnost na razini p<0.05

4. Rasprava

Temeljem cilja istrazivanja utvrdeno je postojanje djelomi¢no znacajne povezanosti izmedu
prehrambenih navika 1 tjelesne aktivnosti uCenika primarnog obrazovanja. Rezultati ispitivanja o
prehrambenim navikama ucenika pokazuju razlike u usporedbi s nekim dosadasnjim istrazivanjima.
Berti¢ (2013) zaklju¢uje da na uzorku od 700 ucenika Sestih razreda manje od pola ucenika ima tri
obroka dnevno dok vise od 50 % ne doruckuje i ne jede voce 1 povrée svaki dan. U istrazivanju Paklarci¢
i suradnika (2013) 19,7 % ucenika u urbanoj sredini svaki dan nekoliko puta konzumira voce, a u
ruralnoj 41,7%. U urbanoj sredini 11,1 % ucenika ne konzumira voce, Udio ucenika koji ruralnoj sredini
koji svakodnevno jedu povrée je 4,3%, a u urbanoj sredini 17,2%. Vecina ispitanika ima tri glavna
obroka u urbanoj sredini (73%), a u ruralnoj neSto manje ( 47%). U istraZivanju Freeman i sur. (2015)
67,4% svakodnevno doruckuje §to je nesto viSe nego u provedenom istrazivanju. U Finskoj 43,3% 11-
godis$nje djece (de Oliveira Figueiredo i sur., 2019) i u Italiji 48,8% 8-9-godi$nje djece (Lauria i sur.,
2015) izbjegava svakodnevno jesti voce 1 povrce.

U procjeni tjelesne aktivnosti vidljivo je da gotovo polovica, uc¢enika iznad prosjecno aktivno, a
43% ucenika umjereno tjelesno aktivno, Vidakovi¢ Samarzija i Misigoj-Durakovi¢ (2016) utvrdili su da
46% djecaka i 30% djevojCica zadovoljava preporucene dnevne potrebe tjelesnog aktiviteta. Sli¢ni
rezultati s visokim postotkom tjelesno aktivnih ucenika ¢ak 95,83% dobiveno je u istrazivanju Lucan
(2019), gdje je samo je samo 4,17% ucenika tjelesno neaktivno. Znatno losiji rezultati dobiveni su u
istrazivanju Currie i sur. (2009), gdje je zabiljeZen vrlo visok postotak nedovoljno tjelesno aktivne djece
i adolescenata. Rezultati istrazivanja Kovac i sur. (2013) pokazuju da djeca participiraju u umjerenim i
visoko intenzivnim tjelesnim aktivnostima u trajanju od minimalno 60 minuta dnevno.
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Analizom podataka dobivene su statisticki znac¢ajne razlike u tjelesnoj aktivnosti s obzirom na spol.
Djecaci znacajno vise vremena provode u tjelesnoj aktivnosti od djevojcica, a razlike se najvise ocituju
u varijablama koje procjenjuju tjelesnu aktivnost za vrijeme velikog i malog odmora, gdje je vidljivo da
su djecaci znacCajno aktivniji. Takoder, utvrdeno je da postoje znacajne razlike u ukupnoj tjelesnoj
aktivnosti gdje je vidljivo da su djecaci tjelesno aktivniji od djevojcica. Visi rezultati tjelesne aktivnosti
kod dje¢aka pronadeni su i u istrazivanjima (Troiano i sur., 2008; Dallolio, 2022) Nedovoljna razina
tjelesne aktivnosti medu djevojcicama vidljiva je diljem svijeta u usporedbi s djeCacima iste dobi
(Steene-Johannessen i sur., 2020; Aubert i sur., 2021) U istrazivanju (Luc¢an, 2019) nije pronadena
statisti¢ki znacajna razlika u tjelesnoj aktivnosti s obzirom na spol.

Znacajne razlike u prehrambenim navikama prema spolu nisu utvrdene, §to je sukladno rezultatima
(Vidakovi¢ Samarzija, 2014). U istrazivanju Berti¢ (2013), utvrdeno je da ne postoje razlike u
prehrambenim navikama, osim u varijabli konzumacije gaziranih pica koje djevoj¢ice znatno manje
konzumiraju od djecaka. Cooke i Wardle (2005) na uzorku britanske utvrdili su da djevojCice imaju
znacajno vise rezultate konzumacije voca i povréa, a manje masne i slatke hrane od djecaka. Sli¢ni
rezultati dobiveni su u istrazivanju (Kim, 2010) $to u oba istraZivanja potvrduje bolje prehrambene
navike kod djevojcica.

Analiza rezultata o povezanosti prehrambenih navika i tjelesne aktivnosti ucenika utvrduje se,
Spearmanovim koeficijentom korelacije, postojanost statisticki znaCajne negativne povezanosti u
varijabli kojom se procjenjuje koliko ¢esto ucenici jedu povrce s tjelesnom aktivnosti ucenika. Smatra
se da se smanjenim unosom povréa moze dovesti i do smanjivanja tjelesne aktivnosti kod ucenika
odnosno da svakodnevnom konzumacijom povréa postoji znac¢ajna moguénost vecée tjelesne aktivnosti
kod ucenika primarnog obrazovanja. Samim time se djelomi¢no potvrduje prva hipoteza koja govori da
postoji statisticki znac¢ajna, ali negativna povezanost izmedu prehrambenih navika i tjelesne aktivnosti
ucenika primarnog obrazovanja. Tjelesne aktivnosti bila je pozitivno povezana sa zdravijim
prehrambenim navikama i u drugim istrazivanjima (Christofaro i sur., 2021) Tjelesno aktivnija djeca
imala su ne samo bolje prehrambene navike ve¢ su bila svjesnija nacela zdrave prehrane od manje
aktivnih osoba (Kiebuta i sur., 2020).

Prehrambene navike i kontinuirana tjelesna aktivnost u djecjoj dobi vrlo su vazni ¢imbenici za
pravilan rast i razvoj organizma. Ravnomjeran razvoj motorickih i funkcionalnih sposobnosti doprinose
ne samo zdravlju djece i mladih veé i ukupnoj kvaliteti Zivota. Skolsko razdoblje najbolji period za
razvijanje djece kroz tjelesne aktivnosti koje treba poticati kako bi §to prije i lakSe usvojili navike
tjelesne aktivnosti kojih ¢e se odrzati tijekom zivota. Rezultati istrazivanja pokazuju kako su ucenici
uglavnom tjelesno aktivni i to je izuzetno pozitivno, iako je velika vec¢ina dosadasnjih zakljuc¢aka kod
istraZivanja ovakve vrste pokazivala upravo suprotne vrijednosti.

5. Zakljucak

Pravilan naéin prehrane i tjelesna aktivnost neizostavni su segment kvalitete Zivota Sovjeka. Skole
kao odgojno-obrazovne institucije imaju zadacu da poticu stvaranja zdravih prehrambenih navika kod
ucenika, kao i poticanje na svakodnevnu tjelesnu aktivnost. Kontinuirano poticanje djece s ciljem
usvajanja pozitivnih Zivotnih navika primaran je zadatak druStva u cjelini s aspekta preventivnog
djelovanja na zdravlje populacije. Kontinuirana i svakodnevna tjelesna aktivnost djece i mladih u
kombinaciji sa uravnoteZenim nacinom prehranom prvi su ¢imbenik u prevenciji bolesti.
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RELATIONSHIP OF EATING HABITS AND PHYSICAL ACTIVITY AMONG PRIMARY
SCHOOL STUDENTS

Abstract

The aim of the research was to determine if there is a connection between eating habits and physical
activity among primary school students. The research was conducted on a sample of 93 students from
the second to fourth grade of Antun Masle Primary School in Dubrovnik. The sample of respondents
consisted of 54 boys and 39 girls aged 8-10 years. A survey questionnaire of 7 questions was used to
assess the eating habits of students. The level of physical activity was assessed with the Physical activity
questionnaire - PAQ-C, which consists of 10 questions. The analysis of the results revealed a partially
significant negative correlation between eating habits and physical activity among primary school
students. Students who regularly consume more vegetables have a higher level of physical activity. Also,
from the results of the research it is concluded that the majority of students have a proper and
recommended diet. Analyzing the results obtained from the questionnaire about the level of physical
activity, we can conclude that students are mostly physically active, while very few are insufficiently
physically active, which is shown as a positive result. Students are most active during physical education
classes and on weekends, while they are least active during their free time and during short breaks at
school.

Keywords: physical activity, nutrition, students, school, healthy life
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POKUS U NASTAVI PRIRODE I DRUSTVA

SaZetak

Priroda i drustvo interdisciplinaran je nastavni predmet u obrazovnom sustavu Republike Hrvatske
koji se poucava od prvog do cetvrtog razreda osnovne Skole. Uvodenje ucenika u prirodoslovlje jedna
je od temeljnih zadaca navedenoga predmeta. KoriStenje prirodoznanstvenih metoda, ponajvise pokusa
kao prakticne metode najbolji je nacin upoznavanja ucenika s pojavama i procesima koji se odvijaju u
ucenikovom prirodnom okruZenju. Provedeno istrazivanje na uzorku 83 ucenika u dva treca i dva Cetvrta
razredna odjela za cilj je imalo ispitati razlike u usvojenosti znanja izmedu eksperimentalne skupine
ucenika koji su pokuse promatrali uzivo djelom sudjelujuc¢i u njima te kontrolne skupine koji su pokuse
promatrali u vidu audiovizualnih zapisa. Rezultati pokazuju da je usvojenost znanja nakon provedenih
/ odgledanih pokusa kod eksperimentalne skupine znatno visa. Navedeni rezultati upucuju na zakljucak
da je provedba pokusa nezamjenjiva nastavna metoda te da moderne informatiCke prezentacijske
tehnologije ne mogu zamijeniti klasi¢nu provedbu pokusa.

Kljuéne rijeci: Priroda i drustvo, pokus, nastavna metoda

1. Uvod

Nastavni predmet ,,Priroda i drustvo interdisciplinaran je nastavni predmet™ (MZO, 2019, str. 372)
kojim se pomocu prirodnih znanosti uéenik uvodi u svijet istraZivanja i spoznavanja prirode, a drustvene
i humanisticke znanosti prikazuju u¢eniku zivot ljudi te drustvene odnose koji se temelje na uvazavanju
i prihvacanju ljudske prirode. U pocetku formalnog osnovnoskolskog obrazovanja sadrzaji prirodnih
znanosti zajedno sa sadrzajima druStvenih znanosti ¢ine integriranu cjelinu nastavnog predmeta Priroda
I drustvo. U¢enjem i poucavanjem nastavnog predmeta Priroda i drustvo ucenik ¢e steCenim znanjima,
vjeStinama 1 stavovima bolje razumjeti svijet oko sebe (MZO, 2019). Navedeni predmet u odgojno-
obrazovnom sustavu Republike Hrvatske pou¢ava se od prvog do Cetvrtog razreda.

»Nastavne metode su nacini rada u nastavi“ (Poljak, 1980, str. 74). Beckmann istice da metoda
podrazumijeva nacin nastave, tj. put kojim se prenose pojedini uvidi i znanja, odnosno poucava pravilno
ucenje (Beckmann 1980, prema Terhart, 2001). Svaka se metoda odnosi na naé¢in rada nastavnika, ali i
ucenika $to bi znacilo da svaka metoda zapravo ima dvostrano zna¢enje. One nastavniku omogucuju
uspjesno poucavanje, a uceniku uspjesno ucenje. Prije negoli se ucitelj odluci koju metodu Zeli koristiti,
mora istraziti koja je metoda poZeljna za Zeljeni postupak poucavanja kako bi se Sto tocnije ostvarili
zeljeni nastavni ciljevi (Klafki i sur., 1994).

,Nastavne metode su postupci u i s kojima nastavnici i ucenici pod institucionalnih okvirnim
uvjetima usvajaju prirodnu i drustvenu zbilju koja ih okruzuje.* (Meyer, 2002, str. 44).

Metoda prakti¢nih radova ili po didakti¢koj literaturi, metoda laboratorijskih radova, znaci ,,nain
rada nastavnika i u€enika u konkretnoj materiji“ (Poljak, 1980, str. 80). Prakti¢ne radove u osnovnoj
skoli, kako istice Dujmovi¢ (2011), poticat ¢e samo stru¢no i metodicki osposobljeni ucitelji koji znaju
kako oblikovati nastavni proces usmjeren k poticanju istrazivackog interesa uCenika. IstraZivanja
temeljena na jednostavnim pokusima dodatno motiviraju ucenike te im jacaju Zelju za daljnjim i
samostalnim istraZivanjem i u¢enjem. U tom smislu vazno je ukljucivati ucenike u prakti¢ne radove jer
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njima ucenici razvijaju svoje logicko i kreativno misljenje, uce samostalno rjeSavati probleme te
razvijaju sposobnosti vazne za daljnji zivot i funkcioniranje u drustvu. U tom smislu Jensen lijepo istice
da ,,jedan od najboljih darova koji mozete ponuditi svojim ucenicima je svijest o vezi izmedu ucenja u
razredu i stvarnog zivota® (Jensen, 2003, str. 99).

Pokus kao jedna od metoda prakti¢nih radova predstavlja ,,metodu istraZivanja materije i njezinih
promjena za otkrivanje prirodnih zakonitosti i oblika u prakti¢noj primjeni teorijskog i iskustvenog
znanja“ (De Zan, 2005., str. 270-271). ,,Pokus ili eksperiment je namjerno izazivanje nekih promjena u
odredenim uvjetima radi njihova pracenja i proucavanja. (Dragobratovi¢ i Holenda, 2018, str. 124).
Grubi¢ (1963) u svojoj knjizi ,,Metodike nastave prirodnih i bioloskih znanja* napominje da je pokus,
odnosno eksperiment metoda kojom se mogu obraditi dijelovi nastavnog sadrzaja iz Prirode i drustva.

2. Ciljevi, metode, instrumenti i hipoteze istraZivanja

Provedeno istrazivanje ¢iji su rezultati ovdje izneseni imalo je dva cilja. Prvi cilj bio je ispitati kako
i u kojoj mjeri uéitelji (ne) provode pokuse u nastavi Prirode i drustva. Na slu¢ajnom uzorku od 78
ucitelja razredne nastave uz pomo¢ online upitnika istrazena su iskustva i stavovi ucitelja o pokusu kao
metodi 1 koriStenju pokusa u njihovom vlastitom nastavnom procesu. Anketa se sastojala od 22 pitanja.
Osim osnovnih pitanja kojima su prikupljeni sociodemografski podaci ispitanika, glavnina ankete
odnosila se na stavove ispitanika o eksperimentima u nastavi Prirode i drustva, opremljenosti skola u
kojima rade i vlastitoj osposobljenosti za provedbu eksperimenata u nastavi. Na navedena su pitanja
ispitanici odgovarali uz pomo¢ Likertove skale. Pri postavljanju pitanja uzete su u obzir upute iz knjige
Pedagogija za ucitelje i nastavnike (Matijevi¢, Bili¢ i Opi¢, 2016). U tom su smislu koncipirana dva seta
pitanja s odgovorima od pet stupnjeva. Prvi set pitanja nudio je odgovore u potpunosti se ne slazem —
djelomicno se ne slazem — neodlucan sam — djelomicno se slazem — potpuno se slazem. Drugi set pitanja
ponudio je odgovore s pet stupnjeva ucestalosti nikad — rijetko — ponekad — cesto — uvijek.

Drugi cilj istrazivanja bio je istraziti eventualno postojanje razlika u usvojenosti znanja vezanih uz
pojave i procese koji se u nastavi prirode i drustva poucavaju pokusom kao metodom prakti¢nih radova,
odnosno putem suvremenih sredstava informaticko-komunikacijske tehnologije. Taj dio istrazivanja
proveden je u jednoj osnovnoj Skoli s dva odjela tre¢eg i dva odjela Cetvrtog razreda. Po jedan odjel
treCeg 1 Cetvrtog razreda predstavljali su eksperimentalnu skupinu ispitanika, a po jedan treci i etvrti
razred kontrolnu skupinu ispitanika. Eksperimentalna skupina ispitanika sudjelovala je uzivo u provedbi
odabranih pokusa. Kontrolna skupina ispitanika iste je pokuse promatrala putem audiovizualnih zapisa.

S objema skupinama ispitanika provedena je identi¢na provjera predznanja prije provedbe / gledanja
pokusa. Ista provjera s identi¢nim pitanjima provedena je i nakon demonstracije pokusa, odnosno
gledanja audiovizualnih zapisa o konkretnim pokusima. Osim provjere usvojenosti znanja kod uc¢enika
koji su na razli¢ite nacine sudjelovali u pokusima, usporedena je i razina motivacije i aktivnosti izmedu
ucenika koji izvodenje pokusa vide uzivo i onih koji ga gledaju preko audiovizualnih zapisa.

Navedeni dio istraZivanja proveden je uz suglasnost roditelja koji su svojim potpisom dali pristanak
na sudjelovanje ucenika u ovom istrazivanju.

Na temelju postavljenih ciljeva postavljene su hipoteze istrazivanja. Prvi dio istrazivanja koji se
odnosio na stavove ucitelja i provedbu eksperimenata u nastavi prirode i drustva imao je dvije hipoteze:

H1: Skole su adekvatno opremljene za provedbu pokusa u nastavi prirode i drustva
H2: Ugitelji ne koriste IKT tehnologiju za demonstraciju pokusa umjesto njihove stvarne izvedbe.

Za drugi dio istrazivanja koje se provodilo u skoli Zeljelo se istraziti (ne)postojanje razlika u
opaZzanju, usvojenosti znanja i motiviranosti u¢enika izmedu eksperimentalnog i kontrolnog razreda. U
tom smislu u ovom dijelu istrazivanja postavljenje su tri hipoteze:

H3: Eksperimentalni razred imat ¢e veci postotak rijeSenosti i toCnosti ispita nakon pokusa od
kontrolnog razreda.

H4: Opazanja i zakljucci u eksperimentalnom razredu bit ¢e tocnija od opazanja u kontrolnom
razredu.

H5: Eksperimentalni razred bit ¢e motiviraniji i aktivniji kod eksperimenata od kontrolnog razreda.
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3. Sociodemografska obiljeZja ispitanika

U istrazivanju obuhvacenih 78 ucitelja razredne nastave dolazili su iz Cetrnaest razli¢itih zupanija,
ukljuéujuci i Grad Zagreb kao administrativno-teritorijalnu jedinicu Zupanijske razine (tab. 1.). Zbog
relativno malog broja ispitanika iz pojedinih Zupanija odluéeno je prostorno-geografsku analizu provesti
na nacin da s jedne strane bude Grad Zagreb i Zagrebacka zupanija koji predstavljaju jezgru i temeljnu
osovinu gospodarskog razvoja Hrvatske i s druge strane ispitanike ostalih Zupanija.

Tablica 1: Prostorno-geografska struktura ispitanika prema Zupanijama Republike Hrvatske

Zupanija Broj ispitanika
Grad Zagreb 19
Zagrebacka 18

Medimurska

[E=Y
[E=Y

Karlovacka

Varazdinska
Vukovarsko - Srijemska
Brodsko - Posavska
Krapinsko - Zagorska

Sisa¢ko - Moslavacka
Istarska

Koprivnicko - Krizevacka

Primorsko - Goranska

Bjelovarsko - Bilogorska
Licko - Senjska
UKUPNO

PRI NN DN W W w s~ B o

~
(ee]

Nadalje, od ispitanika se trazilo da se izjasne u kakvom prostoru je smjestena Skola u kojoj rade, je
li rije¢ o urbanoj ili ruralnoj sredini, odnosno lai¢ki je li rije¢ o gradskoj ili seoskoj §koli. 46 ispitanika
izjasnilo se da radi u gradskoj $koli smjestenoj u urbanoj sredini, a 32 ispitanika da rade u seoskoj skoli
smjestenoj u ruralnoj sredini.

Kad je rije¢ o radnom iskustvu anketiranih ucitelja razredne nastave, najveci broj ispitanika bio je
skupini do 5 godina radnog iskustva, njih ¢ak 40% (tab. 2.). Ispitanika u ostalim petogodi$njim
skupinama bilo je znatno manje.

Tablica 2: Struktura ispitanika prema radnom iskustvu

Godine radnog iskustva Broj ispitanika % ispitanika

0-5 31 39,74
6-10 5 6,41
11-15 7 8,97
16-20 6 7,69
21-25 7 8,97
26-30 3 3,85
31-35 15 19,23
36-40 3 3,85

> 40 1 1,28
UKUPNO 78 100
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Ucenicku populaciju s kojom je istrazivanje provedeno, kako je veé ranije navedeno, ¢inila su dva
razredna odjela treceg i dva razredna odjela Cetvrtog razreda. U treCem razredu eksperimentalna skupina
imala je 23 ucenika, a kontrolna skupina 21 ucenika. U Cetvrtom razredu eksperimentalna skupina imala
je 19 ucenika, a kontrolna skupina 20 ucenika.

4. Rezultati istraZivanja
Kad je rije¢ o osposobljenosti za provodenje pokusa u nastavi Prirode i drustva velika vecina
ispitanika procjenjuje da su dovoljno osposobljeni za provedbu pokusa kao nastavne metode (sl. 1).

60
40
Y o
0
B U potpunosti se NE SLAZEM ® Djelomiéno se NE SLAZEM
® Neodlu¢an sam Djelomiéno SE SLAZEM

® U potpunosti SE SLAZEM

Slika 1: Odgovori ispitanika (u %) na pitanje ,,Smatram se dovoljno osposobljenim za provedbu eksperimenata
u nastavi Prirode i drustva

Kad je rije¢ o opremljenosti §kole prostorom u kojem bi se kvalitetno pokusi mogli demonstrirati,
tek nesto malo vise od Cetvrtine ispitanika odabire odgovore u pozitivnom dijelu likertove skale (sl. 2.).
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m Neodlucan sam Djelomi¢no SE SLAZEM
B U potpunosti SE SLAZEM

Slika 2: Odgovori ispitanika (u %) na pitanje ,, Skola ima adekvatno opremljenu prostoriju za provodenje
eksperimenata u nastavi Prirode i drustva
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Zabrinjavajuéi rezultat proizlazi iz odgovora na pitanje o opremljenosti skole materijalima za
provedbu pokusa (sl. 3.), odnosno odgovora na tvrdnju da materijale za pokus uéitelji donose iz vlastitog
doma (sl. 4.).
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B U potpunosti SE SLAZEM

Slika 3: Odgovori ispitanika (u %) na pitanje ,, Skola ima adekvatno opremljenu prostoriju za provodenje
eksperimenata u nastavi Prirode i drustva
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Slika 4: Odgovori ispitanika (u %) na pitanje ,, Pribor i materijale za pokuse donosim od kuée “

Nakon niza tvrdnji kojom se na slaganje s hjom odgovaralo odabirom odgovora na Likertovoj skali,
sljedeca tvrdnja glasila je ,,U nastavi Prirode i drustva koristim eksperiment kao metodu rada“. Na
navedeno pitanje 73 ispitanika (94%) odgovorilo je s ,,DA®, a pet ispitanika (6%) odabralo je odgovor
,»NE“. O¢ito je da unato¢ aktualnim odrednicama kurikuluma nastavnog predmeta Priroda i drustvo
(MZO, 2019.) u kojem se maksimalno poti¢e na istrazivacki usmjerenu nastavu u navedenome
predmetu, jo$ postoje ucitelji koji ne razumiju ili ne Zele shvatiti prednosti prakti¢nog rada i pokusa kao
nastavne metode u ostvarenju propisanih ishoda ucenja.

Jedno je anketno pitanje bilo usmjereno i na koristenje IKT tehnologije umjesto stvarne provedbe
pokusa. Pomalo neoc¢ekivano, prilicno velik broj ispitanika ponekad, ¢esto ili uvijek koristi videozapise
pokusa umjesto njihove stvarne provedbe (SI.5.).
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Slika 5: Odgovori ispitanika (u %) na pitanje ,, Umjesto stvarnog pokusa na nastavi Prirode i drustva,
predstavljam simulaciju pokusa kroz video *

Ispitanicima je postavljeno je i pitanje s mogucénoscu visestrukog izbora i poluotvorenog tipa ,,Ako
ne koristite pokus ili ga rijetko koristite kao nastavnu metodu u nastavi Prirode i drustva molim Vas
navedite koji je razlog neprovodenja ili rijetkog provodenja eksperimenata u Vasem radu®. Razlozi
neprovedbe ili rijetke provedbe navedeni su u tablici 3.

Tablica 3: Razlozi neprovodenja i rijetkog provodenja pokusa u nastavi Prirode i drustva

Razlog neprovodenja / rijetkog proyodenja pokusa u nastavi Prirode i Broj odgovora
drustva

Nedovoljno materijala 40
Manjak vremena 34
Neadekvatna oprema 40
Nepostojanje opreme za izvodenje pokusa 32
Nedovoljna podrska skole 12
Osobna onesposobljenost 4
Kombinirani razredni odjel 1
Ucenici provode poku_se samostalno (duze 1
\vremensko promatranje)

Rezultati prvog dijela istrazivanja nedvojbeno ukazuju da na poceku postavljene hipoteze H1 i H2
nisu potvrdene. Skole iz kojih dolaze ispitanici nisu dovoljno opremljene niti prostorom niti opremom i
materijalom za provedbu pokusa u nastavi prirode i drustva. lako kurikulum prirode i drustva
maksimalno potiCe istrazivacke oblike nastave, velik dio ispitanika umjesto stvarnih pokusa uc¢unicima
uz pomo¢ IKT tehnologije prikazuje videozapise pokusa.

Drugi dio istrazivanja proveden je u $koli s uCenicima tre¢eg i Cetvrtog razreda koji su u
eksperimentalnoj skupini promatrali i provodili stvarne pokuse, dok su u kontrolnoj skupini identi¢ne
pokuse promatrali putem audiovizualnih zapisa.

Osim usporedivanja rezultata usvojenosti (pred)znanja prije i nakon pokusa, promatrala se u¢enicka
motivacija, aktivnost i shvacanje ishoda pokusa kroz osobne biljeske.

Ucenicima u kontrolnoj skupini pokusi su bili izvedeni preko audiovizualnih zapisa koji su bili
prikazani unutar PowerPoint prezentacije. Prije prikazivanja videa s u¢enicima se vodio razgovor o tome
Sto su to pokusi, gdje se provode te koja je potrebna oprema, a zatim je slijedilo njihovo prikazivanje.
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Prikazano je osam audiovizualnih zapisa pokusa. Nakon svakog prikazanog videa, slijedio je razgovor
o tome §to su na videu vidjeli, pocevsi od materijala i pribora do postupka, opazanja i rezultata pokusa.
Za zapisivanje svega videnog, ucenicima su bili pripremljeni nastavni listi¢i. Materijale, pribor i
postupak ucenici su imali ve¢ napisane, a opazanja i zaklju¢ak morali su zajednicki donijeti i zapisati.
Nakon $to su ucenici rekli svoja opazanja za svaki od pokusa, na Power Point prezentaciji takoder su
bila prikazana opazanja, a nakon razgovora s u¢enicima o mogu¢im ishodima nakon svakog odgledanog
pokusa bio je prikazan i zakljucak.

Prilikom prikazivanja audiovizualnih zapisa pokusa ucenici treceg razreda bili su slabo
zainteresirani. Unato¢ ulozenom trudu i pokuSavanju motiviranja uc¢enika samo je manjina pratila i
sudjelovala u razgovoru i komentiranju eksperimenata, a velika je vecina pasivno sjedila i prepisivala s
PowerPoint prezentacije opazanja i zakljucke, iako je i to izazvalo negodovanje. Kod komentiranja
videa, ucenici su uz pomo¢ uciteljice i njenih potpitanja slozili re¢enicu — dvije i rekli $to su vidjeli.

Ucenici eksperimentalne skupine tre¢e razreda odmah su dolaskom u razred priskocili u pomo¢ oko
stvari, odnosno pribora i materijala za pokuse koje je provoditeljica pokusa donijela. Bili su vrlo
uzbudeni, znatiZeljni i sretni. Na zamolbu da oslobode prva dva stola koji ¢e koristiti kao radno mjesto
za izvodenje pokusa krenuli su odmah micati svoje stvari. Nakon S$to su pomogli pripremiti
demonstracijsku povrsinu, sjeli su na mjesto nakon ¢ega im je za pocetak objasnjeno kako ¢e prvo rijesiti
kratku inicijalnu provjeru znanja s ciljem provjere njihovog predznanja i poznavanja pojmova vezanih
uz pokuse prije nego se krene s njihovom izvedbom. Najavljeno im je kako ¢e to biti kratka provjera od
desetak minuta i da se nece ocjenjivati, a ucenici su krenuli na posao i pokusali rijesiti ono §to znaju.
Vecina ucenika postala je nesigurna i nije znala rijeSiti veliki dio provjere pa su zbog toga postali
nervozni. Manjina je rijesila nekoliko zadataka.

Ulaskom u Cetvrti razred s 19 uCenika odmah je takoder zavladalo veliko uzbudenje. I oni su odmah
priskocili u pomo¢ oko materijala i pribora te postavljanja radnog mjesta kako bi mogli Sto prije krenuti
s izvodenjem pokusa. Ucenici su se raspitivali koji ¢e se eksperimenti provesti te izrazili Zelju da sami
izvedu neke od njih i autoricu istrazivanja molili su za pristanak, no nista im nije Zeljela prijevremeno
otkrivati.

Kada su sjeli na mjesta, najavljena im je kratka desetominutna inicijalna provjera znanja koja se nece
ocjenjivati. Mirno su se prihvatili posla bez puno komentara. Vecina je u¢enika rjesavala, dok manjina
nije znala rijesiti veliki dio ispita. Kao razredna cjelina bili su vrlo smireni i strpljivi.

Nakon inicijalne provjere znanja i s eksperimentalnom skupinom zapocet je razgovor o tome §to su
pokusi, gdje se izvode te o zastitnoj opremi. Bili su okupljeni oko radnog mjesta tako da svi mogu vidjeti
Sto se radi te su govorili opazanja i pokusali svojim rijeCima sastaviti zakljucak.

Ukupno je s ucenicima obje skupine bilo provedeno / odgledano devet pokusa. Pokusi su nosili radne
nazive: Napetost povrsine tekucina, ¢aSa vode naopako, voda koja se penje, §to sve mogu plinovi, tko
je ugasio svijece, lava lampa, kompas (sl. 6.), elektricitet, nevidljiva tinta.

Usporedujuéi rezultate i zapaZzanja tijekom inicijalne provjere i zavrSne provjere znanja kod
kontrolne skupine uéenika koji su pokuse promatrali putem videozapisa, moglo se uoéititi kako ucenici
prije prikazivanja audiovizualnih zapisa pokusa inicijalnu provjeru znanja rjesavaju s veCom nervozom
i nesigurno$¢u nego nakon odgledanih video zapisa. Sto se rijeSenosti i to¢nosti zadataka ti¢e, rezultati
su nesto bolji nakon odgledanih videa (tab. 4. i tab. 5.).

Kod prac¢enja motiviranosti i aktivnosti ucenika za vrijeme prikazivanja videa, unato¢ trudu da ih se
Sto viSe motivira i zainteresira, ve¢ina ucenika je vrlo pasivno i pomalo nezainteresirano sjedila i slusala
predavanje, a za sudjelovanje nisu pokazivali preveliku zainteresiranost osim kod prozivanja i
odgovaranja na ono Sto ih se pita. Nakon svakog pogledanog videa i razgovora o tome $to su vidjeli,
ucenici opazanja i zakljucke uredno su prepisali s PowerPoint prezentacije cekajudi sljedeci video.
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Tablica 4: Rezultati tocnosti rijeSenosti inicijalne i zavr$ne provjere znanja eksperimentalne i kontrolne skupine
ucenika 3. razreda

radipromatranja, istrazivanja i proucavanja
naziva se pokus__.

(27,3%) (54,5%)

3. RAZRED
KONTROLNA EKSPERIMENTALNA
SKUPINA SKUPINA
Pitanje Prije Nakon Prije Nakon
pokusa pokusa pokusa pokusa
1.  Umijetno izazivanje prirodnih promjena 5 12 16 20

(69,6%) (86,9%)

2. Sto je za vrijeme izvodenja pokusa

potrebnoimati od zastitne opreme? Rukavice, 8 0 140 170 230
zaStitne naocale i Kutu. (36,4%) (63,6%) (73,9%) (100%)
1 15 7 17
3. Zrak je smjesa__plinova__. (4,5%) (68,2%) (30,4%) (73,9%)
4. Zrak je plin bez__boje___, 2 4 7 20
mirisa___i_ okusa___. (9,0%) (18,2%) (30,4%) (86,9%)
5.  Dio zraka koji podrzava gorenje zove se 6 17
 kisik__. 0 (27.3%) 0 (73.9%)
6. A)podrzavagorenje _A_Kisik
B)  nepodrzava gorenje _C_ ugljikov 1 3 4 17
dioksid (4,5%) (13,6%) (17,4%) (73,9%)
C)  nastaje gorenjem _B_dusik
7.  Najrasprostranjenija tvar na zemlji je 4 12 7 17
voda__. (18,2%) (54,5%) (30,4%) (73,9%)
8. Tristanjavodesu:  kruto__, 9 15 6 15
| tekuce i __plinovito__. (40,9%) (68,2%) (26,1%) (65,2%)

9. Voda pri zagrijavanju
| _vrije/kljuca/isparava___i prelazi u

7 8

3 13

pokazujekoju stranu svijeta? __ Sjever_.

(36,4%) (59,1%)

__vodenu paru__. (31,8%) (36,4%) (13,0%) (56,5%)
10. Voda je _ tekuéina___bez_ boje_, 6 9 6 16
| okusa__i__mirisa (27,3%) (40,9%) (26,1%) (69,6%)
11. Na sobnoj temperaturi led se __topi__i 13 16 14 22
nastaje __tekucina__. (59,1%) (72,7%) (60,9%) (95,7%)
12. Pri temperaturama ispod 0°C tekuca voda 14 11 14 22
postaje__led . (63,6%) (50,0%) (60,9%) (95,7%)
13. Naprava za odredivanje strana svijeta 10 12 12 20
nazivase___kompas_. (45,5%) (54,5%) (53,2%) (86,9%)
14. Magnetna igla na kompasu uvijek 8 13 13 21

(56,5%) (91,3%)
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Tablica 5: Rezultati toc¢nosti rijeSenosti inicijalne i zavr$ne provjere znanja eksperimentalne i kontrolne skupine
ucenika 4. razreda

promatranja, istrazivanja i prou¢avanja naziva se
pokus

(75,0%) (90,0%)

4. RAZRED
KONTROLNA EKSPERIMENTALNA
SKUPINA SKUPINA
Pitanje Prije Nakon Prije Nakon
pokusa pokusa pokusa pokusa
1.  Umijetno izazivanje prirodnih promjena radi 15 18 17 19

(89,5%) (100%)

2. Sto je za vrijeme izvodenja pokusa potrebno

imati od zastitne opreme? Rukavice, zastitne 11 18 15 19
haocale i KUtu, ' ’ (55,0%) (90,0%) (78,9%) (100%)

11 15 11 19
3. Zrak jesmjesa___plinova__. (55,0%) (75,0%) (57,9%) (100%)

Zrak je plinbez___ boje , 7 6 12 19
mirisa i_ okusa (35,0%) (30,0%) (63,2%) (100%)

5.  Dio zraka koji podrzava gorenje zove se 6 16 7 19
Kisik___. (30,0%) (80,0%) (36,8%) (100%)

6. A)podrzava gorenje _A_ kisik 4 4 10 19

B) ne podrzava gorenje _C_ ugljikovdioksid

C) nastaje gorenjem _B_ dusik (20,0%) (20,0%) (52,6%) (100%)

7. Najrasprostranjenija tvar na zemlji je 5 17 6 19
voda___. (25,0%) (85,0%) (31,6%) (100%)

8.  Tristanja vode su': kruto___, 9 12 15 19
| tekucée i plinovito__. (45,0%) (60,0%) (78,9%) (100%)

9.  Voda pri zagrijavanju
| vrije/kljuca/isparava___i prelazi u

7 14
(35,0%) (70,0%)

13 19
(68,4%) (100%)

koju stranu svijeta? __ Sjever_.

(65,0%) (85,0%)

|__vodenu paru___.

10. Voda je _ tekuéina__bez_ boje_, 12 14 8 18

| _okusa__i__mirisa (60,0%) (70,0%) (42,1%) (94,7%)
11. Na sobnoj temperaturi led se __topi___inastaje 15 17 14 19
tekuéina__. (75,0%) (85,0%) (73,7%) (100%)
12. Pri temperaturama ispod 0°C tekuca voda 11 14 16 19
postaje__led (55,0%) (70,0%) (84,2%) (100%)
13. Naprava za odredivanje strana svijeta nazivase 17 19 16 19
kompas (85,0%) (95,0%) (84,2%) (100%)
14. Magnetna igla na kompasu uvijek pokazuje 13 17 15 19

(78,9%) (100%)

Sto se eksperimentalne skupine uéenika ti¢e kojima su eksperimenti bili izvedeni uzivo, razlika je i
vi$e nego znacajna $to je i statisticki dokazano. RijeSenost inicijalne provjere znanja prije pokusa bila
je manja, no nakon izvedenih pokusa ucenici su se mnogo lakse prisjecali onoga $to su vidjeli te su
mirnije i sigurnije rjesavali zadatke Cija je tocnost bila vrlo velika.

Motiviranost i zainteresiranost u¢enika je takoder bila znatno vec¢a u odnosu na kontrolnu skupinu.
Ucenici su od pocetka bili vrlo aktivni i Zeljeli su $to prije krenuti s izvodenjem pokusa. Okupljeni oko
radnog mjesta, s nestrpljenjem su iSc¢ekivali svaki sljede¢i pokus. Ispunjavanje radnih listova nije im
predstavljalo nikakav problem, ucenici su samostalno sastavljali recenice i ispunjavali svojim rije¢ima
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onako kako su zapazili kod izvodenja pokusa. Ucenici su to¢no opazali i na pitanja odgovarali brzo,
tocno i samouvjereno bez straha da ée reci neSto krivo. S vrlo malo potpitanja ucenici eksperimentalne
skupine, nakon izvedenog pokusa, brzo su zakljucivali, iznosili svoje ideje i samostalno dolazili do
tocnih zakljucaka.

Slika 6: Provedba pokusa ,,kompas

Usporedbu rezultata vrlo dobro ilustrira linijski dijagram to¢nosti rijeSenosti inicijalne i zavr$ne
provjere znanja (SI. 7. i sl. 8.). Ujedno je na navedenom grafickom prikazu lako uociti razlike izmedu
postotka toCnosti rijeSenosti zavrSne provjere znanja i postotka rijeSenosti inicijalne provjere.
Interesantno je zamijetiti da eksperimentalna skupina 4. razreda nakon odradenih stvarnih pokusa u ¢ak
13 od 14 pitanja ima 100%-tnu rijeSenost zadataka zavr$ne provjere znanja.
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3. razred
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== = Kontrolna prije pokusa e Kontrolna nakon pokusa

= =Eksperimentalna prije pokusa e Eksperimentalna nakon pokusa

Slika 7: Usporedba postotka rijeSenosti pitanja inicijalne i zavrsne provjere znanja eksperimentalne i kontrolne
skupine ucenika 3. razreda

4. razred
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== = [Kontrolna prije pokusa e (ontrolna nakon pokusa

== = Fksperimentalna prije pokusa e Fksperimentalna nakon pokusa

Slika 8: Usporedba postotka rijeSenosti pitanja inicijalne i zavr$ne provjere znanja eksperimentalne i kontrolne
skupine ucenika 4. razreda

Ukupno gledaju¢i, vidljiva je velika razlika izmedu kontrolne i eksperimentalne skupine, osobito
nakon izvedenih eksperimenata pred ucenicima. Prema dobivenim rezultatima eksperimentalna je
skupina imala mnogo vecu koli¢inu toéno rijeSenih zadataka nakon provedenih eksperimenata upravo
zbog zornog prikazivanja, lakSeg uo¢avanja i zapaméivanja detalja kao i vlastitog iskustva u izvodenju
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pojedinih pokusa. Takoder, razredi eksperimentalne skupine bili su puno motiviraniji i aktivniji u
odnosu na kontrolnu skupinu, te su tocnije i brze iznosili opazanja i svojim su rijeCima potpuno
samostalno formulirali zakljucke. Navedeni rezultati ukazuju na ¢injenicu da se hipoteze H3, H4 i H5
potvrduju.

Potvrdom postavljenih hipoteza dokazano je da jednostavni pokusi motiviraju ucenike i jacaju im
zelju za samostalnim ucenjem jer spoznaje do kojih dolaze na temelju onoga §to samostalno vide,
izmjere i opipaju postaje znanje koje razumiju, povezuju i primjenjuju, a takvo znanje postaje i ostaje
trajno (Dujmovic¢, 2011).

5. Zakljucak

Priroda i drustvo interdisciplinarni je nastavni predmet u osnovnoj $koli koji ima vrlo Sirok spektar
podrucja koja obuhvaca. Ono ¢emu nastavni predmet Priroda i drustvo u osnovnoj skoli najvise sluzi
jest da ucenika od malih nogu upoznaje sa svijetom oko njega da lakSe shvati funkcije svih Zivih bica
oko sebe i priblizi se prirodi §to je vise moguce. Uz velik trud nastavnika i mnogo razli¢itih metoda koje
bi nastavnici trebali i mogli koristiti, pojedina podru¢ja mogla bi biti mnogo zornije prikazana i za
ucenike lakSe shvatljiva. Takvo jedno podrucje su upravo praktiéni radovi i pokusi u nastavi.
Tradicionalna predavacka nastava, ako se ostane samo pri njoj, usporava ukupan razvoj ucenika kao i
razvoj njegovih sposobnosti (Bognar i Matijevi¢, 2005).

Suvremenijim pristupom ucenja Prirode i drustva, ucenike se poti¢e na aktivno ulenje ,,...gdje je
ucenik afirmiran kao aktivni istraziva¢ koji do znanja dolazi na osnovni istraZivanja i osobnih
intelektualnih napora te je ovdje naglasena uloga onoga koji uci, tj. uenika, a ne onoga koji poucava ili
nastavnika, te je teziste rada prebaceno na ucenika® (Stevanovié, 1998, str. 20).

Iako mnoge Skole oskudijevaju prostorom, opremom i materijalom za uspjesnu provedbu pokusa u
nastavi, navedeni nedostaci ne smiju i ne mogu biti prepreka koristenju pokusa kao nastavne metode.
Citav je niz pokusa koji zahtijevaju doista minimalnu opremu i materijal koji je dostupan i koristi se u
svakodnevnoj ljudskoj uporabi. Nedostatak prostora, opreme i materijala ne smije biti razlog odustajanja
od provedbe pokusa i njihove zamjene simulacijama koristenjem IKT tehnologije. Drugi dio provedenog
istrazivanja na primjeru Cetiri razredna odjela dokazao je kako ucenici puno vise zapamte i razumiju ono
$to vide i doZive nego ono §to im se samo ispri¢a ili pasivno demonstrira putem videozapisa. U¢enici
kojima su pokusi izvodeni uzivo mogli su svaki detalj tog pokusa uo¢iti, dozivjeti, iskusiti, dobro
promotriti postupak i tijek izvodenja te ishod pokusa. Na njihovim licima vidjelo se kako ih je svaki taj
prikazan pokus dodatno stavljao u istrazivacku ulogu te u njima budio vise volje i Zelje za istrazivanjem,
a zbog toga im tako steene spoznaje dugoroénije ostaju u sjeCanju nego spoznaje stecene klasi¢nom
predavackom nastavom. Ucenici koji su gledali samo audiovizualne zapise pokusa nisu mogli uo€iti
neke bitne detalje te im takav nacin prikazivanja pokusa i nije bio motivirajuc¢i. Budu¢i da danas zivimo
u svijetu tehnologije gdje je svima sve dostupno i gledanje videa na internetu njima je svakodnevica,
gledanje eksperimenata na taj naéin preko audiovizualnih zapisa nije niSta posebno niti uzbudljivo i
zanimljivo. Ucitelji bi se trebali $to vise okrenuti prakti¢nim radovima i provodenju pokusa u nastavi
Prirode i drustva. Osim $to je vrlo pouéno i ucenicima lakSe pamtljivo i zanimljivo, vrlo je i zabavno,
osobito ako ucenici u toj provedbi sami sudjeluju. Ucenici, osim $to nau¢e neSto novo iskustvom,
obogacuju svoja razmisljanja, uocavaju i stvaraju nove zakljucke. Takoder, ucenici tako razvijaju svoje
motoricke vjestine i sposobnosti koje su vazne, ne samo za nastavu Prirode i drustva, nego za cijeli zivot
$to je osobito vazno zbog danasnjeg sve stresnijeg sjedilackog nacina Zivota.
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AN EXPERIMENT IN TEACHING NATURE AND SOCIETY

Abstract

Nature and society is an interdisciplinary subject in the educational system of the Republic of Croatia,
which is taught from the first to the fourth grade of elementary school. Introducing students to science
is one of the fundamental tasks of the mentioned course. The use of natural science methods, especially
experiments as a practical method, is the best way to acquaint students with the phenomena and
processes that take place in the student's natural environment. The purpose of the research conducted on
sample of 83 students in two third and two fourth grade classes was to examine the differences in the
acquisition of knowledge between the experimental group of students who observed the experiments
live by participating in them and the control group who observed the experiments in the form of
audiovisual recordings. The results show that the acquisition of knowledge after the conducted /
observed experiments is significantly higher in the experimental group. The above results point to the
conclusion that the implementation of experiments is an irreplaceable teaching method and that modern
IT presentation technology cannot replace the classical implementation of experiments.

Keywords: Nature and society, experiment, teaching method
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KOMMUNIKACIO A MATEMATIKA NYELVEN

Osszefoglalo

A kombinatorika tanitdsaban a tanarok altalaban az alapfogalmak magyardzata soran megadjak a
képleteket és a tanuldk a gyakorlas folyaman ezeket a képleteket hasznaljak. Ez azonban nem feltétlen(l
segiti el6 a tanuldk kreativitasat és problémamegoldd képessegét, hiszen nem értik meg, hogy honnan
szarmaznak ezek a képletek, és hogyan lehet dket alkalmazni kiilonb6z6 helyzetekben. A szerzok a
tanulmanyban egy olyan tanitasi mddszert mutatnak be, amely 6szténzi a tanulékat, hogy sajat maguk
alkossak meg a képleteket, illetve sajat maguk teremtsenek egy nyelvet, a matematika nyelvét. A
tanulmany célja, hogy bemutassa, hogy a kombinatorika tanitdsa nem csupan a meglévd képletek
memorizalasat és alkalmazasat jelenti, hanem egy olyan folyamatot, amelyben a tanul6k aktivan részt
vesznek a matematikai gondolkodas fejlesztésében.

Kulcsszavak: kombinatorika, kombinatorika oktatasa képletek nélkil, matematika nyelve

1. Bevezet6

A kombinatorika, mint matematikai terilet, azokat az elveket és modszereket kutatja, amelyek a
szamolds és a logika miivészetének Otvozésével jarnak. A hagyomanyos oktatasi modszerek a
kombinatorikat gyakran képletek és alapfogalmak kozvetitésével kozelitik meg. Ezen tanitasi
modszerek azonban gyakran nem tesznek eleget a diakok kreativitasanak és problémamegoldd
képességének fejlesztésének. A jelenlegi oktatasi gyakorlatok soran a tanarok gyakran csak a képletek
és szamitasi mddszerek ismertetésére dsszpontositanak. Ez a passziv tanuldsi mddszer nem 6sztonzi a
didkokat arra, hogy mélyebben megértsék, hogyan jonnek létre ezek a képletek, és hogyan
alkalmazhatok valds problémakra. Egy 0 tanitasi modszer bevezetése soran a szerzOk arra 6sztonzik a
tanuldkat, hogy ne csak fogadoi, hanem aktiv alkotdi is legyenek a matematikai nyelvnek. Ez azt jelenti,
hogy a diakokat arra buzditjak, hogy ne csupan memorizaljak a meglévo képleteket, hanem sajat maguk
is alkossak meg azokat, és teremtsenek egy sajat matematikai nyelvet. A matematika nyelve nem csupan
egy merev és valtozatlan rendszer; inkabb egy €16 és fejl6do nyelv, amelyen keresztiil a matematikusok
kifejezik gondolataikat. A tanulméany kiemeli a matematika nyelvén keresztili kommunikacio
fontossagat, és azt javasolja, hogy a diakok ne csak fogadjak el ezt a nyelvet, hanem aktivitasukkal
hozzéjéruljanak annak forméalasahoz és fejlesztéséhez. A kombinatorika tanitdsa nem csupén a képletek
memorizalasat és alkalmazasat jelenti, hanem egy folyamatot, amelyben a didkok részt vesznek a
matematikai gondolkodas fejlesztésében. A szerzOk hangsulyozzak, hogy ne csak az eredményeket
kozoljék a diakokkal, hanem arra is 0sztondzzék oket, hogy magyarazzak meg, hogyan jutottak el az
eredményhez. A tanulmény célja bemutatni, hogy a kombinatorika tanitasa egy olyan folyamat,
amelyben a didkok aktivan részt vesznek, nem csupéan, mint passziv befogaddk, hanem mint aktiv
alkotdk. Az 0j megkozelités célja, hogy dsztdndzze a didkokat a matematikai gondolkodas terén, és
elosegitse a kreativitasuk kibontakozasat a sajat matematikai nyelviikon keresztiil.
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1.1. Problema felvetése

A masodéves tanitoképzds hallgato a kdvetkezd kollokviumi feladatot kaptak 2022. év 6szén:

Hany harombetiis értelmes vagy értelmetlen szot lehet megalkotni, ha hasznalhatjuk a kdvetkezo
betiiket: a, b, ¢, d?

Az egyik hallgato a kovetkezd megoldast irta le:

) //“ —
. &
— %g,\ >:*_ﬁ i
-

1. abra: A helytelen megoldas

A négyelemii harmadrendii ismétléses variaciok szamat a 43-t, egy javitas utan (athizta a 4!-t és ez
utalhat arra, hogy eldszor ismétlés nélkiili permutaciokban gondolkodott) a hallgaté jol hatdrozta meg.
Az nem volt furcsa, hogy a megoldas mellet egy fa séma volt megrajzolva, hiszen az 6rakon is ilyeneket
rajzoltak, mert segitenek az ismétlés nélkili permutéaciok és a variacié szamanak meghatarozasaban.
Csak itt az volt az érdekes, hogy a megrajzolt séma segit a haromelemi ismétlés nélkiili permutaciok
szamanak kiszamitasanal és nincs semmi koze az adott feladathoz. Ez azt jelenti, hogy a hallgaté nem
érti a fa sémak kapcsolatat a permutaciok és a variacio szamaval és csak azért rajzolt egyet (mégpedig
azt, ami legtdbbszor jelent meg az 6rakon), mert az 6rakon is ezt tette. Latva ezt a megoldast, a tanar
radobbent, hogy az erdfeszitései, hogy képi reprezentaciok segitségével megkdnnyitse a hallgatok
szaméra a kombinatorika tanulasat hiabaval6k voltak. A kutatok szamara most lett nyilvanvalo, hogy a
fa séma hasznalata és hasznossaga, nem nyilvanvalé minden hallgaté szamara. Eldontotték, hogy a
kovetkezd évben, nem csak bemutatjak a hallgatoknak a fa sémak hasznalatat, hanem olyan tanulasi
kornyezetet hoznak létre, hogy lehetové tegyék a hallgatok szamara, hogy konkrét reprezentaciok
felhasznalasaval és megfeleld feladatsor kivalasztasaval, a fa sémat Onallban megszerkesszék és
megtanuljak a hasznalatat. Stankov disszertacidjaban (2008) sikeresen hasznalt hasonl6 modszert a
grafikus séma hasznalattal kapcsolatosan az algebrai kifejezések struktirajanak tanitasaban.

2. EIméleti hattér
2.1. A matematika nyelve

A matematika egy sajatos, absztrakt nyelvet képez. Ezen allitasok relevanciajat adja egyfeldl az,
hogy a természetes nyelvekhez hasonldan a matematika is rendelkezik egy alapvet6 jelkészlettel, amely
az alapfogalmakat, a matematikai nyelv szokészletét jeloli; masfeldl, hogy adva van egy
szabalyrendszere is, amely a jelek egymas kozti viszonyat, kombinalhatdsagat, a matematikai szintek és
miveletek ,,grammatikajat” hatarozza meg. S0t még egy metanyelvi apparatusrol is szolhatunk, amely
a kodrendszer és a szabalyok értelmezését, a matematikai nyelv leirasat teszi lehetévé (Pasztor, 2014:
121). Arcavi tanulméanydban (2001) azt &llitja, hogy a matematika didkjainak legaldbb harom
matematikai nyelvet kell kezelnitk: a retorikai, a szimbolikus és a grafikus nyelvet. Mindegyiknek
sajatos jellemz6i vannak, és kiilonb6zé moddon hasznalhatok az értelmezés tdmogatasara vagy
éppenséggel ellehetetlenitésére.
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2.2 Konstruktivizmus

A konstruktivizmus egy tanulasi elmélet, mely azt allitja, hogy a tanul6 a tudasnak nem egy passziv
befogadoja, hanem ellenkezdleg a tanuld a sajat tudasat aktivan megépiti (megkonstrualja).
A tanulés elméletei kdzott a konstruktivizmus kiemelt helyet foglal el. Ennek az elméletnek megfeleléen
a didkok aktivan részt vesznek a tanulasi folyamatban. A tudasukat sajat modszereikkel épitik fel, nem
masoktol kapjak meg. Ahogyan Bordner (1986) hangsulyozza: "A tudas a tanulé elméjében épul fel."
Amikor a tanulok felfedezik tanuldsi kornyezetiiket, a konkrét vildg és a tanuld kdlcsondsen
befolyasoljak egymast, és a tanul6 sok tapasztalatot szerez. Ezen a mddon a tanul6 értelmet ad az Uj
fogalmaknak, és probalja beépiteni azokat meglévé tudasaba. Néha modositania kell a tudasat, hogy
alkalmazkodjon az (ij fogalmakhoz. Igy a tanul6 gazdagitja a tudasat. A tanulési folyamat soran a tanuld
kommunikal és egyiittmiikddik mas emberekkel. Ezen interakcio soran a tanuld olyan kiilonb6z6
nézopontokkal talalkozhat, amelyek befolyasolhatjak a tanuldsi folyamatat Ggy, hogy a tanuld
megvaltoztatja a véleményét. A tanuld iranyitja és ellendrzi sajat tanulasi folyamatat, és ezért felelGs
érte (Bordner, 1986), (Naylor és Keogh, 1999), (Taber, 2011), (Sjoberg, 2010), (Iran-Nejad, 1995). A
tanarok tanulasi kornyezeteket készitenek el6 a diakjaiknak annak érdekében, hogy konnyebbé tegyék
a tanulast. Osztdnzik a didkok tanulasi kornyezetik felfedezését, elSsegitik egymas kozotti
beszélgetéseket, és batoritjak a didkokat, hogy tegyenek fel kérdéseket a tanar és a tobbi didk felé. Ez a
folyamat 6sztonzi a didkokat, hogy elmagyarazzak gondolataikat és tapasztalataikat, ami segitheti dket
és Brooks, 1993) és (Dogru és Kalender, 2007). Ahogyan Good és Brophy tanulmanyukban (1994)
hangsulyozzak, a legmagasabb mindségl tarsadalmi interakci6 a kis csoportokban térténd tanulas soran
keletkezik. Emiatt a kis csoportokban valé tanulds, a konstruktivizmus alapja lesz az Uj tanulsi
megkozelitések kialakuldsanak, a kollaborativ és kooperativ tanulasnak.

2.3 Reprezentéciok

Valamit egy dolog vagy fogalom reprezentacidjanak nevezink, amikor az egy méas dolog vagy
fogalom abrazolésara szolgal — hangsulyozza Duval (2006). Szerinte, ,,... a reprezentaciok lehetnek jelek
¢€s azok Osszetett kapcsolatai, amelyek szabalyok szerint keletkeznek, és lehetové teszik egy rendszer,
folyamat vagy jelenségegyiittes leirasat” (Duval, 2006: 104). A reprezentéci6 valos targyakbol, papirra
vetett dolgokbdl vagy egy egyéni elméjében 1évo Otletekbdl épiilhet fel (Janvier, 1987). A
reprezentaciok létrehozasanak helyétdl fiiggden két f6 tipus kiilonboztethetd meg: kiilsé és belsd. A
kiilsé reprezentaciok emberek kornyezetében keletkeztek és léteznek. A bels6k, mint mentalis
abréazolasok, az egyen tudasanak részeként keriilnek kialakitasra és tarolasra (Zhang, 1997). Zhang
(1997) tovabba azt allitja, hogy a kiilsd reprezentaciok memoridba rogzitésével azok belsd
reprezentaciova alakithatok, és forditva: a belsé reprezentacio kiilsé reprezentaciova alakithato.
Gyakran el6fordul, hogy a belsé reprezentacié nem azonos a kiilsével (Haciomeroglu, Aspinwall és
Presmeg, 2010). Bruner tanulmanya (1966) szerint a tudas belsé reprezentdcioinak harom tipusa van:
konkrét, ikonikus és szimbolikus. A konkrét reprezentéciok targyak felhasznalaséaval, az ikonikusak
képek és abrak felhasznalasaval, a szimbolikus reprezentaciok pedig akkor alakulnak ki, amikor a tanul6
szimb6lumokat hasznal. Bruner (1996) javasolja, hogy a tanulés elsé szakaszaban a didkoknak konkrét
targyakat kellene hasznélniuk, és csak ezutdn képeket, abrékat és szimbdlumokat. Miura (2001)
hangstlyozza, hogy két tipusu reprezentacié létezik: oktatasi reprezentécid és kognitiv reprezentacio.
Az oktatasi reprezentaciokat a tanarok hasznaljak a diakok tanuldsanak megkdnnyitése érdekében.
Masrészrol a kognitiv reprezentaciokat a diakok maguk épitik fel, mik6zben matematikai fogalmakat
tanulnak vagy problémakat oldanak meg. Palmer (1978) szerint az abrazolt vilagban 1év6 objektumok
kozotti kapesolatokat a reprezentalt vilagban megfeleld objektumok kozotti kapcesolatok jelentik.
Samsuddin és Retnawati tanulméanya (2018) szerint a ,reprezentacid hidat képez az absztrakt
matematikai fogalom és a mindennapi élet Osszefiiggése kozott”. Az egyik reprezentaciordl a masikra
vald attérés kulcsfontossagli a matematika tanulasiban Duval (2006) szerint. A kiilonb6z6
reprezentaciok kiilonbo6zo jellemzOket hangsulyoznak a reprezentélt dologban. Mivel a reprezentacidkat
kommunikécidban és gondolkodasban hasznaljék, a didkoknak meg kell tanulniuk, hogyan készitsék el
és értelmezzék azokat (Greeno és Hall, 1997). Mainali (2019) szerint a diakoknak ismerniiik kell a
kiilonb6z6 reprezentaciok kiilonbozé mddjait, mert néhany problémat kénnyebben meg lehet oldani a
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megfeleld reprezentaciok hasznalataval. Tobb kutaté is egyetért azzal, hogy a reprezentaciok hasznalata
segitheti a tanulasi folyamatot (Kilpatrick, Swafford és Findell, 2001), (Greeno és Hall, 1997), (Goldin
és Shteingold, 2001). A kutatok felfedezéseiket dokumentaljak a konkrét reprezentaciok alkalmazésaval
kapcsolatban a fels6oktatasban a kovetkezo kutatasi cikkekben (Chan és Chan, 2023), (Hunt, Nipper és
Nash, 2011), (Stankov, 2014).

3. Az ismétlés néelkili permutécidk tanitésa

Az Ujvidéki Egyetem Magyar Tannyelvii Tanitoképz6 Karon a Matematika 2 targyat az okleveles
tanité szakon a hallgatok a masodik évfolyamon tanuljak. A targyon belll a kombinatorikat tiz
iskoladran tanuljak. A 2023/24 iskolaévben a Matematika 2 targyat tizenkét hallgato hallgatta. A tanar
a hallgatdkat harom csoportba osztotta, mindegyik csoportba négy hallgato kerilt. A kombinatorika
részben a hallgatok az ismétlés nélkili permutacidkat két oran keresztul tanultdk. Az Orakrol
hangfelvételek és jegyzetek késziltek.

A hallgatok tanitasa soran a tanar kiilonb6z6 reprezentaciokat és mind a harom matematikai nyelvet
hasznalta: a retorikust (a tanar megfeleld kérdéseket tesz fel és magyardzatokat kér), a szimbolikust és
grafikust, annak érdekében, hogy elésegitse a hallgatok konstruktivista tanulasat.

A hallgatok kdvetkezo feladatokat kaptak a tanulok:

1. Hanyféleképpen lehet sorba rendezni harom kiilonb6z6 szint filctoll kupakot? Rakjanak ki
minden lehetséges esetet.

2. Hanyféleképpen lehet sorba rendezni harom kiilonboz6 szinii filctoll kupakot, ha a kupakokat
»lefektetve” helyezziik el? Rakjanak ki minden lehetséges esetet.
Két csoport hallgatoi raktak a kupakokat ,,lefektetve” az elso feladat megolddsanal is.
Tanar: ,,Fligg-e a sorba rendezések szama attol, hogy ,,allnak”, vagy ,,le vannak fektetve” a kupakok?”’
Egyhangu valasz: ,,Nem fligg! Mindkét esetben 6 a megoldas.”
A 2. ébran lathato, hogyan raktak ki a hallgatok a kupakokat:

2. dbra: A hallgaték megoldasa
Tanar: ,,Lehetne-e kevesebb kupakkal megmutatni ugyanezt a 6 rendezést?”

A hallgatok médositottak alkotasukat és megkonstrualtak a fa séma konkrét reprezentéaciéjat, mely a 3.
abran lathatd:
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3. dbra: Fa szerkezet — konkrét reprezentacidja a fa sémanak

Tanar: ,,Hogyan lehetne ezt a fiizetbe lejegyezni?”

Felhasznalva a filctollakat a hallgatok lerajzoltak az alkotasukat és megalkottak (megszerkesztették) a
fa séma tobbszini valtozatat. A hallgatok a tanar kérésére a harom ,,agat” dsszekapcsolva rajzoltak meg
a sémat és megkaptak a cserjeszérii rajzot A 4. abran lathato a hallgatok altal megrajzolt fa séma mindkét
valtozata. A hallgatok megbeszélték a tanarral, hogy ezt fa sémanak nevezziik, bar nincs torzse.

4, dbra: A szines fa séma

Kovetkezett az utolsé cselekvést iranyitd kérdés:
Tanar: ,,Hogyan lehetne ezt a fiizetbe lejegyezni, ha csak egy szinii ceruzank van?”’
A hallgatok a szines szakaszok helyett egyszini szakaszokat rajzoltak és a szinek els6 betiiivel jelolték

6ket. Igy megalkottak az 5. abran lathato fa sémat,
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5. abra: Fa séma

Tanar: ,,Lehetne-e lejegyezni a 6 rendezést rajz nélkiil, rovidebben?”

Csak a szinek els6 bettiit hasznalva, a hallgatok a 6. abran 1athaté megoldast irtdk le, ami a hat
rendezés szimbolikus reprezentacioja. A tanar azt kéri, hogy a séma &gainak végén irjak le a megfeleld
szimbolikus reprezentaciokat, hiszen egy, egy rendezés egy, egy ,,utnak” (szakaszok sorozatanak) felel
meg. Ezek az ,,utak” a ,,cserje” (,,fa”) ,,tovétdl” a ,,cserje” legszE€lso agaikig hizodnak.

6. &bra: Rendezés szimbolikus reprezentécidja

A fa sémat a hallgatok megrajzoltak a tablan is, hogy kénnyebben beszéljék meg a séma hasznalatat a
permutaciok szamanak kiszamolasanal. A tanar kérdéseivel iranyitotta a beszélgetést, illetve a tanulast.
Tanar: ,,Hany valasztasi lehetdségiink van az elsé kupak valasztasanal. Melyek azok és ez hol latszik a
fa séman?”

Hallgato1: ,,Harom lehetdségiink van: zold, kék és fekete.” A hallgaté mutatja az els6¢ harom szakaszt
(kiilonboz6 betiikkel jeldlve), melyeknek kozos végpontjuk van.

Tanar: ,,Minden ilyen valasztas utan, a masodik kupakot hanyféleképpen lehet valasztani?”
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Hallgat62: , Kétféleképpen! Ha elsdnek a zoldet valasztottuk, akkor a masodik lehet kék vagy fekete.
Ha elsének a kéket valasztottuk, akkor a masodik lehet zold vagy fekete. Ha elsdnek a feketét
valasztottuk, akkor a masodik lehet zold vagy kék.” A Hallgaté mutatja a megfelelé szakaszokat a
sémaban.
Tanar: ,,Minden alkalommal, amikor kivéalasztottuk az elsé és a masodik kupakot, hanyféleképpen
valaszthatjuk a harmadik kupakot?”
Hallgatd2: ,,Akkor mar nem valaszthatunk, mert csak egy kupak marad!”
Tanar: ,,Mégis ekkor hany valasztasi lehetdségiink van?”’
Hallgat63: ,,Csak egy valasztasi lehetdségiink van.”
Tanar: ,,Ha ezeket tudjuk, hogyan szamoljuk ki a rendezések szamat?”
Hallgat62: ,,Megszorozzuk a kett6t meg a harmat.”
Tanar: ,,Melyik sz6 utal arra, hogy szorozni kell?”
Hallgato4: ,,Az, hogy minden els6 valasztas utan a masodikat kétféleképpen vehetjiik.” Mutatja a séman
a megfeleld szakaszokat.
Tanar: ,,Mi van a harmadik valasztassal? Vegyiik ezt is figyelembe a rendezések szdméanak
kivalasztasanal.”
Hallgat63: ,,Akkor jelolhetjiik, hogy eggyel meg kell szorozni a haromszor kettdt, mert mindig egy
lehetdségiink maradt a valasztasra.
A hallgatok a tablara, a fa séma mellé, leirtdk a lehetséges esetek szamanak kiszamitasat is:
3:2:1=6
3-2-1=3!
Ezek utan kovetkezett az analdg feladatok dsszeallitasa. Az analdg feladatok célja az, hogy a hallgatokat
0sztonozziik, hogy absztrahaljanak €s olyan targyakat (€161ényeket) is reprezentaljanak szakaszokkal,
melyek alakja nem emlékeztet szakaszra. Az elsé feladat, még mindig vagonokrél szol, melyek alakja
hasonlit a kupakok alakjara, de a tobbi feladatban masmilyen alaki elemek jelenek meg.

1. Egy vonat elején a mozdony all, amelyhez harom vagont csatolnak: egy utasszallitét, egy
teherszallitot és egy halokocsit. Hany kiilonb6z6 sorrendben kapcesolhatjak a harom vagont a mozdony
utan?

2. Harom barat moziba megy. A harom megvasarolt jegy egymas mellé sz6l az 6tddik sorban,
a hatodik székt6l a nyolcadikig. Hanyféleképpen iilhet le a harom barat ezekre a székekre?

A hallgatdk az els6 feladatnal mar észrevették, hogy az el6z06 feladat megoldasa ezeknek a feladatoknak
a megoldasa is. Kénnyen alkottak Ujabb feladatokat, melyeknek a megoldasa ugyanez volt.

Analég modon, de nem hasznélva konkrét reprezentaciokat, csak megfelelé sémakat a hallgatok
megkaptak, hogy a négyelemes ismétlés nélkili permutéaciok szama: 4!

Ebbdl mar tudtak altalanositani és megkaptak, hogy az n elemii ismétlésnélkiili permutaciok szama: n!
Hasonlo6 képen lettek tanitva a variaciok is.

A kollokviumon a hallgaték azt a feladatot kellett, hogy megoldjak, amely megoldasa a cikk elején lett
bemutatva. Minden hallgat6é hasznalta a fa sémat a feladat kidolgozasanal és minden megoldas helyes
volt.

3. Konkluzi6

Gyakran el6fordul, hogy a tandrok nincsenek tisztaban azzal, hogy az altaluk hasznalt reprezentaciok
nem mindig érthetéek a hallgatok szadmara, noha azok eredetileg a tanulas segitése céljabol keriilnek
elétérbe.

A bemutatott tanitds a konstruktivista tanuldsi elméletet alapjan tortént: a hallgatok 6nélldan
megalkottak, megkonstrualtdk a fa sémat és ennek koszonhetden, megertették a strukturajat és azt is,
hogy hogyan reprezentdlja a feladatokban megjelend targyakat. A séma lathatova tette azt, hogy
szisztematikusan hogyan érdemes kiszamolni a lehetséges esetek szamat. A tanitdsi modszer sikere
szorosan Osszefiiggott a hallgatok el6zo tapasztalataival, kiilonosen a fa séma konstrukcidja soran. Ez
azért volt lehetséges, mert a didkok eldszor konkrét targyakkal dolgoztak €és probaltak meg kirakni a
megoldast kupakok segitségével. Ez a megkdzelités tamogatja Bruner (1996) tanulmanyaban foglalt
javaslatat, mely szerint a tanulds kezdeti szakaszaban a diakoknak érdemes konkrét targyakkal
dolgozniuk, mieldtt attérnének a képek, abrak és szimbdlumok hasznalatara. A konkrét reprezentaciok
hasznalata ,,hidat” (konnyebb atmenetet) jelent az absztraktabb fa séma felé és lehetové teszi a hallgatok
szamara, hogy 0sszekdssék a feladatban szerepl6 targyakat a sémaban szerepld szakaszokkal.
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COMMUNICATION IN THE LANGUAGE OF MATHEMATICS

Abstract

In teaching combinatorics, teachers usually give the formulas during the explanation of the basic
concepts and the students use these formulas during the practice. However, this does not necessarily
promote the creativity and problem-solving ability of the students, as they do not understand where these
formulas come from and how they can be applied in different situations. The authors of the study present
a teaching method that encourages students to create their own formulas and create their own language,
the language of mathematics. The aim of the study is to show that teaching combinatorics is not just
memorizing and applying existing formulas, but a process in which students actively participate in
developing mathematical thinking.

Keywords: combinatorics, teaching combinatorics without formulas, language of mathematics
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YBOBEILE IOJMA ®YHKIINJE U PABBUJAIBE MATEMATHUYKE
KOMYHUMKALIMJE

Caxcemax
VY oBoM pany mnpukazahemo Temkohe Koje y4eHHIM HMMajy MpWIHKOM yBohewa [lekapToBor
MPaBOYTIIOT KOOPAMHATHOT CHCTeMa U mojMa (yHKIHje (IehrHICaHe Ha CKYITy IeTuX OpojeBa) Kao 1
KOJ LpTama rpaduka takBux ¢yHkiuja. AHanusupahemo tenikohe koje HacTajy 300T CHEIUPUUHCTH
KOMYHHKalMje cHMOoiMMa y MaTeMaTHId H CHenu(UYHOCTH MaTeMaTHKE Kao je3nka 3a
KOMYHHKAIIH]y.

Kayune peuu: koopounamuu cucmem, nojam yyHkyuje, Mamemamuyxa KOMyHUKayuja

1. YBon

MaremaTuka je jesuk Hayke. Mtanujancom actporomy u pusndapy ['amneo INanuiejy ce npumnmcyje
M3jaBa Jla YHUBEP3YM MOXKEMO YIO3HATH jeIMHO aKo CaBiajaMoO cJoBa (3HaKOBE-KapakTepe) W peun
OHOT je3MKa Ha KOjeM je€ HalMCaH, a Taj je3UK je ynpaBo MareMaTuuku jesuk. OH je cMaTpao aa cy cioBa
TOT je3WKY TPOYTJIOBH, KPYTOBH U JApyre TeoMeTpHjcke Gurype, 6e3 \bHX je Hemoryhe pazyMeTs ujenny
peu Tor jesuka (Helmenstine, 2019)

[IpBo muTame koju hemo mocTaBUTH jecTe mITa je je3WK, Kako ce neduuuine jesuk? Ilo peunuky
Mepuam-Bebcrep (2023) je3uk je CKyI pedu, BbUXOB U3rOBOP M METO/Ie KOMOMHOBama, KOje KOPUCTH U
pasyme 3ajennuna. Hayuynuim cy ganu Bume aedununuja. Jluarsucr Hoam Yomcku (1985) je
neduHICa0 je3UK, Kao CTPYKTYPY, KOjH C€ CacToju oJ] CKyma cioBa (peun) u rpamaruke. [ pamaTika je
CKYI TIpaBmIIa Koja Je(UHUILY U CTBApAjy OICET rpaMaTHYKH MCIPABHUX PEUYEHHIIA KOje Cy HCIpaBHE
Ha oapeheHoM je3uky. OHO MITO je 3ajeTHNYKO 3a AeUHUIU]e je3hKa JecTe, [a j€ Je3UK CTPYKTypa Koja
canpxu cieaehe KOMIIOHEHTE: PEeYHUK (CKYIl peud Wi cuMOoJia KOjU MMajy 3Hauee), rpaMaTHKy
(cxym mpaBmITa Koja MpuKa3yjy HauMH ynoTpeOe peyHrKa) U HCIyHhaBa YCIIOB, 1a TOCTOjU Ipyna JbYAn
KOja KOPUCTH W pa3yMe Taj je3uk. MaTeMaTHKa Ha OCHOBY IOpe HaBEICHHUX jecTe je3WK, U TO BPJIO
crennuyaH, aliCTPaKTHU je3WK. MaTeMaTHKa UMa PEeYHHK MaTeMaTUYKOT je3UKa, TO je CKYIl HheHUX
cumbona. Mcto Tako nMa rpaMaTrKy TO jecT omepauyje oMohy Kojux ce cuMOOITH MOBE3Yjy Y LEIHHE
(peuennue) (ITactop, 2014). Jesuk maremaTuke KOPUCTE CBH OHH, KOjU JKEJie Ja ONUIIY Hay4dHe
nporiece, GEHOMEHE U3 CTBAPHOT CBETA Ka0 M arcTpakTHe mojMoBe. Mctu cumbomnu, ucra CHHTaKca u
rpamMaTrKa ce KOpHUCTe Ha IIeJIOM CBeTy 1 oMoryhaBajy criopasymMeBame Mehy JbyIMMa 9uju Cy TOBOPHU
je3UIM pa3auyuTy. MeTa-MaTeMaTHKa je je3uK KOjuM MaTeMaTHka omnucyje ceoe. [Tactop (2014) uctuue
Jla ce MOYKe TOBOPHUTH M O METaje3NYHOM arapary, kKoju oMmoryhaBa TyMaderme KOJHOT CUCTeMa M OITHC
MaTEeMaTHUYKOT je3UKa

1.1. Mamemamuuxu jezux y Hacmagu mamemamuxe

Pa3Bujame MaTeMaTHUIKOT je3UKa je CYIITHHCKH aclieKT HacTaBe MareMmaruke. Ban me Bam (2001)
KaXke, J1a je 3a YCICIIHO YYeHh¢ MaTeMaTHKe MOTPEeOHO, /1a YUCHUIM Hayde MaTeMaTHUKH je3UK, KOjU
rmopen cuMOoJIa CalpKM W PEeYd TOBOPHOT jE3HWK, TEKCTyalHE caapkaje, WiycTpalfje U Tujarpame.
HarnamaBa nma je BeomMa BaXHO cBe OBe eleMeHTe MehycoOHO moBesarn. 300r crenupuaIHOOCTH
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MaTeMaTHYKOT je3WKa, YISHHUIN YECTO UMajy ITpo0IieMa MpH ’erOBOM y4ery. 3aTo, a O ce MOTJio 1ia
[IOMOTHE yYeHHWIINMa TpHU Y4YeHhYy MaTeMaTHYKOT je3WKa, HACTaBHUIM MOPajy Ma HISHTH(PHKY]Y
temrkohe Koje ,,peYyHHK”’ MaTeMaThKe MpecTaBba 3a yuenuke (Moupo & Opwm, 2002).

[Ipema uctpaxuBamy PyOenmrajHa u Tommcona (2002), noctoju HajMame 11 kareropuja oHUX
Temkoha Koje Cy Be3aHe 3a y4eme je3uKa MaTemarnke, Mel)y KojuMa ayToTH MCTHYy Temikohe Koje
MOTUYY W3 YNELCHHUIIE, Ia 3HAUCHha PeYr MaTeMaTHUKOT je3uKa 3aBHce o KoHTeKcTa. [Ipumep 3a oBo je
ynotpeba XOMOHMMa. Y CBaKOM TOBOPHOM je3HKY IOCTOj€ pedr Koje ce 30By XoMOHUMH. OBaj Ha3uB
MOTHYE OJ TPUKHUX PEUYH: XOMOC, IITO 3HAYM UCTU M OHUMA INTO 3a4d uMe. Kako cam Ha3uB cyrepuie,
XOMOHHMH Cy pedd Koje ,,aMajy ucto nMe™“. OHe ce MCTO M3roBapajy M MCTO C€ W IMHIINY, I UMajy
MOTIYHO Pa3IMuUTa 3Hauema. [[puMep XoMOHMMHMA je Koca, KOja MOXe OMTH Koca [pTa, a MOXKe OUTH
M KOCa Ha HEYMjoj IJIaBH, ajIM M anaT. TauHOo 3HA4YeHEe peyH pa3yMeMO M3 KOHTEKCTa y KOMe ce ped
HaJa3M.

CAM4YHO TOBOPHOM JjE3MKYy M Yy MaTeMaWlld YecTO KOPUCTHMO KCTE O3HAKEe 3a pa3indyuTe
MaTeMaTH4Ke MOjMOBE. Y Pa3NUKYUTHM 00JIacTUMa MaTeMaTHKe KOpUCTHMO rcTe cumbosie. Ha mpumep
ca JIBe YCIpaBHE IPTE€ O3HAYABAMO arcCoOJyTHY BPEIHOCT HEKOr Opoja Hmp. |-2|, ka0 u MOIyO
KOMIUIEKCHOT Opoja HIIp. |Z| ka0 u aeTepMUHAHTY Heke matpuiie Hiip. |A|. O63upoM 11a ce yueHUK OaBH
y JaToM TpPEHYTKYy MaTeMaTHKOM Y OKBUDPY jellHe HhCHE O00JacTH M Ty KOPHCTH CaMO jelHy O
MIOMEHYTHUX O3HaKa, MCTEe O3HAKE 32 PA3IMYHUTE MTOjMOBE HE MPEACTaBIba BEIUKHU MTPOOIIEM 3a yUCHHUKE.
MelhyTum kazma ce ucTe 03HaKe MojaBe y OKBUPY UCTOT Yaca MaTEeMaTHKE TO MOXeE MOTIYHO J1a 30yHH
YUCHHKA U J1a My YMHOTOME OTE€)XaBa yUeHe MaTeMaTHKE.

2. XOMOHUMH Y MATEMATHYKOM je3UKy
Y 0BOM pajy ayTopH HPEACTaBbajy Cydaj, IJie Cy TPEIIKe YUCHHUKA OuJie TIOBE3aHE Ca YHHCHUIIOM
Ja Cy yYCHHMIIHU KOPUCTHUTU MATECMATUIKE XOMOHUME.

2.1.Tewxohe yuenuxa npu yuery XoMOHUMA Y MAMEMAMUYKOM JE3UKY

UctpaxkuBame je crpoBeneHo y Bamgopdcekoj ocHoBHOj mikonu ,,Bumarga“, 2022/23 mkoncke
rojinHe, y OKTOOpy Mecelly. YdecTBOBaJIO je 8 yueHuka 8.pa3pena. [lomro cy ce ydeHUnn cnpemaiy 3a
NpPUjeMHH MCHHT U3 MaTeMaTHKE 33 CPeAlby LIKONY, 33 MOHABJhAKE I'pajnBa M3 00jacTH (QyHKIMja
JOOWIIH Cy 3a/1aTaK Jia U3pauyyHajy KOOpJMHATE Tayaka, Koje cy Ouiie 1aTe y Ta0esu, 3aTUM Jia IPUKaKY
HCTE y JaTOM KOOPJAMHATHOM cucTeMy (ciuka 1.) 3amartak je OMO oJiTaMIiaH Ha PagHOM JIUCTY, a
YUYCHHUIIH CY CAMOCTAJTHO PEIIaBali 331aTaK.

3agarax

1. MonyHu Tabeny w NpuUKaxmu Tauke - y 4aToM KOOPAUHATHOM
cucTemy - uuje cy koopauHate y Tabenu! (o3Hauu ux cnoeuma y
abeuepne: A; B, C; D E; F)

X 1 0 -2 0,5
y=2x+1 4 -1

Canka 1: 3a0amax 3a eedcoy

Jlok je 5 yueHHKa y KpaTKOM POKY - O 8 MHHYTa — PELIMJIO 33a7aTaK, TPH YUEHHKA Cy ra pelaBaia
15 MuHyTa ¥ Ha Kpajy Jajie HeTauHa pelickha.

Amnanmu3upajyhu rpeiike y peniemhuMa yueHHKa, Kojl YueHHK | ce BHIENo, J1a je MpH NOoMyHkaBamby
Tabesie, HUje 3aMEHNO HEe3aBHUCHY MIPOMEBUBY ca oArosapajyhnm BpeqHoctuma, Oeh je camo nomnucao
OpojuaHy BPEOHOCTH IOpEN O3HAKe 3a HE3aBHCHY NMpOMeuuBY. VCTH ydYeHHK je MOrpemuo M KOor
NpUKa3MBamka Tayaka y KOOPAMHATHOM CHCTEMy, IOIITO jeé y3€0 3aJaTe BPEOHOCTH W3 Tabene, W
MPHKa3ao uX Ha oAroBapajyhum ocama. 3Hauu, HUje U3pauyHA0 HETO3HATE KOOPAMHATE Tayaka, TO jecT
3aBHCHY MJIM HE3aBUCHY NPOMEHJbUBY. [IpHKa3uBame Tauaka Ha Taj HAYMH Kao IITO je YYCHUK YUYHHHUO,
yKa3ao Ha To, 1a He pa3yMe Be3y u3Mel)y KoopauHaTa Taqaka i KOOpAUHATHOT CUCTEMa CHCTEMY.
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Canuka 2: Pewere Yuenuxal

Kon Yyennka2, Tauno cy Ousie u3pavuyHaTe 3aBUCHE MPOMEHILUBE, AlTH HA OCHOBY 3a/1aT¢ BPESAHOCTH
y-a, HUje 3HAa0 Ja u3padyHa BPeHOCT He3aBHCHE MpOMeHJbHBe. Ha muTame HacTaBHHMKA, KaKo je 10010
BPEIHOCT, KOJU je ymucao y Tabeiy, Jao je OArOBOp, Jia je TO peaHu Opoj ciioBa X y abenemu. Kon
MPUKa3HBamka Tavyaka y KOOPJMHATHOM CHUCTEMY, Y KOOpJHMHATE Tadaka MPHKa3ao Ha X OCH, JOK X
KOOp/IMHATE Ha Y 0CH, 300T yera cy JaTe Tayke Ouiie MOrpeliHo MprKa3aHe y paBHH. (ciuka 3.)

Ciumka 3: Pewere Yuenuxa?

VYdeHuk3 je ocuM TpBe JBE TauyKe — 3a KOj€ je TA4HO M3padyyHao JPYry KOOPAWHATY - OCTaIHM
TayKkaMa HHje H3padyHao Helo3HaTe KOopauHaTe. MehyTHM HOrpemHo je mpukasao Te Tauke y
MPaBOYTJIOM KOOPJMHATHOM CHCTEMY, jep 03Ha4aBajyhn X KOpIMHATY Tauke Ha X OCH, a Y KOOPJHHATY
Ha Y ocH, 00O je IBET TauKe y paBu — YMECTO jeIHe — Koje je moBe3ao. (ciuka 4.)

Cauka 4: Pewere Yuenuxa3

2.2 Ilpukas donyucke Hacmage

AyTopu usiaHKa — O]l KOjUX j€ jeiaH OM0 HaCTaBHUK y TOM paspeay — Cy pelIniIt, Ja OJpxKe ABa Jyaca
JOIyHCKE HacTaBe YYEHHIMMa, KOjU Cy HETayHO PEIIMIM 33/aTak M Ja hamuma momohy oriemHux
HACTaBHUX CPEACTaBa OJIAKIIA]y pa3yMeBame M yUeHhe MaTeMaTHYKuX mHojMoBa. OppskaHa Cy aBa
JIOITYHCKA Yaca Ha KOjuMa cy Bol)eHe OeJielIKe U HallPaBJbeHN ayAr0 CHUMIIH.

2.2.1.TlojaM He3aBHCHE MPOMEHNBE

Jla Ou ydeHUIIM pa3yMeH Jia He3aBUCHA TPOMEHHBA X MOYKE UMATH Pa3JIMuUTEe BPEJHOCTH U3 CKyIIa
peasHuX OpojeBa, Kao MOJEN 3a PEHpe3eHTalNjy He3aBHCHE NPOMEmhHBE KOpHIIheHH Cy IUIAaCTUYHH
mranuhy ca 3r1000BUMa M caBUTI/BMBE ByHHIIE. [IpBO ce hopmmpano cioBo X, a 3aTHM ce 1oKa3ajo,
Kako Memwajyhu obnuk mMonena, X Moxke na nocrane 0. [Tocne ce o yueHnka Tpaxmio, Aa o1 MoJeia
KOjU TpeAcTaBbao X, cioxke Apyre OpojeBe. Pempesentupajyhm Ha Taj HauMH [a He3aBHCHA
MPOMEHJbUBA y3UMa Pa3IHYUTe BPEIHOCTH. (cimKa 5.)
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Canka 5: Penpezenmayuja nesasuche npomennuge nomohy casummsuux mooeia

2.2.2. Tlojam 3aBUCHE MPOMEHJBLUBE TO jeCT MojaM (QyHKITHje

3a pempeseHTanujy mojMa (QyHKIOWje KopHIIheH je Moaen mamuHe (cinuka 4.), Koja MmpuKkaszyje
mponec, Kako OJ penpe3eHTallje BpPEIHOCTH HE3aBHCHE MPOMEHHBE, Kao YJA3HOT I0JaTKa
M3padyHaBaMo BPEIHOCT 3aBHCHE NPOMEHUBE TO jecT BpeaHocT GpyHkiuje. Mctn moaen je kopumiheH
ko CrankoBa (2008), rae cy penpeseHTanuje Opojea Onie mranuhy pa3IuduTHX Ty>KWHA, JTOK CY Y
OBOM CIIy4ajy perpe3eHTalije Ouie jemHake KOIKHUIlE, T/ je CBaka KOIKWIA TpecTaBibana Opoj 1.
[IpBo je 6una mocmarpana pynknmja y=x+1. Cama QpyHKIHMja HA TOYETKY HUje OWia JaTa yYeHUIIUMA.
On BUX je TPaKEHO J1a HEeKU Opoj pernpe3eHTyjy KolKuilama. JJoroBopeHo je ca iuma, J1a je/iHa KOIKUIa
penpesentyje Opoj 1. HactaBHUK je Urpao ynory MamimHe ¥ CTajao je u3a KyTHje, IpuKa3aHe Ha Cunm4.,
KOja je ca Te cTpaHe Ouiia OTBOpeHa (TO ¢e Ha CJIMIIM HE BUJIH) Ja OM HACTaBHUK MOTao Jia MaHUITYJIHIIES
konkuiama. CBaky y4eHUK je Ha ,,JIeBOj CTpaHU MalllMHE yOalno y by pelpe3eHTalujy u3adpaHor
Opoja, TO jecT KOIKHIIE, Koje je Ipkao y pyu. MammHa je modena J1a paJu ¥ 9yo ce 3BeKeT (HaCTaBHUK
j€ IMUTHPAO CBOjUM TJIAaCOM 3yjarhe MaIliNHe) U y3uMao y0adeHe KOIKHUIlEe Y PyKe, JOAa0 je joul jenHy
1 n30anmo Ha JecHOM oTBopy MammuHe.llomro cy ce Aena Hama3uia ca CynmpoTHE CTpaHe MallluHe TO
jecT cTona, HUCY BHJIEJE, IITA jeé HACTABHUK PaJivo ca KOLKHIAMa. YUeHHK, KOjH je y MalluHy yoarmo
penpesenTanujy 0poja, mpeOpojuBIIH KOIKHUIIE, CXBATHO JIa My j€ MallliHa JTo/lana jeHy KorHwuiy. 1
Jpyra JBa y4eHHKa Cy OJIpajJiiiia UCTH Taj 3aJlaTaK ca CBOJUM pernpe3eHTaiujama opojeBa. 1 oHa cy
3aKJby4YWIIa Jia UM je MallliHa JI0Jlasia jeIHy KOIKuIly. Ha nurame, mra MaiiHa paju, oJIroBop je 1o
jemHorimacaH: aopaje jeaHy koukuily. llomrTo cy komkuiie mnpecTtaBbaiie OpojeBe, THUTAHmE je
npedopmynncano y cieaehe: mra mamuHa paau ca yoauenum o6pojem? Oarosop Yuenukl:“ lonaje my
1.“ Hakon oBora HaipTaHa je Ta0esa U3 1moJjia3or 3ajarka, 1 y Hjy Cy yIrcaHu mapoBu Opojesa. Y mpBoj
KOJIOHH Tabese y MpBOM peay OwWio je HammcaHo yOadeHW Opoj, a y MPBOj KOJWHH JIPYTOT pera
n3padyHatu Opoj (mobujeHu Opoj). HactaBHUK je 00jacHHMO nery, /1a ce Ha MaTeMaTHYKOM je3UKy
y0aueHu Opoj Ha3MBa HE3aBHCHA MPOMEHILUBA a TOIIITO j& TO IyradyKo 3a Mucame Hajuerihe ce 03HavyaBa
MaJIMM CJIOBOM X. 3aTHUM Cy y Tabeiu nopeja peuu ydadenu Opoj ynucanu u cioBo X. HacraBhuk je
00jaItHuo J1a ce Ha MaTeMaTHIIKOM je3UKY T00rjeHr Opoj 003upoM, 1a 3aBUCH O] yOadeHoT Opoja Ha3nBa
3aBHCHO MPOMEHJBbMBA U Hajuelnrhe ce 03Ha4daBa ca MainuM ciioBoM Y. [lomTo MammHa cBakoM ybaueHoM
Opojy noxana 1, onrosapajyhu uzbadenu 6poj je 3a 1 Beuu o1 yoaueHOr Opoja U TO Ce MOXKE HaIllUCaTH
Kao n3bauenu Opoj = ybauenu 6poj+1, u3 oBora ce Buau Aa uzdbadeHu Opoj 3aBucu of] ydaueHor Opoja,
M 3aTO C€ Ha METaMaTHYKOM je3UKy n30adeHu Opoj Ha3uBa 3aBUCHA NpoMeruBa [1ocToju 1 IpyrH Ha3uB:
¢ynkumja. [Nomro cy To Ayrauku n3pasu, y MaTeMaTHIIM Ce Hajuelrye 3aBUCHA IIPOMEHHBA 00eIeKaBa
cay. [lena cy y Tabeny Hamnmcalia Majio CJIOBO Y, a 3aTHM Cy TIpeBeia 1 pOpMyITy Ha MaTeMaTHUYKH je3HK
u Hamucana cy cuenehe: y=x+1.Cnuuno oBome je oOpahieHa u QyHkuMja Yy=2X a 3aTUM U QyHKIH]ja
y=2x+1.

Cauka 6: Mooen mawune
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2.2.3. Lprame oarosapajyhux tadaka y /lekapToBoM mpaBOyTiIOoM KOOPAHUHATHOM CHCTEMY

[IpBo je yueHuimma mpencTaBbeHa OpojHa MpaBa y XOPH3HTAITHOM T0JI0Xkajy, Ha K0joj je Omio
03HAUEHO MeCTO Opoja Hyna U Opoja jefaH. YUeHHIIM Cy TpeOain Jja Ha H0j O3HaYe ca I[PBEHOM 00joM
MecTa 3aJaThX IeuX OpojeBa. 3aTHUM je HalpTaHa OpojHA MpaBa y BEPTHUKAIHOM IIOJIOKAjy ca
03HAYEHOM HYJIOM W JEJMHHUIIOM U Ha H0j Cy YUCHHUIM Tpebasn Aa 03Ha4e MecTa [eInX OpojeBa, OBOM
npwinkoM kopuctehu mnaBy 00jy. Y Tpehem 3agatky je Omo mar HaupTaH JlekapToB MpaBOYIIH
KOOPAWHATHU CUCTEM, YHjH j€ KOOPAMHATHHU MOYETaK OO O3HAYeH, Kao U jenuHuIe Ha ocama. Oca X je
Omna HampraHa IpBEeHOM 00joM a oca Y mmaBoMm OojoM. [lema cy moHOBO mocMarpaina Tabery 3a
¢dbyaxnjy Y=x+1 u npBu pex tadene cy 000juiIi IPBEHOM a APYTY IIaBoM 0ojoM. O6jamImeHo UM je,
Ja ce onrosapajyhu yoaueHu u u3padyyHaTH OpojeBU MOTY Hamucatu y oonuky ypehenor napa, Tako na
ce mpBU Opoj MO’KEe THICATH IPBEHOM, a JPYTH IJIaBOM 00jOM, 3aTO IITO Ce IPBH Haja3u y IPBEHOM
peny y Tabenu a ApyTH y IUTaBOM pefy y Tabenu. 3a mpBu ypeheHu map HACTaBHUK je MUTAO JIeITy, ITa
MHCIIe, Ha K0joj he OpojHOj OcH 1a 03HaUe MeCTO pBOT Opoja ypeheHor mapa a Ha K0joj MECTO APYyror
Opoja.3axBajbyjyun Oojama jema Cy JIako O3Haymiia ojromapajyhie Tauke Ha OpOjHMM ocaMa |
3aKJpy4HIIa 1a ce yOaueHH OpojeBH Tpaske Ha XOPU3OHTAIHO] a U3pauyHaATH Ha BEPTHUKAIHO] OcH. Te cy
Hamucalld KOJ CTpeNHIle XOPH30HTaIHE oce: ybOadeHu Opoj, a KOJ CTpeNHile Ha BEPTHKAIHO]:
u3pauyHatu O6poj. HacTaBHHK je Tpakuo Aa ce TO HalWIIe U Ha MaTeMaTW4KOM je3HK. 3aTo Cy jAena
Hammcana X My Ha oxaronapajyha mecra. Kpo3 o3HadeHy 1pBeHy TaukKy MOBYKJIU CYy ITapajeiHy MpaBy
cay 0coM a Kpo3 03Ha4YeHy IUIaBy TauKy ca X ocoM. [Ipeceyny TauKy OBUX NMPaBUX Cy O3HAYMIN LPHOM
Ta4yKOM, TIOpe] Koje cy Hamucanu ypehenu nap. [lomro ce y maremaruiu Hajuenthe He kopucte 6oje,
MPBA KOOPMHATA, TO jECT IPBEHA KOOPAUHATA, TI0 IMEHY OpOjHE OCe Ha KOjOoj Ce 03Ha4YaBa MecTo Opoja
KOjH je pBa KOOpJIMHATA Ha3WBa ce X KOOPANHATOM. A JpyTy, KOOPAMHATOM 300T aHAJIOTHUX Pa3jiora.
Hcro je ypaxkheHo u ca ocranum Taukama. [Iomro y reoMeTpHju, Kao IITO Jelia To Beh 3Hajy, Tauke
03Ha4YaBaMo Ca BEJIMKUM CIIOBUMA, IOPE TAYKE Y paBHH 03HaueHe ypeheHnM napoM, KOju YNHH HEeroBe
KOOpJMHATEe, MOXKEMO JIOTIFICATH B yOOr4ajeHy T€OMETPH]CKY 03HAKY, TO jeCT HEKO BEJIMKO CIIOBA, HIIP.
A. Hcrtn moctynak je moHOBJbEeH U 3a ypeheHe mapoBe u3 Tabene ¢yHKnmje Yy=2X kKao U QpyHKIHje
y=2x+1. Ca gnemom je 3aTuM TIOBEJICH pasroBOp O XOMOHMMHMA. HaBeneHu cy mnpumepu u3
CBAaKO/IHEBHOT JKMBOTA. A 3aTHM MM j€ MOCTAaBJLEHO MTUTAJhe O XOMOHUMHMA Y MaTEMaTHUIIH, TO jecT Ja
JM TIOCTOj€ MaTeMaTHYKH II0jMOBH, KOjU ce O3HayaBajy UCTUM cuMOonuMa. Jlena cy crioMeHyna X u
MoKa3uBaja 03HaKy M KO 0ce U Ko QyHKIIUje, U BUCIIO Ce J1a PA3JIUKY]y TE MOjMOBE.

2.2.4.- Pesynrar
[Tocne 2 Henmeme, ydeHHUIIMMA KOjU Cy mohanu JOMyHCKY HacTaBy JaT je 3aaaTak Koju je Ouo
aHaJIoraH 3a1atky ca ciuke 1. CBU yUESHUIIM CY TAYHO PEInIa 3a/1aTaK.

3. 3akpyuak

VYdeme MaTeMaTHUKOT je3MKa MOXE NMPECTaBUTH BEJIWKU MPOOJIeM 3a YyYeHWKe, IITO MoKazyje U
pUMeEpP OCMOT pa3peia. XOMOHUMH y MaTeMaTUIH, TOCEOHO aKo ce IOMUIbY Y OKBUPY HCTE TEME Cy
BEOMa TEIIKO Pa3yMJbHBH 32 NIOjeIMHE YUSHHKE, T CE C TOTra IMoceOHa aXKikha MOpa 0OPaTUTH HA YUCHE
MaTeMaTHYKOI' je3MKa Ha JacoBMMa MmaTemaruke. JoOpo omaOpaHuM HHM30M 3ajaTaka y3 ynorpely
KOHKPETHHX HACTABHHX CPEACTaBa M TOCTABJbaheM OAroBapajyiinx MuUTama HAa TOBOPHOM jE3HKY,
YUCHHIIUMA C€ MOXE OMOTYNUTH Ja JaKille Hayde MAaTeMaTHYKe MOjMOBE U CaBla/ajy MaTeMAaTHUKU
jesuk. IToMeHyTa TpH ydYeHHMKa Cy Ha IMOYETKY IOKa3ala BeoMa OCKYIHO 3Hambe BE3aHO 3a IojaM
dyHKIMje, ali Cy 3axBambJbyjyhu J00p0 KOHIUIIUPAHO] JOMYHCKO] HACTABH, YCIIEIH Cy Jia pa3yMejy
nojaM (yHKIHj€ U II0jMOBE KOj€ Cy ca HbOM Y BE3H.
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INTRODUCING THE CONCEPT OF FUNCTION AND DEVELOPING COMMUNICATION
IN MATHEMATICS

Abstract
In this paper, we describe some difficulties that students encounter when learning about the Cartesian
coordinate system, the concept of a function (defined on a set of integers) and when drawing graphs of
such functions. Difficulties that arise due to the specifics of communication with symbols in
mathematics and the specifics of mathematics as a language for communication will also be analyzed.

Keywords: coordinate system, concept of function, mathematical communication
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THE CONSTRUCTIVE POSSIBILITIES OF DRAMA PEDAGOGY IN
THE LIGHT OF SCHOOL PERFORMANCE

Abstract

School performance and drama pedagogy are two different areas that can have a significant impact
on students in the process of education and learning. In my thesis, | intend to show how these two areas
are connected to each other, and how school performance can be improved with the help of drama
pedagogy.

The use of the drama pedagogy methods can provide a good basis for education, since drama is not
only used in literature classes. The popularization of drama pedagogy can benefit all the participants of
the educational institutions, since acting and coding combined with movement can result in a suitable
cognitive structural base for the students' cognitive development.

Keywords: school performance; drama pedagogy; constructivism, gamification, methodology

1. Introduction

School performance and drama pedagogy are two different areas that can have a significant impact
on students in the process of education and learning. In my study, | aim to show how these two areas
are connected to each other, and how school performance can be improved with the help of drama
pedagogy.

School performance is a concept that refers to school performance and student results. It is usually
measured by assessments given to students, test results, grades, and other metrics. School performance
depends on many factors, such as student motivation, interest in the subject matter, teaching methods
and the quality of the teacher's work. Besides, the use of drama pedagogic tools is a method in which
education takes place through drama, theatre and games. Drama pedagogy is not only acting and theatre
productions, but also a comprehensive learning process that includes creative expression, problem
solving, role playing and group work. Drama pedagogy gives students the opportunity to participate in
an interactive way of learning and build knowledge based on their own experiences, emotions and
thoughts. In order to prove the connection of the two areas, that one can be a function of the other, it is
necessary to examine the concepts that arise, as well as the factors - the components of school
performance, all these based on domestic and international experiences in the linearity of history
(Kaposi, 2013).

2. Concepts arising in connection with school performance research

There can be many interpretations of effectiveness in public education with regard to the approach
we take to the subject, which concepts we think about, and the various measurement methods can also
produce different results. In their study, Gyokds and Szemerszki (2014) explain that the extent of how
well a school achieves its goals can be decisive for success, but its performance compared to other
schools is also an important criterion. Thus, several concepts can arise related to effectiveness, for
example, efficiency is often used as a synonym, although — according to Hermann's (2004) study - it is
stated that - efficiency does not denote only the amount of expenditure of effort or effectiveness per se,
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but the relationship between the two. Another important aspect is the way how the school deals with the
differences arising from the students' different abilities and different socio-cultural family backgrounds,
which are also reflected in their academic results, so the equity dimension, the creation of equal
opportunities, also raises the question of the realization of quality education (Gyokos and Szemerszki,
2014).

Judit Lannert has a similar opinion, she suggests that we can establish quality education only when
the condition of efficiency and effectiveness is realized in education at the same time, and she also
considers the aspect of fairness to be important in assessing the operation of the institution (Lannert,
2015). In a previous study, referring to the results of the PISA tests, she states that students studying in
a fair education system perform at a higher level than those in more selective ones (Lannert, 2004).

The issue of fairness is indeed raised by the case of ability classification. The ratio of resilient
students is used as an indicator of effectiveness and fairness, that is, they measure whether the student
is able to make a progress in comparison to his family background. Severe deprivation and misery hinder
the development of cognitive functions, since the efforts and worries arising from poverty consume the
mental cognitive capacities, leaving no strength for other tasks. All of this is a warning sign that if the
social care system cannot counterbalance the harmful effects of a child living in poverty, these children
start public education with a disadvantage that the school system cannot remedy (Lannert, 2015).

Regarding the concept of resilience, | consider the study by Patakfalvi-Czirjak, Papp, and Neumann
(2018) worth mentioning. The researchers visited schools located in multi-ethnic environments where
the teachers achieved outstanding results with their students despite their disadvantaged social
background. At the center of their research, they examine what characterizes those schools with a low
socioeconomic background that consistently achieve outstanding pedagogical results. While the concept
of resilience is mostly used in social research to examine the resistance of individuals and communities
to structural obstacles, unexpected socio-economic crises, or natural disasters, the authors of the study
identify those individuals and communities as resilient that are able to overcome structural obstacles
despite their disadvantage. Attila Z. Papp and Krisztian Széll adapted the concept of resilience used in
OECD reports to the institutional environment, that is, to schools. In other words, based on the concept
of institutional resilience, they focused on the compensating role of institutions instead of disadvantages
arising from family background (Patakfalvi-Czirjak, Papp, and Neumann, 2018).

The interpretation of the use of concepts arising in connection with school effectiveness research is
also necessary, since school effectiveness is context-dependent, together with several concepts, and this
is also a consequence of the fact that school effectiveness research has a history of several decades, both
domestically and internationally.

3. Domestic and international experiences

Researches of effectiveness in the world of education gained ground during domestic and
international performance assessments. There is an organization and a journal for school effectiveness
research, such as (ICSEI) International Congress for School Effectiveness and Improvement, and School
Effectiveness and School Improvement - Journal of School Effectiveness and School Improvement.

In recent decades, the efficiency and effectiveness of public education systems have become an
increasingly important educational policy issue, since the results of the assessments are indicative of the
functioning of the system. However, "global waves of economic and technological development do not
seem to be reaching national education systems." (Lannert, 2018: 265). A fundamental problem in the
education process is that there is too much knowledge to be imparted, but there is little time available
for it, so deepening the knowledge is less possible. (Lannert, 2018).

The quality, effectiveness, and efficiency of public education are truly an educational policy issue,
as international performance tests (OECD, PISA) also draw attention to the importance of educational
outcome measurements and the conclusions that can be drawn from the results. In his study, Lannert
(2015) states that based on the efficiency index, five groups of countries are distinguished in terms of
effectiveness and efficiency (Efficiency index: 26). According to this, there are elite performers who are
equally effective and efficient at a high level (Finland, Japan, Korea). Besides them, there are the
effective and efficient countries (e.g. Australia, the Czech Republic) which perform relatively well in
both dimensions. Next are the countries (e.g. Austria, Belgium, the Netherlands) for which the quality
of education is important, so they spend more on it, and as a result, they are more effective than they are
efficient. In those countries (e.g. Hungary, Norway, United Kingdom, USA) where education is
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underfunded, more emphasis is placed on efficiency than on quality, so these countries are more efficient
than they are effective. Finally, countries where resources are not used efficiently (e.g. Brazil, Greece)
are neither efficient nor effective (Lannert, 2015). An obvious question may arise as to how the Finnish
level could be reached. In the case of Hungary, the teacher's salary is a pivotal problem, but a salary
increase would not bring about the change that would be necessary to catch up with the Finnish education
system. Furthermore, in the case of the Finns, we can speak of a homogeneous society both on a social
and knowledge basis, which is again not typical of our country's society. Also, in the process of the self-
evaluation system known in Finland, both students and teachers feel responsible for learning and
teaching, and they pay attention to development rather than their performance in relation to other
schools, so development is more emphasized than competition and comparison.

4. History of school performance research

Studies that focus on the effectiveness of the school examine to what extent the performance of
students measured by tests depends on school factors. School performance research developed where
there was test-based student performance data (Lannert, 2006). In this thesis, | focus on the United States
and England, as well as the Netherlands, where the most intensive work was carried out in this field. In
the United States, there are four stages of school performance research. In the first, a comparison of
input (measurable in money) and output (student performance) can be observed. There is no significant
correlation therefore the school has no effect on performance. In the second stage, research focusing on
the effectiveness of the school will begin. The starting point was that they examined schools with poor
facilities, where students performed well. Scales were developed to measure school climate and
classroom observations were used. In the third stage, the main question was how to put the results into
practice, i.e. how to create an effective school. Then, in the fourth stage, the contextual factors were also
taken into account: methods, new scales (school management, teacher control and cooperation in the
teaching staff) (Lannert, 2006).

The research in the United Kingdom considered the influence of the individual, the family and the
community to be the main explanatory factor in terms of educability. Later, the different results of the
schools were explained by the composition of the school's students, and nowadays a follow-up system
based on exam results and tests has been built, where the performance of the students can be followed
in time, so the added value can also be measured, however, the school management and the teaching
content still receive little attention. (Lannert, 2006).

The strength of the research carried out in the Netherlands is that it focuses on school leadership, and
no strong relationship was found between this and achievement. The research was greatly influenced by
the process of the International Student Performance Tests, which led to the development of a measuring
tool that measures the learning opportunity between the curriculum and the test. As a consequence of
paying attention to school leadership, they aim to focus on classroom processes and teacher-student
interactions (Lannert, 2006).

In their study, Gyokos and Szemerszki (2014) distinguish five stages based on some summary works
(Creemers et al.; 2010; Reynolds et al., 2011; cited by Gyokds and Szemerszki) in the history of school
performance research. The first stage analyses the 70s, when, taking into account the individual abilities
and family background of the students, they came to the conclusion that the performance of the students
is influenced to a small extent by school factors. The USA and England raise similar issues
independently of each other. In the second stage, the 80s are examined, in the first half of which a
fundamental question is the extent of the school's influence, and it was revealed that different schools
and teachers have different effects on student performance, and that the school has a greater impact on
disadvantaged students, which can be both positive and negative. It can also be stated that the
effectiveness in educational research can be interpreted on several levels, and since student performance
is linked to a specific institution, the main field of effectiveness research is the school Besides, it is also
necessary to explore contextual factors. In the third stage, at the beginning of the 90s, the focus is on
what school factors are related to good academic results, and what reasons can explain them. The
important factors of successful schools are the following: appropriate management; development of
basic skills; orderly and safe environment; high expectations for students' knowledge; frequent
assessment of student progress. In this phase, the ICSEI and SESI journals were created as a sign of
institutionalization. Then in the fourth stage, at the beginning of the 2000s, investigations look for a
connection between expenditures and results. An institution can be effective if it uses the available
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resources efficiently. They studied effective teaching strategies and methods as well as teacher
evaluation. The analysis of learning-teaching processes and the examination of the teacher's role have
become more valued, which is not an easy process, since an effective teacher or teaching can be
examined from many different points of view. It may be questionable what kind of subject it is, what
kind of background students are taught (a teacher who is teaching a group with a low socioeconomic
composition can use different methods more effectively than one teaching students of a higher social
status.) Finally, in the fifth stage, after the turn of the millennium, the teachers and the impact of schools
are analysed for a longer period. The complexity and dynamics of the education system are more
prominent, and currently factors at the classroom or learning-teaching level are considered to be the key
factors of success (Gyokds and Szemerszki, 2014).

In summary, based on the two studies, it can be concluded that the effectiveness of schools can be
greatly influenced by their environment, as well as the cultural, economic and social background of the
students there. The analyses also draw attention to the importance of measuring the added value. Being
able to demonstrate some kind of performance shows the effectiveness of school work. The historical
review of the researches on school performance is also important in order to make the factors that have
been attributed importance in terms of performance visible In the next chapter, | will examine these
factors and compare them with the teaching that uses drama pedagogic methods.

5. Significant factors of school performance

Nowadays, educational performance tests monitor students' abilities, family background, and
previously acquired knowledge. At first, the investigations concerning the effectiveness of teachers were
independent from the investigations of school effectiveness. Some tests dealt with school factors (school
climate, mission) and other ones prioritized teacher and classroom factors (teacher behaviour, teacher
expectations, class organization). In terms of effectiveness, school infrastructure is among the most
significant factors that is examined.

During the inspection of the infrastructure, the school and classroom processes were examined. They
came to the conclusion that if the objectified material capital, such as equipment, is not used in the
learning process, it does not fundamentally affect the effectiveness. The object of research is the building
itself, the physical environment as the architecture and quality of the building can affect students'
performance (Lannert, 2006). This is indeed confirmed by the reform pedagogic efforts, since the
architecture, structure, structure, and openness of Waldorf schools contributed to the creation of
autonomy, endurance, and more intensive communication, which is not due to the effects mediated by
the building itself, but rather represents the possibility of a new communication and behaviour changes
in space. The open school also favours the methods of drama pedagogy, since in the case of group work,
the students do not sit next to each other, as they would not communicate - but face each other, so the
distance control necessary for the development of nonverbal communication is inevitable. This requires
space, and it is important that there are no obstacles in the game, e.qg. the table.

Another important factor is the role of the school management, about which opinions are divided, as
some interpret it as the charm of personality, while others believe that leadership needs to be a contextual
interaction of the individual and the environment in order to be realized. There are two types of leaders,
one is the transactional leader, who tries to motivate with external rewards, while the other is the
transformational leader, who tries to increase internal motivation (Lannert, 2006).

Drama pedagogy could also be seen in action at the management level, due to the fact that when
applying the tools of this method, the teacher tries to achieve that the children play for the joy of playing.
As a result, all this naturally leads to the development of internal motivation, and also, as a bonus,
efficiency, from communication to emotional development to the development of the student's
personality. Currently in Hungary, principals are in a difficult situation in terms of motivating teachers,
as the tight framework does not really allow for external rewards, and the lack of internal motivation is
shown by the number of people leaving the teaching profession, and the fact that very few apply for the
unattractive teaching career.

Finally, the most powerful factor of school influence is the teacher, who plays a huge role in the
students’ progress. This fact is refuted by Ivan Illich in his study The Unschooling of Society, in which
he explains that students acquire most of their knowledge outside of school in a random way and not
from the teacher (lllich, 2011). Thinking further about his theory, the question may arise as to why we
are last in Europe in terms of digital text comprehension (Lannert, 2018). Obviously, the use of
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information communication tools, access to them and their purposeful use are also authoritative here.
Or, as the PISA results showed the negative effect of the school computer, and the experts concluded
that the student develops little in the controlled environment of the classroom, compared to an
environment where he can make progress at his own pace, boldly making mistakes and experimenting.
Young people really learn by being guided by themselves and together with their peers (Lannert, 2015).
Lannert's last thought raises the reality of digital pedagogy, during which the teacher will be needed less
and less in the physical reality of the present...however, raising Al here would stretch the scope of this
paper. Above all, we must also keep in mind how important and indispensable the teacher's openness
and modern methodology are in our education: "If the digital space appears in the physical space without
the corresponding psychosocial space assigned to it, i.e. the use of the computer is not accompanied by
a student-centered, playful and modern pedagogy that motivates learning, then the use of information
communication tools is degraded to controlling, mechanical practice (drilling) and illustration, and their
result will be counterproductive (Lannert, 2018: 274). It is difficult to connect drama pedagogy to
information communication tools, but it is not an impossible task. During the processing of a story, a
homework task can be to create a comic book on the Storyboard That interface, during which the teacher
also adapts to the attitude of the younger generation, in addition to the experience the student gained
during the activity in the lesson.

Since school affects students most strongly in the classroom, in addition to the aesthetics of the room
- see infrastructural factors - the quality work of the teacher is important. How we can talk about quality
work is a multi-component question. Does the teacher regularly participate in trainings? Do they have
professional autonomy? Are they open to change? Do they perform depending on pay rise, or does this
issue not affect them? In addition to teaching, do they also do educational work? These are also
important questions because they show the quality of the teacher's work. The issue of teacher evaluation
examined from the perspective of the Pygmalion effect, also raised by Lannert, is linked to this. It is
dangerous when there is a significant difference between the teacher's evaluation and the student's
cognitive ability (Lannert, 2006). In the evaluation process, the scoring is obviously based on
performance, but | think that reflecting on the changes would also be an important aspect. However,
while there is no time for this, all this can be realized with drama pedagogy. Text processing with
creative methods deepens the children's understanding of texts, there is no pressure to perform in the
"pretend realm™ during the games, and a drama teacher pays attention to the child's personality and
feelings and helps to create personal, creative interactions.

From the point of view of school effectiveness, the methodology used with different make-up of
students also plays an important role. The ratio of resilient students is used as an indicator of
effectiveness and fairness, whether they can progress compared to their family background (Lannert,
2015). Based on the requirement of fairness, schools must reduce the differences between students,
which arise from different origins or innate abilities (Gy6kds, 2015). This is fair pedagogy, opportunity-
creating pedagogy. It is also worth mentioning a study titled The school is not an island, in which the
authors visited schools in multi-ethnic environments that achieved high results with students despite
their disadvantaged social background. The main question of their research was what characterizes those
schools with a low socioeconomic background that achieve outstanding pedagogical results. The result
showed that two types were distinguished in the case of resilient institutions. One type included schools
that took part in numerous tenders and further training related to competence development, and the other
type included schools focusing on tests, where students are specifically prepared for the assessment
(Patakfalvi-Czirjak, Papp and Neumann, 2018).

The above mentioned three school performance factors are also components of the education
system and they lay the foundation for the so-called school atmosphere. In his research, Krisztian Széll
(2016) examined the relationship between school atmosphere, achievement and the pedagogical
competencies that influence it. The results showed a correlation between the institutional atmosphere
perceived by the teachers and its success. Support for the development of students and pedagogical work
focusing on them increase effectiveness much more than focusing only on the development of general
abilities (Széll, 2016). As a result, in those institutions where the drama pedagogy methodology is
applied, with the help of which it is possible to pay attention to the child's feelings and individual
characteristics, there is a greater chance of success at school.
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6. Summary

The relationship between drama pedagogy and school performance manifest itself in several ways.
First of all, with the help of drama pedagogy, we can make the school curriculum more enjoyable and
understandable for students. Drama and creative text processing provide opportunities for a deeper
understanding of the subject matter, which can be particularly beneficial for students who have difficulty
with traditional learning methods. When students are actively engaged in learning, they are more likely
to understand it and retain information more permanently during the experience. Furthermore, because
of the fact that drama pedagogy creates an interactive and cooperative learning environment where
students have the opportunity to express their thoughts and feelings and collaborate with their peers, it
strengthens students' communication and social skills. In addition, drama pedagogy develops students'
creativity and problem-solving skills. During role play activities, students have to solve different
situations and conflicts, which develop critical thinking and they also facilitate alternative solutions.
This creative approach allows students to think more freely and explore new perspectives.

All of this can be an extremely important addition to the concept that "Schools should prepare young
people for jobs, use technologies and solve problems that don't exist today. In order for a young person
to reinvent himself in this uncertain situation, he must be curious, creative, imaginative, resilient, and
empathetic. You must feel responsible for a better future not only for yourself, but also for the better
future of your narrower (family, country) and wider (Earth) community. For this, it is necessary to create
an individualized and well-functioning learning environment, which includes the physical (school
building, classroom equipment), psychosocial (school atmosphere, modern pedagogical methods and
approach) and digital (use of information communication tools, virtual learning space) environment
(Lannert, 2018: 267).
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A DRAMAPEDAGOGIA KONSTRUKTIV LEHETOSEGEI AZ ISKOLAEREDMENYESSEG
TUKREBEN

Osszefoglalo
Az iskolaeredményesség ¢s dramapedagogia két kiilonbozo teriilet, amelyek az oktatds €s tanulds
folyamataban jelentds hatast gyakorolhatnak a didkokra. Dolgozatomban igyekszem bemutatni, hogy ez
a ket tertilet hogyan kapcsolodik egymashoz, és hogyan lehet a dramapedagogia segitségével javitani az
iskolaeredményességet.

104


http://filozofia.hiphi.ubbcluj.ro/sites/default/files/site/rendezvenyek/Ivan%20Illich_A%20tarsadalom%20iskolatlanitasa.pdf
http://filozofia.hiphi.ubbcluj.ro/sites/default/files/site/rendezvenyek/Ivan%20Illich_A%20tarsadalom%20iskolatlanitasa.pdf

A drdmapedagdgia modszereinek alkalmazésa jo alap az oktatas soran, hiszen a drdma nem csak az
irodalomdra specifikuma. A dramapedagogia népszerisitése az oktatasi intézmények szerepldinek
egyarant hasznara valhat, hiszen a jatékossag, a cselekedtetés, a mozgéssal egybekdtott kodolds

megfeleld kognitiv strukturalis bazist eredményezhet a tanulok gondolkodéasaban.

Kulcsszavak: iskolaeredményesség; dramapedagogia; konstruktivizmus, gamifik&cid, modszertan
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