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U ovom predavanju treba istaci kako je Bolonjski proces reforme sustava visokog
obrazovanja ostvario znacajan utjecaj na strukturu studija u Republici Hrvatskoj pa
tako i na uciteljske i odgojiteljske studije koji su postali sveucilisni. Na taj nacin osig-
urana je obrazovna vertikala ali i horizontalna mobilnost studenata i nastavnika te u
konacnici povoljnija kadrovska slika na visokoskolskim ustanovama. Na taj nacin je
afirmirao ulogu ucitelja i odgojitelja kao jedinih stru¢njaka koji su u stanju integrirati
sadrzaj odgojno-obrazovnih podrucja. Bolonjski proces treba gledati kao proces i
on nije zavren $to ne umanjuje njegov znacaj.

Kljucne rijeci: Bolonjski proces, uciteljski studij, odgojiteljski studij, reforma kurikula
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BOLONJSKI PROCES I INICJALNO
OBRAZOVANJE UCITELJA | ODGOJITELJA
— DESET GODINA POSLILJE

A BOLOGNAI FOLYAMAT ES A TANAROK ES OVODAPEDAGOGUSOK
ALAPKEPZESE - TiZ EV TAVLATABAN

THE BOLOGNA PROCESS AND THE BACHELOR STUDY PROGRAMS OF KINDER-
GARTEN TEACHERS AND PRIMARY SCHOOL TEACHERS - FROM A TEN-YEAR
PERSPECTIVE

Ivan Prskalo
Sveuciliste u Zagrebu, Uciteljski fakultet, Hrvatska
ivan.prskalo@ufzg.hr

Uvod

Reformski potezi sustava visokog obrazovanja koji su nasli uporiste u Bolonjskoj
deklaraciji (1999), ali i ¢citavom nizu reformskih dokumenata koji su joj prethodili su
prije svega atraktivni nastavnicima i studentima zbog prepoznatljivog bodovnogsu-
stava uskladenog s opterecenjem, moguénosti horizontalne i vertikalne mobilnosti
te prepoznatljivosti zanimanja na otvorenom trzistu rada kao 3to je prostor Europske
unije. Ovaj proces je neminovno utjecao na inicijalno obrazovanje ucitelja i odgojite-
lja kako je to ranije opisano (Prskalo, Findak i Neljak, 2007; Prskalo, 2014 ). Bolonjska
reforma je zatekla uciteljske i odgojiteljske studije kao stru¢ne studije i to u Zagrebu,
Splitu, Osijeku, Rijeci, Zadru, Puli, a izvan sveucilista u Cakovcu i Petrinji. Uz odgova-
rajuce upute Nacionalnog vijeca za visoko obrazovanje koje je uz Ministarstvo zna-
nosti obrazovanja i Sporta te Agenciju za znanost i visoko obrazovanje imalo klju¢nu
ulogu u provedbi reforme, zapocela je njena provedba. Ona ne bi bila moguca bez



aktivne uloge svih sveucilista i njihovih sastavnica uz materijale koji su regulira-
li reformske poteze. Za tu namjenu izraden je i prilagoden kompletan informatic-
ki sustav pa se proces prijavljivanja i vrednovanja studijskih program mogao tako
masovno i istodobno odvijati. Nakon vise od deset godina od pocetka reforme uz
objektivne i kriticke opservacije moze se promatrati trenutacno stanje i s viemenske
distance procijeniti pomak od stanja prije reforme $to je cilj i tema ovog predavanja.

Uciteljski i odgojiteljski studij

Kao neposredan rezultat reformskih poteza uz postivanje opcih nacela Bolonj-
ske deklaracije od kojih je prvi zaZivio ECTS bodovni sustav, a postupno i mogu¢-
nost horizontalne pokretljivosti studenata i nastavnika 3to je proces koji niti danas
nije zavrsen. Kvantitativno znacajna promjena je u duzini i strukturi studija. | dok je
najvedi broj studijskih programa ustrojen na razini preddiplomskog i diplomskog
sveuciliSnog studija u ukupnom trajanju od 5 godina, uciteljski studij je temeljen
na preporuci Nacionalnog vijeca za visoko obrazovanje da se studij nastavnickih fa-
kulteta organizira u obliku 0+5 gdje bi svih 5 godina bila sveucilisna razina. Odgoji-
teljski studij je prvotno prerastao u stru¢ni trogodisnji studij u trajanju 3+0,a potom
preddiplomski sveucilidni studij Rani i predskolski odgoj i obrazovanje 3+0, da bi se
organizirao najprije izvanredni, a danas i redoviti diplomski studij Rani i predskolski
odgoj i obrazovanje. Struktura uciteljskih i odgojiteljskih studija prikazana je slikom

Slika 1. Odgojiteljski i uciteljski studiji prije, Bolonjskog procesa,
nakon njega i danas.
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Uloga ucitelja i odgojitelja u radu s ovom populacijom posebno se naglasava
s obzirom na veliku integracijsku mo¢ ovih stru¢njaka, zbog koje prakticki postaju
nezamjenjivi, ali uz uvjet kvalitetnog inicijalnog obrazovanja te kontinuiranog cje-
loZivotnog obrazovanja. Naime potreba za integrativnim pristupom je naglasena
¢injenicom provedbe cjelokupnog odgojno-obrazovnog procesa (Findak, 1992), a
shematizirani prikaz analitickih moguc¢nosti i potrebe za integriranjem odgojno-
obrazovnih podru¢ja prikazani su slikom 2 (Prskalo, Findak i Neljak, 2007a). Prela-
zak uciteljskog studija u sveucilisni studij, a kasnije i odgojiteljskog studija mozda je
s ove distance najvazniji doseg Bolonjskog procesa, jer osim vrijednosti kao $to je
aktivna uloga studenta u procjeni nastavnikova rada, moguénost zaposljavanja na
cijelom prostoru Europske unije ve¢ sad zajednicke drzave i za Republiku Hrvatsku,
mogucnost vertikalne prohodnosti ucitelja i odgojitelja sve do znanstvenog stupnja
doktora znanosti donijet ¢e novu kvalitetu u obrazovanju ovih stru¢njaka. Izjedna-
¢avanje trajanja studija s ostalim nastavnickim fakultetima s druge strane pruza iako
ne kao Cinjenica sama za sebe, moguénost kvalitetnijeg obrazovanja ovih stru¢njaka
cijenedi znacaj njihova djelovanja u najosjetljivijem odgojno-obrazovnom razdoblju
ranom djetinjstvu i primarnoj edukaciji. Poseban znacaj ¢ini optimiziran raspored u
nastavnom opterecenju izmedu temeljnih odgojno-obrazovnih znanosti, mati¢nih
znanosti i metodika te izbjegavanje prerane specijalizacije posebno na preddiplom-
skoj razini.

To je vidljivo i u strukturi preddiplomskog studija pred3kolskog odgoja (Prskalo,
2014; str. 9) slika 3.

Slika 2. Shematizirani prikaz analiti¢kih mogucnostii potrebe za
integriranjem odgojno-obrazovnih podrucja u ovisnosti od dobi
(Prskalo i sur. 2007a).
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Slika 3. Preddiplomski studij predskolskog odgoja — promjena strukture (Prska-
lo, 2014; str. 9)

| uciteljski studij je uz racionalno rastereéenje dozivio promjenu satnice od 7, 29%
postujuci nacelo osiguravanja zavrinosti studija prije punih pet godina studiranja
(Prskalo, 2014). Ova struktura je prikazana slikom 4.
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Slika 4. Uciteljski integrirani studij — promjena strukture (Prskalo, 2014)
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Danas su se stekli uvjeti za novim inovacijama koje e pratiti eventualnu primje-
nu reforme kurikula na sustav obrazovanja ucitelja i odgojitelja. Ishodi inicijalnog
poucavanja e trebati biti definirani u skladu s potrebama obrazovanja ovih struc-
njaka. Eventualni pocetak obaveznog $kolovanja od 6 godine neée automatski uci-
niti od godinu dana mlade djece ,prvasi¢e”. Ulazak u sustav godinu dana prije za-
htjeva od sustava primjenu metoda rada primjerenih sustavu predskolskih ustanova
nego skolskom sustavu, a dobne znacajke treba uzimati s duznom paznjom. Sustav
obrazovanja ucitelja daje im potrebne kompetencije za rad do 6. razreda, a taj sustav
se moze i treba doraditi kako bi u potpunosti ispunili svoju ulogu.

Kinezioloski sadrzaji studija u kontekstu kurikularne reforme

Jedno od temeljnih pitanja koje si mora postaviti ¢Covjek danasnjice, a jos vise su-
tradnjice je pitanje zdravlja, ne toliko kao pitanje dugovjecnosti ve¢ vise kao pitanje
kvalitete zivota. Naime svaka ozbiljna reforma kurikula mora uvaziti ¢injenicu da je
dokazana povezanost tjelesnog aktiviteta koji nuzno ne mora znaditi i kineziolos-
ki aktivitet i zdravstvenog statusa te potreba tog istog aktiviteta od najranije dobi
(Warburton, Nicol i Bredin, 2006; Misigoj-Durakovi¢ i Durakovi¢, 2009). Uzrok smrti
u nasoj zemlji su naj¢e$ce sréanozilne bolesti (Cori¢ i Miler, 2013) $to imperativno
zahtjeva odgovor drustva koji izmedu ostalog mora biti i u nacionalnom dokumen-
tu kakav je kurikul. Ako se prihvaca ¢injenica da je sat kinezioloske kulture osnovni
organizacijski oblik rada preduvjet ukljucivanja djece i u¢enika u sve druge organi-
zacijske oblike rada te osigurava plansko djelovanje na antropoloski status ucenika
te zbog svoje sveobuhvatnosti ima najvisu razinu odgovornosti za ostvarenje cilje-
va i zadaca tjelesnog i zdravstvenog odgojno-obrazovnog podrugja (Findak, 1999;
Prskalo i Babin 2008), podruc¢ja u kojem je klju¢ odgovora na izazove danasnjice, a
posebno sutrasnjice. Svaka ozbiljna reforma treba ovo uzeti u obzir i povecati satni-
cu temeljnog predmeta ovog podrugja kinezioloske odnosno tjelesne i zdravstvene
kulture (Prskalo, 2016). Imajudi to u vidu i ovdje su predmeti koji osposobljavaju uci-
telje i odgojitelje za rad u tjelesnom i zdravstvenom odgojno-obrazovnom podrudju
posebno izdvojeni pri ¢emu se misli na predmete Kinezioloska kultura, Kineziologi-
ja i Kinezioloska metodika. Kinezioloska kultura je na uciteljskom i odgojiteljskom
studiju uvjet za razumijevanje jedne od izu¢avanih mati¢nih znanosti kineziologije,
supstratne znanosti za predmet kinezioloska metodika te uspjesnosti u metodickoj
osposobljenosti. U inoviranom programu naglasena je veza izmedu supstratnih
znanosti i njihovih primijenjenih disciplina metodika. Znac¢ajan napredak je vidljiv
kod odgojiteljskog studija gdje je Kineziologija kao predmet do Bolonjskog procesa
bio vrlo rijetko samostalan (Slika 5) tj. bio je u programu samo 2 visoka ucilista (Pr-
skalo i sur. 2007).
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Slika 5. Zastupljenost kolegija Kineziologija u programu odgojiteljskog studija
(Prskalo i sur. 2007)

KinezioloSka metodika istina pod drugim imenom (Metodika tjelesne i zdrav-
stvene kulture) bila je i prije Bolonjskog procesa prisutna i na uciteljskim i odgojitelj-
skim stru¢nim studijima u Republici Hrvatskoj. Promjena njene satnice na uciteljskim
studijima prikazana je slikom 6 (Prskalo i sur. 2007).
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Slika 6. Zastupljenost kolegija Kinezioloska metodika u programu uciteljskog
studija (Prskalo i sur. 2007)
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Kadrovske promjene na vjetrovima Bolonjskog procesa

Uz sve navedeno znacajno je spomenuti znacajan kadrovski iskorak svih ucitelj-
skih ucilista. Naime, do bolonjskog procesa ova ucilista su organizirala samo struc-
ne studija bez obzira jesu li ili nisu bila u sastavu sveucilista. Na stru¢nim studijima
su nastavu izvodili u pravilu nastavnici u nastavhom zvanju $to znadi nastavnici s
naglasenim nastavnim, a manje znanstvenim kompetencijama. Iskorak bolonjskog
procesa pretvorio je skoro ,preko noci” ove studije u sveuciliSne te postavio obvezu
nastavnicima u nastavnim zvanjima da predu u znanstven-nastavna zvanja, a na-
stavnicima u znanstveno-nastavnim zvanjima postao dodatni motiv daljnjeg napre-
dovanja. Na primjeru Uciteljskog fakulteta Sveucilista u Zagrebu (Slika 7) vidi se pro-
mjena kadrovske strukture od 2007/08-2015/16 akademske godine. Imajuci u vidu
da taj proces jos nije zavrien, o ¢emu govori veliki broj suradnika u zvanju asistenta
s velikim izgledima za znanstveno nastavnu karijeru.

Slika 7. Kadrovi na Uciteljskom fakultet Sveucilita u Zagrebu
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40 35
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Zakljucak

Bolonjski proces treba gledati kao proces i on nije zavrien. Cinjenica je da je na
njegovu zamahu ostvarena sveudiliSna razina odgojiteljskih i uciteljskih studija u
Republici Hrvatskoj, a kadrovska struktura svakodnevno dozivljava znacajne kvalita-
tivne promjene. Da se samo to ostvarilo i najostriji kriticar bi morao priznati njegov
uspjeh. Sve drugo sto ovdje nije apostrofirano, mobilnost, zaposljivost stru¢njaka,
horizontalna i vertikalna mobilnost dodatne su vrijednosti ovog procesa $to uz us-
poredivost znanstvenih dosega moze dodatno podici razinu inicijalne edukacije bu-
dudih ucitelja i odgojitelja te osigurati kontinuitet cjelozivotnog ucenja.
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A tarsadalmi fejlédés soran a pedagdgiai kultura atalakuldsa nélkilozhetetlen, a
fejlédés folyamatos. A pedagdgusképzés és a pedagogus tarsadalom allandé fel-
adatat képezi, hogy ne a felzarkézas legyen cél, hanem mar elére, olyan oktatasi-
nevelési modszertani eszkoztar birtokaban legyenek, amely megfelel a kor elvara-
sainak, eredményesen alkalmazhaté a mai fiatalok korében. A felgyorsult, valtozo
vildgban a gyerekek tanulassal szemben tamasztott igényei, elvarasai megvaltoz-
tak. Az Uj elvarasok kozt fokozottan jelenik meg az élmény iranti igény, melynek
egyre nehezebb eleget tenni, hiszen a gyerekeket a média el6retorésének kdszon-
hetéen szamos szines inger éri. A terdpia sz6 hallatdn az emberek tobbségének az
orvosi kezelés jut eszébe. A gorog szé ,therdpia” 6si jelentése szolgalni, gondozni.
A tanitds-tanulas folyamatdban azonban olyan médszerekrél beszéliink, amelyek
,gyogyitanak”, az emberek lelke mélyére hatva segitik, teszik élménnyé a tanulast.
Fejlesztik a gyerekek kommunikdacids képességet, segitik a kapcsolatteremtés-, és
az emberi kapcsolatok mélyebb megértésének képességét. ElIményt nydjtanak a
tanulas soran, fejlesztik a kreativitast, az onkifejezést,seqgitik az érzelemkifejezés
képességének kibontakozasat, a koncentracié-, valamint a tanuldsi képességek fej-
lesztését.

Kulcsszavak: oktatds, Uj mddszerek, élmény, terdpia
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Bevezetés

Napjaink iskoldja, a kdznevelési rendszerlink sok tekintetben az dtlagos gyermek-
re épit. Atlagosnak tekinthetd az az iskolas, aki az életkoranak megfeleléen fejlédik
testileg és szellemileg, valamint megfelel6en motivalt, nyitott az uj ismeretek befo-
gadasara. Egyre tobb gyermek Uil azonban az iskolapadban, aki mas mint az atlag,
és nem koti le az iskolai tanulds. A pedagégusok szerint rossz, de ha a tlrelmi id6ét
kovetéen sem valtozik meg, akkor elkiildik vizsgdlatra, mert hiperaktivnak, magatar-
tas-és figyelemzavarosnak kialtjak ki. Elképzelhetd, hogy masik iskolaba tanacsoljak
az iskola altal kialakitott jo tanuld, j6 magaviseletl gyermek kategoria elvérasainak
nem megfelel6 didkokat, annak ellenére, hogy jo kognitiv képességekkel rendelkez-
nek. A mai gyerekek 6nadlléan széleskord tuddsra tesznek szert a média, az inter-
net, az okostelefon segitségével. Olvasnak nap mint nap, csak kicsit mashogy, mint
ahogy mi elvarjuk télik. Nem hosszu irodalmi mdveket, hanem szamukra érdekes,
hasznos révid hireket, ismeretterjeszté tanulmanyokat, melyek révidek, tomorek, de
sok hasznos informdcidt tartalmaznak. Gondolkodnak, de nem a matematikai felad-
vanyokon, hanem a szamitdgépes jatékok leheté legjobb kimenetelén, a gyézelem
megszerzésének legkedvezébb mdédjan. Iskolasaink tanulnak folyamatosan, 6nallé-
an kiizdenek meg az Uj ismeretért, ki hosszabb, ki pedig rovidebb ideig. Néhany
terlileten a tudas tekintetében felilmuljak szlleiket és pedagdgusaikat is. Ebben az
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esetben mar el kell gondolkodni azon, hogy az iskolai tanulds eredménytelensége
biztos, hogy csak a didkok lustasdganak, érdektelenségének réhaté-e fel. Lehet,
hogy napjaink iskolajaés a pedagdgusok altal alkalmazott médszerek felett eljart
mar az id6?

A gyerekek kozti kiilonbségek nagyon sokfélék, drnyaltak. Az intézményes kere-
tek kozt folyd tanitas soran, a magas osztalylétszamok miatt nem nyilik lehet6ség az
arnyalt differencidlasra. A kilonbségek nem csak a tantargyi tudasszintben mutat-
koznak, hanem a vilagrol alkotott elképzelésben, az értékitéletben, az erkdlcsi felfo-
gasban, a motivéltsagban, a munkahoz valé viszonyban, a tarsadalomhoz f(iz6d6
kapcsolatban.

A pedagoégusok szakmai kompetencidja kiemelkedé fontossdgu ebben az uj
helyzetben. A pedagdgiai, pszicholdgiai alapismeretek mellett jelentés szerephez
jut a gazdag mddszertani eszkdztar, és nagyon fontos az empatia, a szociélis érzé-
kenység, a tolerancia a massdg irant. Fontos, hogy a gyermekek sikerélményhez
jussanak az iskolaban, legyen életcéljuk, pozitiv jovéképlk, és tanuljadk meg, hogy
szamukra hasznos tudasért onalléan kell megkulizdeniiik. A tanulas mellett azonban
lehet6séget kell biztositani a gyerekek képességeinek, érdekl6désének megfeleld
tevékenységek gyakorlasaraés a tehetségiik kibontakoztatasara is.

Torekedni kell arra, hogy az iskola egyenlé lehetéséget biztositson valamennyi
gyermek szamdra.

Az oktatas kulturajanak valtozasai

A felgyorsult tarsadalmi fejlédés a pedagdgiai kultura atalakuldsanak sziikséges-
ségét hozta magaval, mely napjainkra mar nélkilozhetetlenné valt. A pedagégus-
képzés és a pedagdgus tarsadalom allandé feladatat kell képeznie, hogy elsédle-
gesen ne az allandoé felzérkdzas, a kudarcok, az iskoldban torténd gyenge mérési
eredmények orvoslasa legyen a cél. Az alapképzés soran, valamint a pedagdgus-to-
vabbképzéseken mar elére kell gondolkodni, olyan oktatasi-nevelési médszertani
eszkoztarat kell 6sszeallitani, amely megfelel a kor elvarasainak, eredményesen al-
kalmazhaté a mai fiatalok korében. Természetesen az oktatdsi intézményeknek is
fel kell késziilnitik, mert az Uj oktatasi modszerekhez biztositaniuk kell a megfeleld
infrastruktarat.

Az emberiség megjelenése 6ta beszélhetiink nevelésrél, a célok és az eszk6zok
a torténelem folyaman éallanddan valtoznak. A nevelés célja mindig az adott kor el-
varasainak megfeleld ideal kialakitasa, a megfelel6 tarsadalmi szocializacié megva-
I6sitasa. A kezdeti id6szakban az utdnzasos, spontan tanulas dominalt, majd foko-
zatosan atalakult tudatos tanitas-tanulassa, mikozben a nevelés is a kor elvarasainak
megfeleléen folyamatosan fejl6dott (Bencéné, 2015). A mai iskola didkjamar nem
lehet passziv befogadd, hanem aktiv kozrem(ikodéje az ismeretelsajatitas, a tapasz-
talatszerzés folyamatanak. Az aktiv munka tovéabbi tevékenységre 6sztondz, a tanu-
las folyamataban elért aprobb sikerek megsokszorozzak a teljesitményt.
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Az els6 paradigmavaltas sordn az élet iskoldja alakult at az ismeretalapu pedag6-
gidva. Ezutan a tomegoktatas, a kotelezd iskoldztatds hatasara szervez6dott Ujra az
ismeretkozpontu oktatas, fokozatos atalakulas kovetkeztében jott 1étre a cselekvés
iskolaja. A harmadik paradigmavaltas napjainkban is folyamatban van, jelenleg tor-
ténik a kompetenciaalapu, kritériumorientalt segité pedagdgia bevezetése. A peda-
gogus szerepe is folyamatos valtozason ment at, a kdzponti ismeretkozlé személy-
bél tanulasiranyito, segitévé alakult at. Legfontosabb tevékenysége a tanuldk 6nallo,
kooperativismeretszerzd és feldolgozé tevékenységének irdnyitasa, tdmogatdsa. Az
egyéni adottsagok, képességeket figyelembe vevd tanuldsi folyamat szervezése. A
szemléletvaltast azonban napjainkban még neheziti az, hogy a jelenlegi iskolarend-
szerben a struktira még mindig a hagyomanyos oktatasra van kialakitva, igy az uj
elvérasok megvalésitasa sok helyen akadalyba titkdzik (Bodoni, 2012).

Oktatas az alsé6 tagozaton

Nagy Jozsef (2008) szerint az elmult években az alsé tagozaton a pedagdgiai kul-
tlra nem nagyon valtozott, annak ellenére, hogy a rendszervaltozas idején bekovet-
kezett valtozasok tovabb rontottdk az oktat6-nevel6 munka eredményességét. Az
osztélyokba sorolas a hagyomanyok szerint életkoronként torténik, nem veszi figye-
lembe az egyéni sajatossagokat, a fejlédésbeli kiilonbségeket, melynek az a kdvet-
kezménye, hogy az indulé szintdontéen befolyasolja a kimeneti eredményeket. Az
iskola tovabbra is tananyagkdzpontl maradt, az elsajatitandé ismeretkorok egyre
csak halmozddnak, a pedagégusok a tankdnyvet tanitjak, nem veszik figyelembe a
gyerekek igényeit. Az a pedagdgiai kultira, amely kizarélagosan az ismeretekre ala-
poz és nem fordit elegendé figyelmet a pszichikai tényezdékre, az elsajatitas folyama-
tara, a hasznédlhatésag kritériumara, nem lehet sohasem eredményes. Az iskoldban
kozvetitett tudasnak az egyéni sajatossdgok figyelembe vételével az egyéniségfej-
|6dést kell lehetévé tennie (Nagy, 2008).

Az Orszagos Kozoktatasi Intézet 2006-ban felmérte, hogy milyen mddszereket
és munkaformakat alkalmaznak a pedagdgusok az intézményes oktatas keretén be-
[Gl. Az eredmények azt mutattak, hogy a pedagdgusok az innovativ torekvések elle-
nére is a hagyomanyos modszereket, elsésorban a magyarazatot és megbeszélést, a
frontiélis osztdlymunka elemeit alkalmazzak (Honfi és Komlédi, 2010).

A tananyag elsajatitasanak érdekében, a tapasztalatok megszerzését a gyerme-
keknek a szemléltetdé eszkdzok biztositjak, am nem biztos, hogy a hagyomanyos
modszerekhez kapcsoltan eredményes a passziv szemlélédés, amennyiben nem
kapcsolédik hozza 6nallé cselekvés, valddi tapasztalatszerzés (Bencéné, 2012).
A projektmoddszert csak kevesen alkalmazzak; feltehetéen azért, mert napjaink-
ban még mindig a tantargyi elszigeteltség az uralkodd, mig a projekt eredményes
megvalodsuldsahoz tantargyak kozti szoros kapcsolatra, integraciora van sziikség. A
pedagdgusok a hagyomanyos oktatashoz ktédé munkaformat, az egyéni feladat-
megoldast részesitik elényben a tandrakon. A differencialast ma mar gyakrabban
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alkalmazzak, az adatokbdl (Radnéti, 2008) azonban arra lehet kovetkeztetni, hogy ez
az egyéni képességeket figyelembe vevd egyéni feladatoknal valosul meg, mert az
onallo feladatmegoldas az uralkodé a tandérakon, a csoport- és a paros munkat még
mindig sokkal kevesebbet alkalmazzék.

A sikerkdzpontu, eredményorientalt viligban egyre nagyobb nyomdas nehezedik
a csaladokra, mert a kdzfelfogas szerint a kit(ing, legjobban tanulé az érték. A sziilék
igyekeznek medfelelni az elvarasoknak, és a gyermekre forditott idé legnagyobb
részét tanulassal toltik, mikdzben egyre kevesebb id6 jut beszélgetésreés a tényle-
gesen egymasra forditott id6re, élményt nyujté kozos tevékenységekre. Egyre tobb
a néma csaldd, gyermekek lelke szomjazik egy kis megértésre, beszélgetésre, ahol
kifejezésre juthat sajat gondolatvildga, kibontakozhat egyénisége. Az iskolanak a
gyermekek lelki igényeire is megfeleléen kell reagalnia.

Terapiak alkalmazasa az oktatasban

Napjainkban fokozottan jelenik meg az éimény, az aktiv tevékenység irantiigény,
melynek egyre nehezebb eleget tenni, hiszen a gyerekeket a média el6retérésének
koszonhetéen szamos szines inger éri. Az oktatasi, nevelési médszerek kivalasz-
tasanal figyelmet kell forditani arra, hogy a valasztott eljaras felkeltse a gyerekek
érdekl6désétés alkalmas legyen az Gj ismeretek hatékony kozvetitésére. A ,mit” ta-
nitsunk, a korszer( tananyagtartalom nagyon fontos, de még nagyobb hangsulyt
kell fektetni a ,hogyanra”, arra, hogy a kdzvetitett ismerethasznalhato tudassa ala-
kuljon at.

A terdpia sz6 hallatédn az emberek tobbségének az orvos, a gyogyitas jut eszébe.
A gorog szd ,therapia” 6si jelentése szolgalni, gondozni. J6l érezhetd a kiilonbség
azzal a ,terdpia” sz6hasznélattal szemben, amely mai értelmezésében mar kezelési
eljarast jelent (Doll és Doll, 2011). Az egyes terapidk barmely tanéran alkalmazhatdak,
ha szigordan ragaszkodunk az elszigetelt tantargyi rendszerhez. Sokkal hatékonyab-
bak azonban, ha hagyjuk, hogy a kilénb6z6 részteriiletek 6sszekapcsolddjanak. A
zeneterapia eszkoz lehet, kapcsolhaté minden tantargyhoz. Az Uj olvasmanyok, tor-
ténetek feldolgozasa 6sszekdthetd zenehallgatassal, zenéléssel. Az éneklés éiményt
nyujt, és megkonnyiti az Uj ismeretek elsajatitasat akar egy természetismeret- vagy
matematikadran. A jatékterdpia olyan mddszer, amely magaba foglalja a gyerme-
kek vizsgalatatés fejlesztését is. A jaték soran a tananyagtartalom megelevenedik
a gyerekek vildgaban. A biblioterdpia szépirodalmi torténetek segitségével nyujt
ismereteket, és a hozz4a kapcsolodd beszélgetések, jatékok soran fejleszti a kulcs-
kompetenciakat. A mlvészetterdpia komplex, 6sszetett médszer, melynek alapja a
mivészetek éltal torténé kommunikacié. Nem a produktum a lényeg, hanem az al-
kotas folyamata, az élmény, a racsodalkozas. A terapidk élménnyé teszik a tananyag
elsajatitasat, lehetévé teszik az onkifejezést és fejlesztik a tanuldk személyiségét.
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Biblioterapia

A biblioterapia a kdnyvek gyogyito erejét felhasznalva az olvasés altal gydgyit
(Doll és Doll, 2011). A sikeres munkahoz sziikség van az életkori sajatossagok figye-
lembe vételével kivalasztott szépirodalomi mdre, egy lelkes, kislétszdmu csoportraés
egy jol képzett terapeutadra, aki lehet a pedagdgus is. Az als6 tagozaton a célcsoport
életkor szerint szervezddik, de ezen bellil meghatarozo lehet az érdeklédési kor is. A
muvek a foglalkozason nem feltétleniil a tankdnyvbél szdrmaznak, de a tananyaghoz
kapcsolodd, érdekes, valddi értéket képviseld szévegek. A foglalkozas vezetésére nem
minden pedagdgus alkalmas, fontos, hogy empatikus személyisége mellett pedagé-
giai, pszicholdgiai, szociolégiai és egészségligyi alapismeretekkel is kell rendelkeznie.

A fejleszté biblioterdpia egyik moédszere a beszélgetés, melynek célja az egyéni
problémak felszinre hozdsa, megbeszélése, a résztvevék szembesitése az altaldanos
emberi értékekkel és sajat er6sségeikkel. A terdpia célja, hogy a szépirodalmi mivet
kozelitse a gyermekek életeseményeihez, hogy felfedezhessék, hogy masoknak is van
hasonlé gondolata, problémaja. A mlvek hatdsara hasonl6 torténéseket kereshetnek
sajat életiikben, kornyezetiikben, rataldlhatnak a szerepl6kben sorstérsaikra. Meg-
tanulhatjak, hogy a problémak megoldasat nem szabad mastdl varni, mindenki sajat
maga felel6és cselekedeteiért. A foglalkozasok mindig kis csoportokban, fél osztallyal
torténnek, azért, hogy bizalmas légkdr, j6 személyes kapcsolat alakuljon ki a foglalko-
zast vezetd pedagogus és a didkok kozott. A mddszer alkalmazhato olvaséséran, de a
természetismeret tanitds keretében is megtalalhato6 a helye. A biblioterapias foglalko-
zasoknal az els6 1épés mindig az elékészitd jaték, amely a rdhangolédas és a motivalds
mellett koncentracidra, egytttmikddésre késztet. A kozos megérkezés utdn kdvetkezik
a szépirodalmi mi bemutatésa, mely térténhet a pedagégus, a didkok, egy meghivott
eléadé felolvasasaval, vagy a mii hangrogzité eszkozrél torténd meghallgatasaval. A
feldolgozas folyaman kerll sor a cselekmény kérdések segitségével torténé visszaidé-
zésére, a problémak, megoldasok, valamint azok okanak, modjanak és kdvetkezményei-
nek megfigyelésére és elemzésére. Ezt kdvetden a beszélgetés soran a pedagdgus segit
a gyerekeknek abban, hogy fel tudjak fedezni az 6sszefliggést a m problematikdja és
sajat helyzetiik kozott, valamint egyénileg taldljdk meg a megoldas egyéni Gtjat.

A torténetek, versek, konyvrészletek kdzos olvasasat kdvetd beszélgetésen min-
denki megoszthatja a kdzdsséggel érzéseit, élményeit, tapasztalatait. A szerepja-
tékok, a kreativ problémamegoldé feladatok lehetéséget biztositanak az anonimi-
tasra, az irodalmi hésok bérébe bujva a sajat problémak kibeszélésére. A fejleszté
biblioterapia célja az irodalom perszonalizélasa, hogy a gyermek késébb az életben
szembe tudjon nézni a rd varé nehézségekkel, feladatokkal (Bencéné, 2016). A fog-
lalkozadsok segitséget nyujtanak a negativ énképpel rendelkezd, szorongdssal kiiz-
d6 gyermekek szamara dnmaguk megismerésében, redlis énképlik kialakitasaban.
Lehetéség nyilik a kdzosség épitésére, a peremen elhelyezkedd gyerekek elfogad-
tatasara, a szocialis érzékenység fejlesztésére, valamint a tarsadalom altal preferalt
értékek kozvetitésére (Gulyas, 2015).
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A jatékmint terapia

A gyermekek jatéka onkéntes, értelmes, szabadon vélasztott tevékenység, ahol a
folyamat soran a személyiség kornyezettel valo kapcsolta tiikrozédik (Kovacs, 1995).
Az iskolaban egyre inkabb hattérbe szorul a jaték, a gyermeknek az iskola kiiszobét
atlépve el kell felejteni, hogy szabadon, sajat kedvére, 6romére tevékenykedhet. Ja-
tékra csak a napkoziben lehet szamitani, de az a szabadidds tevékenység nem min-
den esetben tekinthetd igazi jatéknak, pedig felszinre hozhatja a lelki problémakat
is. Freud alkalmaztael6szor a jatékot mint gydgyitd eljarast. A gyerekek sok olyan
érzelmet éInek at, amelyet magukba kell, hogy fojtsanak, az iskolai kdrnyezet sem
teszi lehetévé, hogy kifejezhessék. Ezek ,levezetésére” is kivaldan alkalmasak az is-
koldban a szabad és az irdnyitott jatékok.

A gyermek a jatékok alkalmdval probalja meg kdzdini mindazt, amit szé6ban nem
tud. A jaték egy olyan kozvetité, ahol a gyermek meg tudja fogalmazni a gondjait,
belso fesziiltségeit (Millar, 1997).

A jatékterapia szertedgazé tudomanyrendszerre épuld fejleszté modszer. Maga-
ban foglalja egyszerre a gyermek vizsgélatat, diagnosztizalasat és fejlesztését is. A
gyermek 6sztonos tevékenységére, a jatékra épit. A pedagdgusok szamara kivalé
lehetdséget nyujt a gyermekek megismerésére, mivel a jatéktevékenység koveté-
se soran eldéjonnek a gyermek rejtett érzelmei, de egy tematikusan iranyitott jaték
soran lehetéség nyilik az ismeretek feltérképezésére is. Megfigyelheté a gyermekek
aktudlis érzelemvilaga, lelkidllapota, hangulata, ez a tevékenység képet nyujt a ki-
csik 6romeirdl és félelmeirdl is. A megfigyelést kovetéen bekapcsolddva az egyéni
vagy csoportos jatékba spontan vagy irdnyitott médon, lehetdség nyilik Gj isme-
ret megszerzésére és a fejlesztésre is. A tanulds soran alkalmazott iranyitott jaték
feltételeit nagyon jél meg kell teremteni, hogy a gyermekek rendelkezésére alljon
minden olyan eszkdz, amelyekkel a kit(izott célt el tudjak érni. A médszernek széles
az eszkoztéra: kiilonféle jatékeszkozoket, babokat, maszkokat, jelmezeket, kézmu-
ves technikdk alapanyagait (festék, gyurma, agyag) hasznal, ezéltal a mindennapos
iskolai keretek kozott valo alkalmazhatdsagara is lehetdség nyilik.

A mindennapok gyakorlatdban a pedagégusok nem vizsgélnak, nem diagnosz-
tizdlnak pszicholdgiai értelemben véve, de a modszerben rejlé lehetéségeket ki
tudjék hasznalni. A jatékterapia alkalmas arra, hogy a gyermek megismerje 6nma-
gat, tarsaihoz fiz6d6 kapcsolatrendszerét tapasztalati uton. A jatékterapia Iényege
a folyamatos cselekedtetés. A cselekvés sordn azonos hangsullyal aktivan vesznek
részt a fontos receptorok, a latds, a hallas és a tapintas. A specifikus pélyak allandé
aktivalasa fejleszti a gyermek figyelmét, éberségét, aktivitasat, vagyis specifikus in-
gerlletet generalizal.

A gyermekek életében a jaték az egészséges fejlédés alapja. Ahhoz, hogy egy
gyermek harmonikusan fejlédjon, kénnyebben tudja venni az akadalyokat, elen-
gedhetetlen, hogy elmélytilten tudjon jatszani. Sajnos az iskolai életben pont ezt a
lehetbséget vonjak meg tdle. A videojatékokés a televizié kora nem segiti, nem hat
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kedvezden a jaték képességének kialakuldsara (Tunyogi, 1990). Az éltaldnos iskola-
ban a legjobb, ha a jaték sordn komplexen, és nem tantargyanként jelennek meg az
ismeretek. Egy téma 6sszefoglalasahoz alkothatunk tarsasjatékot, memdariakartyat,
puzzlet, talalos kérdéseket. Maris konnyebben megy az 6sszefoglalas,mint a hagyo-
manyos moddszerekkel. Vannak olyan jatékok, amelyek az adott 6ra tananyagahoz
szorosan kotédnek, segithetik a rdhangolédast vagy a tananyag elmélyitését, de
az Osszefoglaldsat soran is alkalmazhatok. Ezeket a jatékokat a pedagogusok sajat
maguk készitik, de a rajz és a technika 6rdkon a gyerekek is részt vehetnek a barka-
csolasban.

A jatékok masik csoportjanak elsédleges célja az élményszerzés, a motivacid, de
ez a tipus is 6sszekapcsolhaté a tananyaggal. A jaték célja, hogy élményt nyujtson,
kicsit kiemelje a gyerekeket a hagyoméanyos modszerek vildgabdl, lehetévé teszi,
hogy a gyerekek aktiv, gondolkodé részesei legyenek az ismeretszerzés folyama-
tanak. Az oktatas-nevelés folyamataban azonban nemcsak az ismeretek dtadasa a
fontos, hanem a személyiség sokoldalu fejlesztése is. A jaték mint terapia lehet6sé-
get biztosit az érzelem mélyebb atélésére, a fesziiltségek levezetésére vagy a hét-
kdznapbol vald kilépés esélyeként nagyobb teret enged az egyéniség kifejezésére
akar a matematika-, a természetismeret- vagy a magyaroran.

Zeneterapia az iskolaban

Az 6vodaban a gyerekek még nagyon szeretnek énekelni, gyakran jaték kozben
is dudolgatnak, zenét szereznek vagy csupan csak éromiiket fejezik ki dalban. Az
iskola kiiszobét atlépve mar egyre kevesebb a dalolas, de a zene is a hattérbe szorul,
pedig nem csak az énekdra feladata lenne a zene megszerettetése, hanem a muzsi-
kanak be kellene halézni az egész iskolai életet, a hétkdznapokat.

A zeneterdpia is alkalmazhaté minden tanéran, sét kiilonésen hasznos lehet a
napkoziben a szabadid6 eltoltésére. A zeneterapia soran a pedagdgus eszkdzként
hasznalja a zenét, a zenei elemeket: a hangot, a ritmust, a dallamot, a dinamikat, a har-
maoniat. A zeneterapia fejleszti a kommunikacios képességet, a kapcsolatteremtésés
az emberi kapcsolatok mélyebb megértésének képességét, a kreativitast, az onki-
fejezést, a figyelmet, a koncentraciot, valamint a tanulasi képességeket. A zenete-
rapia az egész személyiséget formalja, a megel6zés fazisdban segiti az dnismeretet
és hozzdjarul a személyiségfejlédés elmélyitéséhez. Tobb formaban is megjelenik a
modszer. Mindegyik tananyaghoz kapcsoléddan meg lehet taldlni a megfeleld ze-
nét, és azt meghallgatni, majd a zenei élményrél az Uj ismeretekhez kapcsoléddan
beszélgetni. A természetismeret érakon az évszakok témakorét Vivaldi: Négy évszak
cimd mivével lehet elinditani. Zenélés soran az évszakokhangjait utanozni hang-
szerekkel vagy sajat hanggal. Barmikor alkalmazhaté az improvizalas, a kompona-
las, de a gyerekek kedvence a zenés torténetek irasa, valamint a kiilénb6zd zenei
jatékok. A zene a tanérdkon jé hangulatot teremt, 6romforrast nyujt a gyerekeknek
és a motivacié eszkdzévé is valhat. Egy olyan nonverbalis kommunikacids csatorna,
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amely fokozza a tanulasi teljesitményt, fejleszti az emlékezési képességet és érzel-
meket idéz fel.

A hangszerek alkalmazasa, az 6nallé zenélés is nagyon érdekes a tanulék szama-
ra, ingergazdag kdrnyezetet teremt, felkelti és fenntartja az érdekl6dést és a figyel-
met, segiti a szem-kéz koordinacid, valamint a finommotorika fejlédését (Csepreg,
2015).

A zeneterdpia alkalmazasa az iskolaban csoportosan torténik, mindegyik zene-
terdpiai mddszer egyardnt eredményesen alkalmazhaté. A receptiv zeneterapia,
amikor a meghallgatott zene hozza el6 az érzelmeket, éiményeket, gondolatokat,
majd ehhez kapcsolddik az ismeretanyag, vagy masik esetben a személyes ismere-
tek megbeszélése. Az aktiv terdpia keretében hangot adé eszkdzokkel, hangszerek-
kel, illetve sajat hanggal kommunikalnak a gyerekek, improvizalnak, és igy tudjak
egyéniségliket bevinni a tanulds folyamatédba. A zene segiti, megkdnnyiti a tanult
ismeretek felidézését mintegy hivé ingerként. A komplex zeneterdpia soran, a zene
altal mozgésitott élményeket, érzéseket improvizalt mozgassalvagy képzémduivé-
szeti tevékenységgel fejezik ki a diakok, hasonldan, ahogy ez a komplex mivészeti
foglalkozasokon torténik.

Komplex miivészetterapia

Napjaink iskoldiban a tantargyi rendszer keretében elkilénil az ének-zene, a vi-
zudlis nevelés és a mozgas, pedig ezek a m(ivészeti teriiletek szorosan egymashoz
kapcsolodnak, egyltt l1éteznek. A zenére mozgunk, érzelmeinket rajzban fejezziik
ki. A komplex m(vészeti nevelésnél a mivészeti agak nem kiilén, hanem komplex
modon jelennek meg a tanitas-tanulas folyamatéban. Az Uj, tapasztalason és cselek-
vésen alapulé moédszernek kulturakozvetitéés -teremtd, kreativitast, problémameg-
oldast, Gnismeretet és tarsas kulturat fejleszté hatasa van (Pallag, 2014). A komplex
mivészeti nevelés egyszerre tobb mivészeti dgat dsszekapcsolva, valds élethely-
zetbdl kiindulva segiti a személyiség fejlédését, 6sszekoti a valdsagot a képzelettel.
Modszere a tapasztalason, a cselekvésen alapul, és sajat élményeken keresztil segiti
a kooperacié igényének kialakulasat (Pataky, 2013).

Magyardrakon lehetéséget nyujt egy Uj szemléletméd kialakitasara és 6romfor-
ras az 0nallé alkotds folyamata. A mUvészetek altal el lehet mondani az elmondha-
tatlant. Az Uj olvasmanyok feldolgozasahoz zenehallgatast lehet kapcsolni, majd a
témahoz f(iz6d6 élményeket ki lehet fejezni mozgdssalés azt megordkiteni a fests-
vasznon (Lorencsics, 2006). A torténetek hatasara megélt érzelmeket a tanulék kife-
jezhetik akér rajzoldssal, agyagozassal, tanccal, illetve kilonb6z6 mozgéasformakkal.

A muvészetterapia alapja a mlvészetek segitségével torténé kommunikacio,
melynek alapvetd értelme, hogy a benne résztvevd személyek a miivészet valamely
aganak segitségével fejezik ki belsé énjliket.

A kreativitdson nyugszik, és személyiségformalé tényezéi kdzll egyik legkiemel-
ked6bb az dnbizalom erdsitése. A teljesitménykdzpontu, osztalyzatorientdlt iskola
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sok feszlltséget okoz a didkoknak, mert meg akarnak felelni az érdemjegyekkel a
szUl6i és a pedagdgusi elvardsoknak. Az Uj médszernél nem a teljesitmény a lényeg,
nem az, hogy értékelhetd produktum sziilessen, hanem az, hogy mindenki részt ve-
gyen a folyamatban. Orémet okoz az alkotas, a racsodalkozas, az élményfeldolgozas
(Mezd, 2003).

A mivészetterdpidaban kilon-kiilon, de komplex médon is megjelenhet a zene,
a tancés mozgdas, a drama, valamint a képzémlvészet. A mivészeti agak legtdbb-
jét specidlis modszerekkel alkalmassé tették gydgyito, oktatd-nevel6 funkcidkra is.
Alkalmazasuk maédja szerint Iétezik aktiv-alkoto és receptiv-befogadd médszer. Az
aktiv terdpias formaban az érintett is részt vesz az adott tevékenységben, mikézben
olyan érzelmeket, asszociacidkat segithet felszinre az adott terdpia, melyek masképp
elérhetetlenek lennének. A passziv terapia alkalmaval a csoport tagjai meghallgat-
nak egy torténethez kapcsol6dé zenét, megnéznek egy filmet, el6adast, egy képet,
barmilyen mas mialkotast, a md kapcsan felmeriilé érzéseket, képeketa pedagdgus
segitségével megprobaljak feldolgozni (Kiss, 2010).

A mlvészetterdpia lehetéséget ad arra, hogy a gyerekek megtapasztalhassak a
benniik rejl6 kreativitas erejét, és azt személyiségfejlédésiik szolgalataba allitsak. A
komplex mivészeti foglalkozasok segitségével megtanulhatjak a diakok megérteni,
elfogadni, kontrollalni indulataikat, elengedni szorongasaikat, félelmeiket, fesziilt-
ségeiket (Lorencsics, 2006).

Osszegzés

A terdpiak alkalmazésa Uj lehet6séget nyit meg az oktatasban, az érakat érdeke-
sebbé teszi a didkok szdmdra, a tanulas folyamata pedig nem lesz nylig tobbé,hanem
élményt nyujté 6nallé cselekvés. A terdpidk alkalmazasa nem azt jelenti, hogy a jo-
vében az iskolai érakon csak terapia keril alkalmazasra. Mindig meg kell talalni azt
a tananyagot, azt a helyzetet, szituaciét, amelyben a terapia alkalmazhaté. A hagyo-
manyos és az Uj, interaktiv mddszerek alkalmazasanal meg kell taldlni a megfelelé
egyensulyt, mikor, melyik gyermekk&zdsségben, melyik tananyagnalmelyik eljaras
lesz a leghatékonyabb, melynek segitségével el lehet érni a kitlizott célokat. Nagyon
fontos, hogy csak az a pedagogus vallalkozhat a terapidk alkalmazasara, aki megfe-
lelé képzettséggel rendelkezik, és belséleg azonosulni tud a mddszerrel, hisz a ha-
tékonysagaban.
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LIFELONG LEARNING - METHODOLOGICAL REVOLUTION
Summary

In social development the transformation of pedagogical culture is crucial
and the development is continuous. It is an important task in the education of
pedagogues and the development of the society to put an emphasis on owning the
most current methodological toolbar suitable for the current environment, which
can be applied efficiently among the students of nowadays instead of just trying to
keep up with the progress. In our rapidly changing world the needs, expectations
and necessities of children concerning learning have been altered. Among the new
expectations there is an enhanced need for experience, which is hard to fulfill, as
thanks to the media these children are prone to a huge variety of stimuli. The word
‘therapy’ is most often associated with medical treatment, but the Greek word
‘therdpia’ actually means to take care of, to look after. In the process of teaching-
learning we speak about methods, which ‘cure’ deep within one’s mind and make
learning an experience. They improve the communication skills of children and
help relationship-building and the deeper understanding of human relations. They
provide an experience in learning, improve creativity and self-expression and help
to develop the ability of expressing emotions, teach to concentrate and develop
learning skills.

Keywords: education, new methods, experience, therapy
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Ucitelji moraju trajno usavrsavati pedagoske kompetencije u skladu sa suvremenim
pedagoskim teorijama didaktike i metodike nastavnog rada. Od kompetentnog
ucitelja ocekuje se da posjeduje specificna stru¢na znanja te razli¢ite pedagoske
vjestine. Zavrsetkom Uciteljskoga studija studenti stjecu razlicite pedagoske kom-
petencije potrebne za izvodenje i organiziranje odgoja i obrazovanja ucenika
primarnog obrazovanja. Suvremeni ucitelj treba biti inicijatorpromjena koji ¢e
vrsiti kvalitetno u skladu s ciljevima i standardima nastavepa je sustavno stru¢no
usavrsavanje prioritet u procesu odgoja i obrazovanja. Stru¢no usavriavanje uditelja
je moguce provoditi i kvalitetnim programima kroz stru¢ne skupove koje organizira
AOO. Cilj ovoga istrazivanja je ispitati kako ucitelji primarnog obrazovanja procjen-
juju svoje ste¢ene pedagoske kompetencije nakon zavrsenog studija i strucnih
usavrsavanja. Uzorak je cinilo 150 ucitelja primarnog obrazovanja. Sastavljen je
upitnik kojim je ispitana procjena ucitelja o stecenim pedagoskim kompetenci-
jama nakon zavr$enog studija i stru¢nih usavrsavanja. Istrazivanje je provedeno
tijekom 2015. Rezultati su pokazali da ucitelji primarnog obrazovanja procjenjuju
svoje pedagoske kompetencije nakon studija i stru¢nih usavrsavanja dobrima do
odli¢nima. Ucitelji iskazuju nedostatak pojedinih pedagoskih kompetencija. Svjesni
su potrebe za stalnim usavrSsavanjem pedagoskih kompetencija kako bi svoj rad
procijenili u¢inkovitijim i kvalitetnijim.

Kljucne rijeci: pedagoske kompetencije, primarno obrazovanje, kompetentan ucitelj,
strucno usavrsavanje
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Uvod

Pedagoske kompetencije imaju znacajnu ulogu u pozivu ucitelja (Mijatovi¢, 2003,;
Smyth, 1995.; Powell, 1994). Pedagoske kompetencije ucitelja nisu stati¢na, ni jedin-
stvena kategorija, one se mijenjaju, nadopunjuju, usavrsavaju te su pod utjecajem niza
¢imbenika u stalnoj interakciji. Tijekom Zivota, ucitelji su trajno podvrgnuti razvijanju
svoje kompetentnosti u svim podrucjima djelovanja (Coldron i Smith, 1999; Cheetham
i Chivers, 1996; Waters i Lawrence, 1993; Walsh, 1993). U suvremenoj nastavi ucitelj
primarnog obrazovanja treba imati specifi¢cne kompetencije, vjestine i kompetencije
u uzem smislu do kojih dolazi obrazovanjem i cjeloZivotnim stru¢nim usavrsavanjem.

Nacionalna je odgojno-obrazovna politika usmjerena na stvaralastvo, inova-
tivnost, kompetitivnost, osposobljenost za usavrsavanje te potrebu cjelozivotnog
obrazovanja ucitelja (Nastavni plan i program za osnovnu $kolu, 2006). Za kvalifi-
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kaciju ucitelja potrebna je multidisciplinarnost koja obuhvaca znanja specifi¢cnoga
predmeta, znanja pedagogije, vjestine i kompetencije potrebne za vodenje ucenika
i pruzanje podrske ucenicima i razumijevanje drustvenoga i kulturoloskoga znace-
nja obrazovanja (European Commission, 2005).

Autori Ljubeti¢ i Kostovi¢-Vranje$ (2008) i Vujaci¢ i Avramovi¢ (2008) smatraju
kako kvaliteta nastave ovisi o uciteljevim osobnim i stru¢nim kompetencijama te
isticu da suvremena odgojno-obrazovna praksa treba ucitelja koji ¢e trajno una-
prjedivati sebe kao osobu i profesionalca, kriticki promisljajuci i mijenjajuci svoju
sadasnjost kako bi bio uspjesniji u buducnosti.

Suvremeno drustvo zahtijeva ucitelja koji je strucan, stoga postoji potreba cjelo-
Zivotnog obrazovanja i kreativnosti ucitelja iz Skolske prakse i Sireg kruga znanstve-
nika i stru¢njaka na razli¢itim razinama (Mlinarevic i Bori¢, 2007). Svoje profesionalne
kompetencije, ucitelji ¢e razvijati istraZivanjem, provjeravanjem, procjenjivanjem i
samoprocjenjivanjem. Kontinuirano usavrsavanje omogucuje uciteljima da zadovo-
lje i osobne i profesionalne potrebe. Kako je ucitelj neprestano pred profesionalnim
izazovima, promjenama, zahtjevima i tehnologijskim inovacijama, potrebna je nova
koncepcija cjelozivotnog ucenja. Program profesionalnog razvoja ucitelja moze biti
u obliku individualnog ucenja, tematskog skupnog rada nekoliko ucitelja, umreza-
vanja skupine ucitelja na istom projektu i u obliku akreditiranih tecajeva. Uciteljima
bi trebalo omoguciti da vise uce timskim radom i na seminarima koji ¢e pridonijeti
poboljsanju njihova umijeca poucavanja, komunikacijskih i socijalnih vjestina i mo-
tivacije (Bori¢, 2014).

Obrazovanje ucitelja treba ukljuciti razvitak informacijske tehnologije, porast
internacionalizacije, medunarodne komparacije, potrebe za cjelozivotnim ucenjem,
nuznost promjene rada u stru¢noj karijeriisl. (Bezi¢, 1998). Promicanje kompetenci-
je na podru¢ju obrazovanja postaje vazno i za poucavatelje i za poslodavce.

Obveza je fakulteta koji obrazuju ucitelje svih profila, Ministarstva znanosti ob-
razovanja i sporta te Agencije za odgoj i obrazovanje planirati, kreirati, provoditi i
evaluirati programe permanentnoga stru¢noga usavrsavanja ucitelja s ciliem podi-
zanja razine njihove pedagoske kompetentnosti (Kostovi¢-Vranjes i Ljubetic, 2008).
Vrlo je vjerojatno da ce uspjesnost studijskih programa namijenjenih podizanju ra-
zine pedagoske kompetencije ucitelja u velikoj mjeri ovisiti upravo o tome koliko ti
programi usmjereni na osobno i profesionalno obrazovanje ucitelja. Fakulteti svo-
jim ustrojenim radom mogu utjecati na stjecanje kompetencija, koje se uskladuju
prema karakteristikama odgojno-obrazovnog stupnja (Sucevié,i sur. 2011). Kako bi
magistri primarnoga obrazovanja s uciteljskih studija odlazili sto kompetentniji za
obavljanje svoje buduce profesije unutar nastavnih programa na uciteljskim studi-
jima potrebno preispitati klju¢ne kompetencije ucitelja koje studenti stjecu tijekom
svoga formalnog obrazovanja (Letina, 2013). Specifitne kompetencije ucitelj stjece
razli¢itim kolegijima na uciteljskom studiju. Stoga je i cilj studijskoga programa poti-
canje kompetencija koje se ostvaruju kroz veci broj raznih kolegija ili modula tijekom
uciteljskoga studija (Bori¢, Stani¢ i Bori¢, 2015).
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Ustanove za obrazovanje ucitelja imaju vaznu ulogu u konstrukciji i rekonstrukciji
profesionalnoga identiteta buducih ucitelja. Stoga visokoskolske institucije moraju
osigurati minimum kompetencija ucitelju za organiziranje i izvodenje nastave, ali i
mogucnosti da te kompetencije razvijaju i prosiruju (Paul i Elder, 2002; Kalin, 2004B;
Bori¢ i Runje, 2014).

Cilj i hipoteza istrazivanja

Cilj ovoga istrazivanja bio je ispitati kako ucitelji primarnog obrazovanja procje-
njuju svoje stecene pedagoske kompetencije nakon zavrsenog Integriranog preddi-
plomskog i diplomskog sveucilisnog Uciteljskog studija u i nakon stru¢nih usavrsa-
vanja.

S obzirom na cilja istraZivanja, pretpostavlja se da ¢e ucitelji izvijestiti da se osje-
¢aju pedagoski kompetentno u odgojno-obrazovnom radu nakon zavr$enog studi-
ja i stru¢nih usavrsavanja.

Metoda

IstraZzivanjem je obuhvaéeno 150 ucitelja primarnog obrazovanja Osjecko-ba-
ranjske, Vukovarsko-srijemske i Brodsko-posavske zupanije. Podjednak broj ucitelja
radi u selu i gradu (78 u selu, a 72 u gradu).

Istrazivanje je provedeno tijekom oZujka i travnja 2015. Za potrebe istrazivanja
sastavljen je upitnik kojim je ispitana procjena ucitelja primarnog obtazovanja o ste-
¢enim pedagoskim kompetencijama nakon zavrSenog studija (30 tvrdnji) i nakon
stru¢nih usavriavanja (18 tvrdnji). Svakoj tvrdnji iz upitnika pridruzena je ljestvica
procjene Likertova tipa od 5 stupnjeva sa znacenjem: 1-uopce se ne slazem, 2-done-
kle se ne slazem, 3-niti se slazem, niti se ne slazem, 4-uglavnom se slazem, 5-u pot-
punosti se slazem. Minimalan moguci rezultat na upitniku iznosio je 48, maksimalan
mogudi 240 bodova.

Odgovori su analizirani na nacin da se za svaki pojedini ponudeni odgovor racu-
nala frekvencija dobivenih odgovora, minimalna i maksimalna vrijednost i aritmetic-
ka sredina (M). Podaci su obradeni statisti¢kim programom SPSS 20.0.

Rezultati i rasprava

U upitniku koji je osmisljen za potrebe ovog istrazivanja, ucitelji su procjenjivali
pedagoske kompetencije koje su stekli nakon zavrienog Uciteljskog studija (Tablica
1.) i nakon stru¢nih usavriavanja (Tablica 2.).

Analiza dobivenih rezultata ukazuje kako su ucitelji svoje pedagoske kompeten-
cije steCene nakon zavrsenog Uciteljskog studija procijenili visokima (Tablica 1.). Od-
govori ucitelja na gotovo sve tvrdnje krecu se u rasponu od ,donekle se slazem” do
»U potpunosti se slazem”,
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Od 30 navedenih kompetencija, ucitelji u prosijeku procjenjuju da su u najve¢em
stupnju stekli kompetencije postavljanja pitanja u¢enicima (M=4,85) i primjene no-
vih nastavnih metoda i strategija (M=4,83). Takoder, sudionici i ste¢ene kompetenci-
je prosirivanja nastavnih sadrzaja ovisno o interesu i znatizelji u¢enika (M=4,73) kao
i poticanja razvijanja kompetencija, rjeSavanje problema i razmisljanje o nastavhom
sadrzaju kod ucenika u prosijeku procjenjuju visokima (M=4,70). Ucitelji u prosijeku
visokom procjenjuju i svoju osposobljenost za potaknuti u¢enike da aktivno sudje-
luju u nastavi (M= 4,53). Nadalje, uciteljii slijedece ste¢ene kompetencije procjenjuju
visokima: kompetencije za rad s u¢enicima (M=4,26), osjecaj sigurnosti kada nastu-
paju kao ucitelji (M=4,09), kompetencije za izvedbu nastave (M=4,21). U¢iteljski po-
ziv u potpunosti ih zadovoljava zadovoljava (M=4,15). Visokim procjenjuju osposo-
bljenost za primjenu odgojnih postupaka na nacin da ih prilagoduju potrebama
pojedinih ucenika (M=4,30). Analiza dobivenih rezultata ukazuje kako su ucitelji,
iako visokima, ste¢eno znanje da dobro postupaju sa svojim u¢enicima (M=4,19), po
instinktu znaju Sto je ucenicima potrebno (M=4,03), i poti¢u uc¢enike na postavljanje
pitanja (M=4,02) procijenili ne$to nizima u odnosu na prethodno navedene kom-
petencije. Visoko prosjec¢no ocjenjuju da im je tijekom studija nedostajalo informa-
cija o odgoju (M=4,39), da su imali bolje pedagosko obrazovanje bolje bi postupali
u radu su uc¢enicima (M=4,08), za ispravan odnos prema ucenicima potrebno mi je
vise znanja (M=4,08), i u rjesavanju disciplinskih problema u razredu osjecaju nesi-
gurnost (M=4,01). U velikoj mjeri ih pogada kad vide da su pogrijesili prema svojim
ucenicima (M=4,36).

Najnizu prosjecnu ocjenu (3,73) ucitelji dodjeljuju tvrdnji da rad u razredu za njih
predstavlja teret (M=3,10), da su dostatno kompetentni za rad s u¢enicima (M=3,47).
Zatim slijede tvrdnje koje se odnose na povezivanje sadrzaje razlic¢itih nastavnih
predmeta (M=3,71), utjecaj ucitelja na odgoj ucenika kao presudan (M=3,98), sum-
nja u ispravnost svojih odgojnih postupaka (M=3,63), te uvijek misle da su mogli
drugacije postupiti (M=3,85).

Tablica 1.Deskriptivna analiza samoprocjena pedagoskih kompetencija ucitelja
(N=150) nakon zavrsenog studija

NAKON ZAVRSENOG STUDIJA Min | Max | M
Rad s u¢enicima za mene predstavlja zadovoljstvo. 3 5 4,37
Osjec¢am se kompetentan/na u radu s u¢enicima. 3 5 4,26
Osjecam se siguran/na kad nastupam kao ucitelj. 3 5 4,09
Uciteljski poziv u potpunosti me zadovoljava. 3 5 4,15
Odgojne postupke prilagodujem potrebama poje-
AR 3 5 4,30
dinih ucenika.
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Osjec¢am se kompetentan/na u izvedbi nastave. 3 5 4,21
Stvaram uvjete u kojima ucenici mogu zadovoljiti
. 3 5 4,19
svoje potrebe.
Uvjeren/a sam da dobro postupam sa svojim 3 5 419
ucenicima. !
Uvjeren/na sam da su svi moji postupci za dobro
AT 3 5 4,21
mojih ucenika.
Dostatno sam kompetentan/na za rad s uenicima. 2 5 347
Potpuno sam odgovoran/na za odnos s ucenicima. 2 5 3,77
U rjeSavanju disciplinskih problema u razredu 5 5 401
osijecam nesigurnost. !
Uvijek mislim da sam mogao/la drugacije postupiti. 2 5 3,85
Pogada me kad vidim da sam pogrijeSio/la prema 3 5 436
svojim ucenicima. '
Pitam se kako ¢e moje pojedino ponasanje utjecati
Loy 3 5 3,71
na odnos mene i u¢enika.
Tugkom studija nedostajalo mi je informacija o od- ) 5 4,39
goju.
Da sam imala bolje pedagosko obrazovanije, bolje
. . 2 5 4,08
bih postupio/la u radu.
Tijekom studija dobio/la sam dostatno metodickih 5 5 397
znanja. !
Z.Ei ispravan odnos prema ucenicima potrebno mi je 3 5 4,08
vise znanja.
Sumnjam u ispravnost svojih odgojnih postupaka. 3 5 3,63
Rad u razredu za mene predstavlja teret. 3 5 3,10
Moj odgojni utjecaj na ucenike je presudan. 2 5 3,98
Po instinktu znam $to je u¢enicima potrebno. 3 5 4,03
Povezujem sadrzaje razli¢itih nastavnih predmeta. 3 5 3,71
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Poti¢em ucenike na postavljanje pitanja. 3 5 4,02

Prosirujem nastavne sadrzaje ovisno o interesu i

ey 3 5 4,73
znatizelji u¢enika.
Cesto postavljam pitanja u¢enicima. 3 5 4,85
Cesto uvodim nove nastavne metode i strategije. 3 5 4,83
Kod ucenika poti¢em razvijanje kompetencija,
rjeSavanje problema i razmisljanje o nastavnom 3 5 4,70

sadrzaju.

Nastojim ucenike potaknuti da aktivno sudjeluju u

. 3 5 4,53
nastavi.

U tablici 2. prikazane su prosje¢na ocjena svake tvrdnje sudionika o samopro-
cjeni pedagoskih kompetencija nakon stru¢nih usavrSavanja.Odgovori uditelja na
gotovo sve tvrdnje krecu se u rasponu od ,donekle se slazem” do ,u potpunosti se
slazem”.

Od 18 navedenih kompetencija koje su ucitelji stekli tijekom stru¢nih usavrsava-
nja, najvisu prosjecnu ocjenu (M=4,91) ucitelji dodjeljuju tvrdnji koja se odnosi da
im za rad u nastavi pomazu stru¢ni skupovi, jako su zadovoljniizborom svoga poziva
(M=4,91) i procjenjuju visoko da su profesionalna usavrsavanja bitan dio posla sva-
kog ucitelja (M= 4,86). U prosjeku ucitelji visokom procjenjuju i svoju osposobljenost
za uocavanije i rjeSavanje razli¢itih problema (M=4,43), za logicki misliti i zakljucivati
(M=4,43), za komunicirati i rjeSavati sukobe (M= 4,67), za najbrze i najlakse uciti (M=
4,43).

Takoder, ucitelji i steCene kompetencije koristenja racunala i drugih suvremenih
sredstva pri u€enju (M= 4,54), provodenje istrazivanja u nastavi (M=4,51), znanje
za iskazati svoje interese, radoznalost i svoje stvaralacke mogucnosti (M=4,60) u
prosijeku procjenjuju visokima. Visokim procjenjuju da su im stru¢na usavrsavanja
pomogla u poboljsanju vjestina pismenog i usmenog izraZzavanja(M=4,36), osvjesdi-
vanju koja znanja posjeduju i kako ih mogu primijeniti u svakodnevnom Zivotu (M=
4,46) te bi ponovno izabrali isti poziv (M=4,43).

Nesto niZe procjenjuju da je ugled njihovog zanimanja u drustvu visok i da imaju
veliku samostalnost u bitnim odlukama u poslu (M=3,98), da se osjecaju osposoblje-
no provesti trazene reforme u skolstvu (M= 4,04). Najnizu prosjecnu ocjenu ucitelji
dodjeljuju tvrdnji da se usavrsavaju isklju¢ivo pomocu literature (M=3,72) i da prisu-
stvuju svim stru¢nim skupovima (M= 3,83).
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Tablica 2.Deskriptivna analiza samoprocjena pedagoskih kompetencija ucitelja
(N=150) nakon stru¢nih usavrsavanja

NAKON STRUCNIH USAVRSAVANJA Min | Max M
Znam uocavati i rjeSavati razli¢ite probleme. 3 5 4,43
Znam logicki misliti i zakljucivati. 3 5 4,43
Znam komunicirati - razmijeniti misljenja s dru-
gima, sporazumijevati se i na miran nacin rijesiti 3 5 4,67
sukobe.

Poboljsao sam vjestinu pismenog i usmenog

N : 2 5 4,36
izrazavanja.

Znam koja sve znanja posjedujem i kako ih mogu

primijeniti u svakodnevnom Zivotu. 2 > 4,46

Poznajem nacine na koje najbrze i najlakse uditi i

stalno ih poboljsavati. 3 5 4,43

Znam iskazati svoje interese, radoznalost i svoje

stvaralacke mogucnosti. 3 5 4,60

Uspjesno koristim racunalo i druga suvremena

S 2 5 4,54
sredstva pri ucenju.

Imam osnovna znanja i umijeca za provodenje

o v 2 5 4,51
manjih istrazivanja.

Profesionalna usavrsavanja su bitan dio posla

svakog uditelja. 2 5 4,86

Jako sam zadovoljan/a izborom svog poziva. 2 5 4,91

Ponovno bih izabrao/la isti poziv. 2 5 4,43

Smatram da je ugled mog zanimanja u drustvu

. 3 5 3,98
visok.

Osje¢am se osposobljeno provesti trazene reforme

u skolstvu. 3 > 404

Imam veliku samostalnost u bitnim odlukama u

2 5 3,98
svom poslu.
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Prisustvujem svim stru¢nim skupovima. 2 5 3,83

Usavrsavam se isklju¢ivo pomocu literature. 2 5 3,72

Za rad u nastavi pomazu mi stru¢ni skupovi. 3 5 4,91

Osim kvalitetnoga formalnog obrazovanja na uciteljskim studijima, potrebno je
osigurati odgovarajuci sustav podrske za ucitelje tijekom stru¢nog usavrsavanja i
omoguciti im da kompetencije koje smatraju nedovoljno razvijenima sustavno ra-
zvijaju. U obrazovanje ucitelja treba ukljuciti razvitak informacijske tehnologije te
potrebe za cjelozivotnim ucenjem. Bududi je profesionalni identitet ucitelja kom-
pleksan, multidimenzionalan i dinamican sustav (Coldron i Smith, 1999), treba se
nadogradivati na ono $to pojedinac ve¢ od prije posjeduje (MacLure, 1993). Suvre-
meni pristup nastavi, pretpostavlja razvoj visokoskolske didaktike i metodike u cilju
osposobljavanja ucitelja (Kalin, 2004) koji su aktivni te kod kojih se pri u¢eniju razvija
kreativnost i kriti¢nost (Kostovi¢-Vranjes i Ljubeti¢, 2008).

Suvremeni ucitelj treba biti inicijator promjena (Niinisto, 1996), profesionalac koji
¢e raditi kvalitetno u skladu s ciljevima i standardimapa je sustavno stru¢no usavr-
$avanje prioritet u procesu odgoja i obrazovanja. Uciteljima bi trebalo omoguciti da
vise uCe na seminarima, kroz razli¢ite projekte, umrezavanjem interesnih skupina
ucitelja koji ¢e pridonijeti poboljsanju njihova umijeca poucavanja, komunikacijskih
i socijalnih vjestina i motivacije (Bori¢, 2014).

Zakljucak

Osim kvalitetnoga formalnog obrazovanja na uciteljskim studijima, potrebno je
osigurati odgovarajuci sustav podrske za ucitelje tijekom njihova rada i omoguciti
im da kompetencije koje smatraju nedovoljno razvijenima sustavno razvijaju. Bu-
duci je profesionalni identitet ucitelja kompleksan, multidimenzionalan i dinamican
sustav, treba se nadogradivati na ono $to pojedinac vec od prije posjeduje.

Iz rezultata ovog istrazivanja moze se zakljuciti da ucitelji primarnog obrazovanja
procjenjuju kako imaju visoko razvijene pedagoske kompetencije.Rezultati su poka-
zali da ucitelji primarnog obrazovanja procjenjuju svoje pedagoske kompetencije
nakon studija i stru¢nih usavrsavanja dobrima do odli¢nima.

Ucitelji u prosijeku procjenjuju da su u najve¢em stupnju stekli kompetencije po-
stavljam pitanja ucenicima, primjene novih nastavnih metoda i strategija u radu s
ucenicima. Visokim procjenjuju osposobljenost za primjenu odgojnih postupaka na
nacin da ih prilagoduju potrebama pojedinih ucenika iako ih tijekom studija nisu
dovoljno dobili. Ucitelji vole raditi u razredu, uocavaju potrebu za usavrsavanje pe-
dagoskih kompetencija, a za to im pomazu struc¢ni skupovi na kojima ne sudjeluju
uvijek. Stru¢no usavrsavanje im je pomoglo da steknu i razvijaju razli¢ite pedagoske
kompetencije. Isti¢u da njihov ugled u drustvu nije visok i da nemaju imaju veliku
samostalnost u bitnim odlukama u poslu.
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Ucitelji iskazuju nedostatak pojedinih pedagoskih kompetencija. Svjesni su po-
trebe za stalnim usavr$avanjem pedagoskih kompetencija kako bi svoj rad procijenili
ucinkovitijim i kvalitetnijim.U¢itelji bi se trebali kontinuirano usavr3avati u skladu sa
suvremenim pedagoskim teorijama didaktike i metodike nastavnog rada. Pedagos-
ke kompetencije ucitelja se neprestano mijenjaju, nadopunjuju, nadograduju i usa-
vrdavaju. Zato ucitelj primarnog obrazovanja mora postici potrebne kompetencije
za rad te ih u svojoj cjelokupnoj uciteljskoj karijeriusmjeravati i razvijati. Suvremena
odgojno-obrazovna praksa treba ucitelja koji ¢e se trajno unaprjedivati, kriticki pro-
misljajuci i mijenjajudi svoju sadasnjost kako bi bio uspjesniji.
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ASSESSMENT OF THE ACQUIRED PEDAGOGICAL COMPETENCIES
OF TEACHERS OF PRIMARY EDUCATION AFTER GRADUATION AND
PROFESSIONAL TRAINING

Summary

Teachers must constantly improve their pedagogical competences in accordan-
ce with modern pedagogical theories of didactics and methodology of teaching.
From a competent teacher it is expected to possess a specific professional knowled-
ge and different pedagogical skills. During the Integrated undergraduate and gra-
duate studies on Faculty of Educational Sciences in Osijek students acquire different
pedagogic and professional competence necessary for performance and organiza-
tion of the education in primary schools. The modern teacher should be the ini-
tiator of changes that will be implemented in accordance with the objectives and
standards of teaching which is the reason why the systematic professional training
should be a priority in the process of education. Professional training of teachers is
possible to implement through quality programs and expert meetings organized by
the Agency for Education. The aim of this study was to examine how teachers of pri-
mary education assess their pedagogical competences acquired upon completion
of studies and professional training. The study sample consisted of 150 teachers of
primary education. For research purposes, we developed a questionnaire that te-
sted the teachers’ self-evaluation of the acquired pedagogical competences after
graduation and professional training. The survey was conducted during 2015. The
results showed that teachers of primary education assess their pedagogical com-
petence after studies and professional training to be good to excellent. Teachers
expressed a lack of certain pedagogical competencies. They are aware of the need
for continuous improvement of pedagogical competence in order to evaluate their
work more efficient and better in quality.

Keywords: pedagogical competences, primary education, competent teacher, profe-
ssional training
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2014 6ta az Oktatasi Minisztérium rendelete értelmében az altaldnos iskola 8. oszta-
lya végén a didkok a zarévizsgan az anyanyelv és a matematika tesztek mellett egy
kombindlt tesztet is irnak. Ez a feladatsor 6t tantargy négyéves ismeretanyagat 6leli
fel. Ezek a targyak a kémia, a fizika, a foldrajz, a torténelem és a bioldgia. A kérdése-
ket a hivatalosan haszndlatban levé tankdnyvek alapjén allitjak ossze.

A bioldgia programban és tantervben azéta sem tortént semmiféle atalakitas. Az
oktatok az el6irt 6raszamon felul tartanak tiz darab felkészit6 érat, melyek soran le-
het6éségiik van atismételni és begyakorolni a 4x72 tanitasi 6ra tananyagat. Az egyet-
len segitséget a kombinalt teszt feladatgyUjteménye jelenti. A zarévizsgafeladatai
ma mar nem ebbdl keriilnek ki, ez csak gyakorlasra szolgal.

Jelenlegi munkdmban a 2014 6ta megjelent harom feladatgydjtemény példait ele-
meztem ki, hogy azok milyen mértékben segitik el6 a didkok felkészitését, illetve
felkésziilését a zardvizsgara.

Kulcsszavak: zdrdvizsga, biolégiaoktatds, kombindlt teszt, feladatgytijtemény, 8. osztdly
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Bevezeto

A zarbvizsgat a 2010/2011-es tanévben vezették be. Kezdetben csak matemati-
kabdl és anyanyelvbdl kellett tesztet irniuk a didkoknak. A zarévizsga végleges for-
majat a 2013/2014-es tanévben nyerte el, amikor mar harom tesztet kellett kitolteni
a nyolcadik osztaly végén.

A zarbvizsga bevezetésének egyik oka a mindségi oktatas biztositasa volt. A ta-
nulék az oktatési ciklusok végeztével, nyolc, illetve négy év utdn szamot adnak tu-
dasukrol, képességeikrol és arrdl, hogy felkésziiltek-e arra, hogy az oktatasi rendszer
kovetkezd szintjére lépjenek. Az éltaldnos iskolai oktatés (elsé ciklus) végén ugyne-
vezett zarévizsgat kell tennitik a didkoknak. A vizsga sikeres teljesitése a feltétele az
altaldnos iskola befejezésének és a kozépiskolaba valé beiratkozasnak. Az itt elért
pontszamok és a tanulmanyi dtlageredményért kapott pontszamok egyiittes érté-
két veszik figyelembe a kozépiskolaba (masodik ciklus) valé bejutasnal. Ezek helyet-
tesitik a korabbi kbzépiskolai felvételi vizsgat.

Ez nagy valtozast jelentett, mert elStte csak azok irtak felvételi vizsgat, akik az
altaldnos iskola utan négyéves kozépiskoldban szerették volna folytatni tanulma-
nyaikat. A tobbieknek elegendé volt a nyolcadik osztaly végén minden tantargybdl
teljesiteni a minimum elégséges osztalyzatot. A zardvizsgat viszont minden egyes
didknak meg kell irnia a nyolcadik osztély végén, természetesen ennek feltétele a
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minden tantargybdl elért minimum elégséges osztalyzat. A vizsgat minden egyes
altalanos iskolas diak azonos feltételek mellett teljesiti, azonos feladatokat kell meg-
oldaniuk egész Szerbia szintjén. Kivételt az egyéni tanterv szerint (IOP) tanulé didkok
képeznek, akik szdmara a szaktanarok a tudasszintjiiknek és a képességeiknek meg-
felel6 feladatsort allitanak 6ssze.

A harom teszten tiz-tiz pontot, 6sszesen harmincat lehet maximalisan elérni.
Ehhez adddik hozza az altalanos iskolai oktatds soran elért tanulmanyi eredmény,
mellyel maximalisan hetven pont érhetd el. A tanulmanyi dtlag szamitasanal az 6.
osztaly végén elért tanulmanyi eredményt néggyel szorozzak meg. A hetedik és a
nyolcadik osztaly végén elért eredményt pedig 6ttel kell beszorozni, igy alakul ki
a végleges pontszdm tanulmanyi eredményre vonatkozé része. A zarévizsga és a
tanulmanyi atlag Osszesitésével a maximalisan elérheté pontszam széz. A tanulék
minden nap csak egyetlen tesztet irhatnak. Elsé nap anyanyelvi, masodik nap mate-
matika és harmadik nap kombinalt tesztet toltenek ki a didkok. A feladatsorok meg-
oldasara minden esetben 120 perc all a rendelkezésiikre.

A 2013/2014-es tanévtdl kezdve a zarévizsgdn a matematika és az anyanyelvi
tesztek mellett megjelent az ugynevezett kombinalt teszt is. Ez a feladatsor 6t tan-
targy négyéves ismeretanyagat oleli fel: kémia, fizika, foldrajz, torténelem és biolo-
gia. A teszt 6sszesen husz feladatot tartalmaz. A kérdések tantargyankénti eloszlasa
attol fligg, hogy az adott targyat a didkok hany éven &t és mekkora éraszammal
tanultak. Bioldgiabdl van a legtdbb feladat, 6t, mert ezt a targyat négy éven at heti
két éraval oktatjak (Sluzbeni glasnik Republike Srbije, 2010). Torténelembdl, foldrajz-
bol és fizikdbdl négy-négy kérdés van. A torténelem és a foldrajz szintén négyéves
targyak, 6todik osztalyban heti egy éraban tanuljdk a gyerekek. A tovabbi harom
évben viszont mar heti kettével. A fizikaoktatds hatodik osztalyban kezdédik heti
két alkalommal. Kémiabol van a legkevesebb feladat a kombinalt tesztben, mert a
tanuldk csak két éven at tanuljak heti kétszer negyvenot percben.

A feladatgyUjteményben, a prébatesztben és a zarévizsgan is az oktatasi stan-
dardoknak megfelel6 nehézségi szintli feladatok taldlhatdak. A kénnyebb feladatok
az alapszintl standardoknak felelnek meg. A nehezebbek pedig mar a haladé szin-
ten levé tanuldk szamara késziiltek. A kozépszint(i tudassal rendelkezé didkok sza-
madra is vannak benne gyakorléfeladatok. A feladatok nincsenek kiilon az oktatési
standardok szintje szerint csoportositva, csak egyszer( sorszammal vannak ellatva.

A kormdany reményei szerint a zarévizsgan elért eredmények alapjan az okta-
tas szinvonala és minésége is javithato lesz, kiilon az egyes oktatasi intézmények,
kozségek, oktatdsi korzetek és orszagos szinten is (Zavod za vrednovanje kvaliteta
obrazovanja i vaspitanja).

A tanulok jobb felkésziilése érdekében préba tesztirast szerveznek aprilis-majus
tajan. Ennek soran minden teljesen ugyanugy torténik, ahogyanmajd a juniusi zaré-
vizsgan is fog. Ezeket a teszteket is a minisztérium allitja 6ssze, és minden egyes diak
ugyanazokat a teszteket kapja el. Kivéve az egyéni tanterv szerint (IOP) tanulé didko-
kat, akik szamara a szaktanarok a tudasszintjiiknek és a képességeiknek megfelelé
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feladatsort allitanak 0ssze. A tanuldk a prébateszt sordn megismerkednek az egész
rendszer m(ikodéséve, tapasztalatokat szerezhetnek, és az elért pontszamokbdl |at-
hatjak, milyen szinten van tudasuk, hol tartanak a felkésziiléssel. Ezek az eredmé-
nyek a felkészitd tanarok szamara is hasznos informacidkat szolgaltatnak didkjaik fel-
késziiltségi szintjérdl és segitséget nyujtanak a tovabbi gyakorlas megtervezésében.

A feladatgyUjteményben és a tesztekben tobbfajta feladattipus is el6fordul: egy-
szeres valasztas, parositas, tablazat kitoltése, sorrendbe rakas, mondatok kiegészité-
se, abraelemzés stb.

Az éltaldnos iskolai bioldgiaoktatas 5. osztalyban kezdédik és négy évig tart. Heti
kétszer negyvenot percben valésul meg. Tanitasat az elsé és masodik osztalyban ok-
tatott kdrnyezetiink, illetve a harmadik és negyedik osztalyban oktatott természet
és tarsadalom elnevezés( tantargyak alapozzék meg (Czékus, 2005).

Minden egyes osztélyban a biolédgia mas-mas tertletével foglalkoznak a tanu-
|6k és tanéraik. Az 5. osztaly a ndvényvilag (botanika) megismerésérdl szél (Sluzbeni
glasnik Republike Srbije, 2010). A 6. osztélyos tananyag az allattan (zooldgia) rejtel-
meibe vezeti be a didkokat (Sluzbeni glasnik Republike Srbije, 2010). A 7. osztélyban
az emberi test felépitésérdl és miikddésérdl tanulnak a tanuldk (Sluzbeni glasnik
Republike Srbije, 2010). A 8. osztalyban pedig az 6koldgia részteriiletébe nyerhetnek
betekintést (Sluzbeni glasnik Republike Srbije, 2010).

Az 5. osztalyos tananyag 6t nagyobb tanitasi egységre oszlik (Borsos, 2015). Az
elsé a Bevezetés a bioldgidba cimet viseli. Az Uj anyagot feldolgozo, az ismétlé és

véltozatossaga, jelentdsége és védelmeelnevezésl fejezetben. Az 6todik oszta-
lyos tananyagot a gombak orszagaval foglalkozd harom tanitasi 6ra zarja (Sluzbeni
glasnik Republike Srbije, 2010).

A 6. osztalyos tananyag szintén 6t nagyobb tanitasi egységre tagolodik. A be-
vezetd részben megismerkednek a didkok az allattan altalanos jellemzé&ivel harom
tanitasi 6ra keretein beliil. A kdvetkezd rész az allati egysejtlieket hozza kdzelebb
a tanulokhoz 6sszesen kilenc 6raban. A legnagyobb rész 48 érat foglal el és az Al-
latorszag cimet kapta. Az dllatok veszélyeztetettsége és védelme elnevezés( ta-
nitasi egység oktatdsa hat éraban torténik. A tananyag a Bevezetés az élévilag
Republike Srbije, 2010).

A 7. osztalyos tananyag minddssze harom tanitasi egységre oszthaté fel. Az em-
hosszabb rész az emberi test felépitésével ismerteti meg a gyerekeket 59 tanitasi
oran 4t. Az utolsé rész a Csalad és tarsadalomcimet kapta. Osszesen kilenc 6rat szan-
tak erre a részre a program készitéi (Sluzbeni glasnik Republike Srbije, 2010).

47



A 8. osztalyos tananyag az 6koldgiaval foglalkozik hat nagyobb tanitési egység
keretein belll. A bevezetd részben az 6koldgiamint tudomany altalanos jellemzéivel
a masodik a sorban és 17 tano6rat kapott. Téle minddssze két éraval jutott tobb a
harmadik tanitasi egységnek, mely Az 6koszisztémak sokfélesége. Veszélyeztetett-
ség, védelem és fejlesztéscimet kapta. A tanév utolsé hét érajan a didkok a kornye-
zet, egészség és életvitel témakorrel ismerkednek meg (Sluzbeni glasnik Republike
Srbije, 2010).

A hivatalos biolégia programot utoljara 2010-ben valtoztattak meg, amikor az
embertan oktatdsa 8. osztalybdl adtkerilt 7. osztalyba, a helyére pedig az 6koldgia
keriilt. A zarévizsga kombinalt teszt részének hataséra nem tortént semmiféle atala-
kitas. Egyik osztalyba sem iktattak be ismétl6 érakat, ahol a didkoknak lehetéségiik
lenne feleleveniteni az el6z6 években szerzett ismeretanyagot.

Az oktatok az el6irt 6raszamon felll tartanak tiz felkészité érat, melyek soran le-
het&séglik van atismételni és begyakorolni a 4x72 tanitési 6ra tananyagat. Az egyet-
len segitséget a kombinalt teszt feladatgy(ijteménye jelenti. A zarovizsgai feladatai
ma mar nem ebbdl keriilnek ki, ez csak gyakorlasra szolgal. Ezen kivil a didkok a
négy bioldgia tankdnyvbdl és munkafiizetbdl is készllhetnek. Az Oktatdsi Miniszté-
rium az Allami Tankényvkiad6 Vallalat tankényvét és szamos magankiadd kényvét
is hivatalosan hasznélhaté tankdnyvnek mindsitette. A szaktanar maga doéntheti el,
hogy didkjaival melyik kiad6 tankdnyvével, illetve munkafiizetével szeretne dolgoz-
ni.

A kombindlt tesztre vald felkésziilést segitd, ugynevezett kombindlt feladat-
gyUjtemény elsé alkalommal a 2013/2014-es tanévben jelent meg. Mind az 6t tan-
targybdl (kémia, fizika, bioldgia, torténelem, féldrajz) vannak benne feladatok (Fel-
adatgyUjtemény biologiabol, foldrajzbdl, torténelembdl, fizikdbdl és kémiabodl az
altaldnos iskolai oktatds és nevelés 2013/2014-es tanévének zarévizsgajara, 2013).

Biologiabdl 61 feladatot tartalmazott. Ebbél az 5. osztalyos tananyagbdl 17 fel-
adat volt (27,8%) (1. abra), a 6. osztalyos tananyagbdl 11 (18,03%), a 7. osztalyos tan-
anyagbol kerilt ki a legtdbb gyakorlokérdés, 21 (34,4%). A 8. osztalyos tananyaggal
kapcsolatos kérdések szama pedig 12 (19,6 %).

A gyakorléfeladatok kiilonb6z6 nehézségi szintliek az oktatasi standardoknak
megfeleléen. A feladatok nincsenek kiilon csoportositva az egyes osztalyok tanter-
ve szerint. A feladatgyUjteményben véletlenszeri sorrendben helyezkednek el. Sor-
szamokkal elldtva konnyitik meg az eligazodast és a megolddsok megkeresését. A
feladatgy(jtemény végén minden feladat megoldasa megtaldlhaté. A megoldasok
tomorek, magyarazat nélkiliek.
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1. abra. A 2013/2014-es tanévben megjelent feladatgyUjtemény faladatainak
eloszlasa osztalyok szerint

2014-ben megjelent feladatgyiijtemény
40.00%
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20.00%
10.00%
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5. osztaly 6. osztaly 7. osztaly 8. osztaly

Az elsé proba kombinalt teszt 6t darab bioldgiai kérdést tartalmazott. Ebbdl 1-1
kérdés az 5., illetve a 6. osztalyos tananyagbdl kerdilt ki (1. tablazat). A 7. osztalyos
tananyagbol harom kérdés is szerepelt a tesztben. A 8. osztalyos tananyagbdl vi-
szont egyetlen kérdés sem volt.

Ezek utan a zarévizsgan egy kérdés volt a 6. osztalyos és négy a 7. osztalyos tan-
anyagbdl. Az 5. és 6. osztélyos tananyagra vonatkozé kérdések nem szerepeltek a

zarévizsga feladatsoraban.

1. tablazat A 2013/2014-es tanévben irt proba teszt és tesztfeladatainak
eloszlasa osztélyok szerint

2013/2014 iskolaév proba teszt zardvizsga
5. osztdly 1 0
6. osztdly 1 1
7. osztdly 3 4
8. osztdly 0 0

A masodik feladatgyUjtemény a 2014/2015-0s tanévben jelent meg (Feladatgy(ij-
temény bioldgiabdl, foldrajzbdl, torténelembdl, fizikabol és kémidbdl az altalanos
iskolai oktatas és nevelés 2014/2015-6s tanévének zardvizsgajara). Az el6z6hoz ké-
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pest sokkal tobb biolégia gyakorlofeladatot tartalmazott: 112-t. A két feladatgydijte-
ményt 0sszehasonlitva 29 k6zos feladatot taldlunk. Ez a feladatok 25,8%-at jelenti.

Az 5. osztalyos tananyaghoz 25 (22,3%) gyakorlokérdés tartozik (2. abra). A 6. osz-
talyos tananyaggal kapcsolatos kérdések szama 15 (13,4%). Ismét a 7. osztalyos tan-
anyaggal kapcsolatos gyakorl6 feladatokbol van a legtdbb, szdm szerint 44 (39,2%).
A 8. osztalyos tananyagot 28 kérdés (25%) fedi le.

A gyakorléfeladatok ez esetben is kiilonbdzé nehézségi szintliek az oktatési
standardoknak megfeleléen. A feladatok nincsenek kiilon az egyes osztalyok tanter-
ve vagy a standardok szerint csoportositva. A feladatgyGjteményben véletlenszeri
sorrendben helyezkednek el. Sorszdmokkal ellatva kdnnyitik meg az eligazodast és
a megoldéasok megkeresését. A feladatgyUjtemény végén minden feladat megolda-
sa megtaldlhaté. A megoldasok tomorek, magyarazat nélkiliek.

2. abra A 2014/2015-0s tanévben megjelent feladatgydjtemény faladatainak elosz-
ldsa osztalyok szerint

2015-ben megjelent feladatgyiijtemény
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A masodik préba kombindlt teszt szintén 6t darab biologia kérdést tartalmazott.
Ebbdl 1 kérdés a 6. osztalyos tananyagbdl keriilt ki (2. tablazat). A 7. osztélyos tan-
anyagbdl négy kérdés is szerepelt a tesztben. Az 5., illetve 8. osztalyos tananyaggal
kapcsolatos kérdések nem szerepeltek ebben a tesztben.

Ezek utan a zardvizsga tesztben egy-egy kérdés volt az 5., a 6. és a 8. osztélyos és
két kérdés a 7. osztalyos tananyagbdl. Ez a kérdésmegoszlas idedlisnak mondhato,
mivel minden osztalybdl tartalmaz kérdést.
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2. tablazat A 2013/2014-es tanévben irt proba teszt és teszt feladatainak eloszldsa

osztalyok szerint

2013/2014 iskolaév proba teszt zdrovizsga
5. osztdly 0 1
6. osztdly 1 1
7. osztdly 4 2
8. osztdly 0 1

A harmadik feladatgydjtemény a 2015/2016-0s tanévben jelent meg (Feladat-
gyUjtemény biologidbdl, foldrajzbdl, torténelembdl, fizikabol és kémidbdl az élta-
lanos iskolai oktatas és nevelés 2015/2016-0s tanévének zarévizsgdjara). Szintén 112
darab gyakorléfeladatot tartalmazott. Az el6z6 feladatgydjteménnyel 6sszehason-
litva 81 koz06s feladatot taldlunk. Ez azt jelenti, hogy a feladatok 72,3%-a teljes egé-
szében megegyezett az el6z6 feladatgydjtemény gyakorléfeladataival.

Az 5. osztélyos tananyaghoz ebben az esetben 28 (25%) gyakorlokérdés tartozik
(3. abra). Ez hdrommal tobb, mint az el6z8 gyUjteményben. A 6. osztalyos tananyag-
gal kapcsolatos kérdések szama 16 (14,2%). Ez eggyel tobb, mint az el6z6 feladat-
gyUjteményben. Ismét a 7. osztalyos tananyaggal kapcsolatos gyakorlofeladatokbél
van a legtdbb, szam szerint 41 (36,6%). Ez hArommal kevesebb az el6z6 év gyakor-
|6feladataihoz képest. A 8. osztélyos tananyagot 27 kérdés (24,1%) fedi le. Ez szintén
egy kérdéssel kevesebb.

A gyakorlofeladatok ez esetben is kiilonb6zé nehézségi szintliek az oktatési
standardoknak megfeleléen. A feladatok nincsenek kiilén az egyes osztalyok tanter-
ve vagy a standardok szerint csoportositva. A feladatgy(jteményben véletlenszeri
sorrendben helyezkednek el. Sorszamokkal elldtva konnyitik meg az eligazodast és
a megoldasok megkeresését. A feladatgyujtemény végén minden feladat megolda-
sa megtalalhaté. A megoldasok tomdrek, magyarazat nélkiliek.
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3. abra A 2015/2016-0s tanévben megjelent feladatgydjtemény faladatainak
eloszldsa osztalyok szerint

2016-ben megjelent feladatgyiijtemény
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A harmadik préba kombinalt teszt szintén 6t darab biologia kérdést tartalmazott.
Ebbdl két-két kérdés az 5., illetve 7. osztalyos tananyagbdl keriilt ki (3. tablazat). A 8.
osztalyos tananyagbol két kérdés is szerepelt a tesztben. A 6. osztalyos tananyaggal
kapcsolatos kérdések nem szerepeltek ebben a tesztben.

Ezek utdn a zardvizsgan szintén két-két kérdés volt az 5. és a 7. osztalyos tan-
anyagbdl és egy kérdés a 8. osztalyos tananyagbdl. A 6. osztalyos tananyaggal kap-
csolatos kérdések ebben a tesztben sem fordultak eld.

3. tablazat A 2013/2014-es tanévben irt proba teszt és tesztfeladatainak eloszlasa
osztalyok szerint

2015/2016 iskolaév proba teszt zdrovizsga
5. osztdly 2 2
6. osztdly 0 0
7. osztdly 2 2
8. osztdly 1 1
Kovetkeztetések

A feladatgyUjtemények tartalmanak vizsgalata utdn megallapithatjuk, hogy
tobb Uj feladatot kellene tartalmazniuk az Ujonnan megjelené feladatgyUjtemé-
nyeknek. Sok az atfedés az eddig megjelent gyujtemények feladatai kozott (25,8%,
illetve 72,3%). A tanarok az elézé évi feladatgyUjteményeket is hasznéljdk a felké-
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szités soran, emiatt az ismétl6dé példakat nem tudjak gyakorlasként alkalmazni. Uj
feladatokkal még sikeresebb lenne a felkészilés, illetve a felkészités.

A préba teszteknek és a teszteknek nem kellene Uj feladattipusokat tartalmaz-
niuk, olyanokat, amelyek a feladatgyjteményben nem szerepeltek. Ezek az Uj fel-
adattipusok megzavarhatjak a tanuldkat, hiszen kilon idét igényel a feladattipus
megértése is.

A tanulok szamara nagy segitséget jelentenek a feladatgydjtemények végén ta-
lalhatd helyes megoldasok, mert igy egyénileg is tudnak gyakorolni otthon és leel-
lenérizhetik valaszaik pontossagat. A megoldasok tomorek, ezért a tanari magyara-
zatra is szlikség van, ha nem értik a megoldast.

A bioldgia tantervek nem éplilnek szorosan egymasra (Borsos, 2015). Az 5. osz-
talyos tananyag névénytan, a 6. osztélyos allattan, a 7. osztdlyos embertan és a 8.
osztalyos pedig 0koldgia. Ezek a tanitasi egységek nem fliggnek olyan szinten egy-
mastél, mint példdul matematikabdl, ahol a negativ szamokat példaul 5. osztalytél
kezdve minden egyes tanévben hasznaljak.

A biolégiatanarok a zarévizsgéra torténd felkészitéssel kapcsolatban nem kaptak
konkrét utasitasokat, ezért mindenki a sajat kreativitdsa és az adott osztaly tanu-
I6inak tudasszintje alapjan tervezheti és valdsithatja meg a felkészitést. Ez abbdl a
szempontbdl j6, hogy minden egyes tagozaton a tanuldk igényeinek megfeleléen
torténhet a gyakorlas. Egy gyengébb tanulasi dtlageredménnyel rendelkez6 tago-
zattal mas médon lehet foglalkozni, mint egy erésebb teljesitményt mutaté osztaly-
lyal.

A tiz darab felkészité 6ra nem kotelez6 a didkok szdmdra, ami nagyban megne-
heziti a tanarok munkajat, mert a rendszertelenl jard tanuldk pétlasai és felzarkéz-
tatdsa miatt nem tudnak az altaluk megtervezett médon haladni a gyakorlassal.

A fent emlitett okok miatt a 8. osztalyos tananyag megvaltoztatasa, a tanévi végi
ismétlé orak beiktatasa nagyban megkonnyitené a zardvizsgara valo felkésziilést,
illetve felkészitést.
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HOW CAN WE PREPARE OUR STUDENTS FOR THE FINAL EXAM?
Summary

In 2014 the Ministry of Education ordered that pupils have to write a combine
test too beside the test from mother language and maths at the end of 8. class
in primary schools. These exercises are taken from knowledge of five subjects.
These subjects are chemistry, physics, geography, history and biology. The
questions are made on the basis of the textbooks used in primary schools.
Since that time there were no changes in biology programme neither in syllabus.
Teachers held preparing classis beside the compulsory classes where they can revise
and practice the four years (72 classes) syllabus with the pupils. The only help that
they can use is the combined exercise book. Questions are not taken from this
exercise book, they are totally new. It can use only for practicing.

In this work | analysed the questions of these three exercise books. | asked in
which level they help pupils and teachers in the preparing for the final exam.

Keywords: final exam, biology teaching, combined test, exercise book, 8. class
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A-mai -modern oktaté-nevel6 munkaban az ismeretforrdsoknak is megnétt
a szereplik, hiszen azok a tanulékat aktiv helyzetbe hozzak. Ha az ismeretszerzés
érdekessé, tartalmassa valik, az eredmény sem marad el. Az effajta munkara az al-
latkerti foglalkozasok kiilondsen is alkalmasak, mert azoknak megfeleld tartalmuk
van, a gyerekeket barmely médszer és munkaforma motivalja, nem beszélve az él6
ismeretforrasokrol. A specifikus helyzet specifikus oktatd-nevelé munkat igényel.
llyen az integrélt munka. A zoopedagdgia az integralt oktat6-nevel6 munkara ala-
poz. Erre szamtalan lehet6ség nyilik. A pedagdgus ratermettségén mulik, hogy él-e
ezekkel, vagy az allatkerti latogatds (foglalkozas) egy lapos félnapos kirdndulassa
deformalédik.

Kulcsszavak: integrdlt oktatds, zoopedagdgia, ismeretforrdsok
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Az integralt okotatas értelmezése

Az integrdlt oktatds fogalma a hazai és az anyaorszagi szakirodalomban mésként
definidlt. A magyarorszagi értelmezés a felzdrkéztaté oktatdsra vonatkozik. A hazai
szakirodalomban viszont a didaktikai folyamat egységét értjiik alatta, a tevékeny-
ségek komplexitasat (integréltsagat). Az integralt oktatas holisztikus, mert a termé-
szetes, épitett, technikai és tarsadalmi (gazdasagi, kulturalis, etikai, esztétikai) kor-
nyezettel egyarant foglalkozik. Egy-egy tartalom tébb tantargyba integrélva jelenik
meg, 6sszekapcsolva, harmonizalva a kiilonb6z6 tantérgyak ismeretkészletét.

Elméleti megkozelités

A kisgyerekek pszichofiziologiai sajatossaga, hogy kornyezetiiket egészként,
egy integralt kdrnyezetként élik meg. Szdmukra nem létezik se anyanyelv, se ma-
tematika, se kornyezetlink. A tanuldsra és tanitasra holisztikus modon kell tekinte-
nink, mert a valo, interaktiv vildgot tiikrézi (Shoemaker, 1989). Mar az iskolaskor
elétti intézményekben — a napkozikben és az 6vodakban is -, de az iskolak (also)
osztalyaiban ez az egész lebontodik kiilénbozé, kiilénallé tantargyakra. Igy jutunk
el oda, hogy ugyanaz a dolog az egyik 6ran az anyanyelv, a mésikon a matemati-
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ka, a harmadikon a kdrnyezetiink részévé vélik. Ami a valésaghoz még kozelit, az
az 6vodapedagdgus tematikus tervezése és az egyes oktatasi és nevelési tartalmak
tematikus feldolgozasa. Ezt tobb szerzé is szorgalmazza (Andelkovié, 2007; Czékus,
2005; Cekus—Horak, 2011).

Mar Comenius is azt vallotta, hogy azt, ami a természetben 0sszefiiggésben van,
egészként kell tanitani, minden differencialas nélkil. Az integralt oktatast az integ-
ralt tananyag hatarozza meg, amely kiilonb6z6 tantargyakat, (tudomany)teriilete-
ket kapcsol 6ssze, és igy logikai kapcsolat jon Iétre a kiilénb6z6 tananyagok kozott
(Krogh, 1990).

Az integriélt oktatas el6nyei kdzott emlithetjiik a tanterv jobb lefedését, a termé-
szetes tanuldsi lehetdséget, a gyerekek érdeklédésére vald épitést és a készségek
tanitasat. Az integralt oktatasi tananyag a kisebb gyermekek oktatadsaban mar évek
6ta jelen van. Az integralt oktatas bevalt a tanarok és gyerekek esetében is, és kivalé
kozeget szolgaltat a gyermekek készségeinek fejlesztésére (Benson, 2004).

6-7 éves gyerekek mar képesek a természeti és tarsadalmi torvényszerliségek fel-
fogasara és befogadasara. A feln6ttek vezetésével és irdnyitasaval meg tudjak figyel-
ni mindazt, ami kornyezetiikben végbemegy. Ebben a korban a gyerekek minden
irant rendkiviil élénken érdeklédnek. Ezeket a folyamatokat és jelenségeket azonban
még nem valasztjdk el egymastdl, hanem kolcsonds Osszefliggésben, (megmagya-
razhatatlan) egységben latjak. Az alsé tagozatos gyerekek nem tesznek kiilonbséget
a tudomanyok, a zene vagy a mesék altal kivaltott élmény vagy rogzilt tudas kdzott.
Szamukra mindez egyarant az 6ket korilvevd kornyezetet képezi, az élet része. Ezt
a kornyezetet egységesen kezelik, és egyforma kivancsisadggal, érdeklédéssel latnak
hozza a tudomanyos vilag diszciplindi, szakmai szervezetei, tudésai altal tudomany-
terlletekre szabdalt kiilvilag kiilonféle elemeinek felfedezéséhez (Cohen, 1977).

Integralt tanterv szerint tanitani egy olyan stratégia, ami azon a feltevésen ala-
pul, hogy a tanulds kapcsolatok sora. Az integrélt tanterv egy olyan megkozelités,
mely lehetévé teszi a didkoknak, hogy a legtermészetesebb médon tanuljanak. A
tanité vagy a tanar a tanterv legnagyobb részét ugy alkothatja meg, hogy egy halét
épit fel azokbdl a témakbol, amelyek érdeklik a gyerekeket; ez mindenki szdmara
elényos. Ezért az anyagot (jelenségeket, folyamatokat) oly médon kell feldolgozni,
hogy 1épésrdl 1épésre kialakulhasson a kiilonb6zé dolgok kiilonvalasztasanak, az
absztrakcidnak és az dltalanositasnak a képessége. A gyerekek fejlettsége és az okta-
to-nevel munka eredményessége teszi lehetévé, hogy felismerjék kornyezetiikben
a kilonb6z6 Osszefiiggéseket, hogy csoportositsanak, rendszerezzenek. Eljutnak
arra a fejlettségi szintre, ahol kovetkeztetnek arra, hogy a természeti és tarsadalmi
kornyezetet lehetetlen szétvalasztani, ugyanakkor a természeti jelenségek és folya-
matok némelyike fizikai vagy kémiai, mig egyesek bioldgiai természettiek.

A tanitonak kiilonésen fontos szerepe van abban, hogy kialakitsa a gyerekekben
a kutatd, vizsgalodo, a kornyezetet megismerni akaré szemléletmédot. Olyan tanu-
lasi kornyezetet kell kialakitania, amelyben lehet6ség nyilik vizsgalatok, kisérletek
elvégzésére, kutatasra, a kiilvilig megfigyelésére. Enhez megfelelé eszkdzokre, is-
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meretforrasokra van sziikség. A tematikai egységek tanitdsakor (ami tébb, a tanterv-
ben megtaldlhatd, korrelalhatd témat fog 4t) alkalom nyilik arra Fisher szerint, hogy
olyan kornyezetet teremtsiink, amely el8segiti és 0sztdnzi a tanulast és MINDEN ta-
nulé aktiv részvételét (Fisher, 1991).

A kornyezetiink és a természet és tarsadalom tantargy tartalmanak &sszetett-
ségébdl adododan az ismeretforrasok az oktaté-nevelé munkaban nagyon jelentés
szerepet kapnak. Még fontosabbak, ha figyelembe vessziik a korszer( tanitas igé-
nyét, nevezetesen, hogy nem a tanit6 az egyediili ismeretforras, akit végig kell hall-
gatni, majd felmondani a leckét. A kilonféle ismertforrasok a tanuldkat aktiv hely-
zetbe hozzak. Az ismeretszerzés érdekessé, tartalmassa valik, és az eredmény sem
marad el.

Fzné (2011a) a tantermen kivili oktatas fontossagara hivja fel a figyelmet, az
ilyennemU munka integrélt oktatasban betoltott szerepét hangsulyozza. Ugyancsak
ez a szerzd (Fzné, 2011b) a kdrnyezet megismeréséhez egy projekt-modellt javasol.

Franciskovi¢ (2012) uj médszerekkel kisérletezik, amelyek akar a zoopedagdgiai
munkaban is alkalmazhatdk a szovegértés terén.

Ugyancsak ez a szerzd (Franciskovi¢, 2016) hangsulyozza az irott széveg (legyen
az tankonyvi olvasmany vagy mas jellegil szoveq) jelentéségét és érthetdségét. Az
allatkerti integralt oktatasban nem elhanyagolhaté az elére elkészitett szoveg mi-
lyensége, hossza stb. sem.

A mai modern oktat6-nevelé munkaban az ismeretforrasoknak is megnétt a sze-
replk, hiszen ezek a tanuldkat aktiv helyzetbe hozzak. Ha az ismeretszerzés érde-
kessé, tartalmassa valik, az eredmény sem marad el. A mai iskolaktol elvarjuk, hogy
a tanulék minél 6nallébbak legyenek, tehat kdzvetleniil taldlkoznak az ismeretforra-
sokkal. Ha van kozvetité, az a tanitd, de munkajanak csak a kdzvetitésre, munkaszer-
vezésre, segitségre kellene korldtozédnia.

Ha a kilonb6zd tantargyak programijait elemezziik, azt tapasztaljuk, hogy az
operativ programok szinte mindegyikében szerepel az a cél és funkciondlis feladat,
mely szerint a kiildnb6z8 tantargyak kozott kell, hogy legyen korrelacid, illetve az in-
tegralt oktatasra nagy hangsulyt kell fektetni. A tantermen kivili oktatas is jelent6s
szerepet jatszik az integrélt oktatasban.

Integralt oktatas és zoopedagégia

Az integralt oktatds folyamatéban a gyakorlé pedagdgusnak kiilénosen fontos
szerepe van. Néhany, amely az allatkerti oktatd-nevelé munkara vonatkozik, a ko-
vetkezd: a tartalmak tervezése, az oktatd-nevelé munka céljainak, feladatainak, esz-
kozeinek, mddszereinek, munkaformainak és a tervezett kimenet 6sszehangolasa,
munkaszervezés, a tanuldkkal valé egylittmikodés, irdnyitasuk stb.

A (kis)gyerekek létsziikséglete az egyidejl, de szertedgazd tevékenység. A kii-
16nb6z8 oktatasi tartalmak 6sszevondsaval egyesitjiik és megerdsitjuk a gyerekek

59



motivaldsat és fokozzuk az oktatasban elért eredményeket is (racionalizacio, holisz-
tikus hozzaallas, tartds tudas, a megszerzett ismeretek gyakorlati alkalmazésa). Ezek
a tények indokoljak a kiilonb6z4 teriiletek integralasat.

Amig a tantermi munka folyaman az ismeretek tantargyakhoz, tudomanyterdle-
tekhez kototten jutnak el a tanuldkhoz, addig az éllatkertben komplexen és integral-
tan taldlkoznak a jelenségekkel, az Uj ismeretekkel.

Az allatkerti foglalkozdsok magukba foglaljak szinte az dsszes teriilet (tantargy,
foglalkozas) egy-egy szegmensét. Akar bevezetéként, akar a foglalkozas befejezése-
ként, de még a kodzponti részt is képezheti egy anyanyelvi, matematikai, képzému-
vészeti feladat.

Lassunk néhany példat!

Tematikus tervezés és a tananyag integralt feldolgozasa az allatkertben

A gyerekek a valésagot egy egészként élik meg. Természetes igényiik a jaték,
kutatds, kérdezdskodés, mozgas, szinészkedés. Az altaldnos iskolai képzés alapja a
problémdk mindent 4tfogo, sokoldali megkozelitése kell, hogy legyen. A gyerekek
igényeit és érdeklédési korét, valamint a meghatéarozott célokat és elvarasokat fi-
gyelembe véve alakulnak ki az egyes témadk, amelyek az integralt tanulds/tanitas
modelljének alapjat képezik. Ezeket kiilonb6z6 tantargyak keretein belil valdsitja
meg a pedagdgus. Az allatkerti zoopedagdgiai foglalkozasok ezen elvarasok ered-
ményes megoldasahoz idedlis feltételeket biztositanak. Az oktaté-nevelé munka te-
matikus tervezése és integralt megvalésitdsa minden nehézség nélkiil megoldhaté
az allatkerti munkaban.

Kornyezeti nevelés és miivészetpedagdgia
(miivészeti projekt az allatkertben)

A helyesen értelmezett milvészeti nevelés céljait is képes segiteni. Az érzelmi
tobblet segiti az ismeretek mély beépitését a gyerekek életébe.

Ebben a folyamatban egy m(ivészi alkotas a kutatas eszkoze, amely fejleszti a
megfigyel6képességet, lényegkiemelési képességet, gondolkodast. A kooperativ
modszerekkel készitett munkdk pedig kivaldak a szocialis kompetencidk fejleszté-
sében. Az alkotasok elkészitése parosul egy természetes érzelmi azonosulassal, ami
nagy segitség a megfeleld, kdrnyezettudatos magatartas kialakitasaban.

Ritdk, a problematika kit(iné ismerdje (Ritdk, 2007) a projekt tematikus megkoze-
litésben, az alkotdson keresztiil vizsgalja az allatkert ndvényvilagat, az allatok felépi-
tését, kiltakardjat, kdrnyezetiiket, taplalkozasukat, szaporodasukat, majd végil az
ember és él6vilag viszonylatdban a tudatos természetvédelmi szemléletet alakitja
ki. Felhivja a figyelmet a veszélyeztetett fajokra, és arra is ramutat, mit tehetlink a
megévasuk érdekében. Az alkotasok kivald multiplikatorok, hiszen a kiallitdsokon
megsokszorozzak hatasukat.
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Az allatkertek lakoi digitalis képeken

Ezzel a témakdrrel Suturovic és mtsai (2007) foglalkoztak. Hogy a gyerekek kény-
nyebben megértsék a szamitdgép hasznalatat, kiilonb6z6 rajzos feladatot kapnak,
amelyet a komputeren kell megoldaniuk. Mely allatot rajzoljak le, azt vagy 6k maguk
hatdrozzak meg, vagy a tanité eldre kijeloli. A munka végén kidllitast szerveznek, a
legjobb alkotasok szerzéit megjutalmazzak.

A Jatéktol a szamitogépig informatikai miihely

A Jatéktol a szamitdgépig vélaszthato tantargy kiegészitése 2005 oktdbere 6ta
folyik a Palicsi Allatkertben. Az éllatkerti informatikai képzés célja, hogy a hivatalos
programmal 6sszhangban bemutatasra keriiljenek az allatkerttel kapcsolatos biolé-
giai tartalmak is. A kiilonb6zé mdvészi kifejezéseken keresztil ismerkednek meg a
gyerekek a szamitégép adta lehetéségekkel (Benes, 2007).

Kokotovi¢ Rita tanitoné a zoopedagdgia integralt feldogzosasa terén tobb évti-
zedes tapasztalattal rendelkezik. Az 4ltala megtervezett és megvalésitott foglalko-
zasok altaldban egy-egy allat feldolgozasa koré csoportosulnak:

1.a gyerekek felkészitrése az allatkerti munkara, majd az allatkertben

2.agyerekek el6tuddsanak leellendérzése — az Uj anyag felvezetése, rdhangolddas,

3.egy allat allatkerti feldolgozasa,

4.az illet6 allatfajhoz (szorosan) kapcsolédé egyéb ismeretek, feladatok megol-
dasa, pl.

-irodalmi alkotas sokoldalu feldolgozasa,

-talalés kérdések megoldasa,

- matematikapélddk megoldasa,

-differencidlt feladat lehet egy labirintus megoldasa, szinezés stb.

-tanult vagy ismert ének felelevenitése stb.

A fenti feladatok gyakran heterogén csoportok heterogén feladatai.

A jegesmedve és a barna medve integralt feldolgozasahoz alljon itt néhany példa
Kokotovic¢ tanitoné tervezetébdl.

EEXXXXXXXXXX¥

Mészoly Miklos: A banatos medve cim( mve.

Csoportmunka. Feladatok a mese elolvasasa utan:

Felsoroljak a tanuldk a szerepldéket, mert szamukra ismeretlen sz nem sze-
repel a térténetben, igy haladhatunk tovdbb a munkaval. Szereplék: medve, lepke,
kecske. A harom szerepl6t bemutatjak.

A medve - aki kezdetben sose volt jokedv( ,dirmegett-dérmogott, semmi-
nek sem tudott driilni”. BUS.

A JOKEDVU, VIDAM LEPKE, aki rippent-réppent elrepiilt, cserbenhagyta a med-
Vét.
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A kecske, akinek a medve véletleniil letorte az egyik szarvat, mert KORONAK hit-
te. FELBOSZULT kecske hirtelenségében.

A medve nagytest(, nehézkes, kissé tigyetlen, nagyerejl, de nem gonosz, inkabb
joszivlségrol tett tanubizonysagot, mikor rajott, hogy mit tett. Még a bunddjat is
odaadta volna halala utan, hogy jovategye a dolgot. A kecske is megenyhiil. Igazi
baratsagot kétnek.

A gyerekek elmesélik a mese tanulsagat, hogy egyediil nem jo, éshogy a ba-
ratsdg nagyon fontos az ember életében. Az is Iényeges, hogy apré dolgoknak is
tudjunk ordIni. S fontos, hogy meg tudjunk bocséjtani a masiknak, féleg ha nem
szandékosan tette a dolgot.

Miutén a tanulsagot elmondtak a gyerekek, megvitatjak, hogy éllatmese.

Az allatok tudnak beszélni, gondolkodni, cselekedni jét és rosszat, igy emberi
tipusokat ismerhetiink meg. Mészoly Miklés megszemélyesiti a szerepléket, az al-
latokat.

Rovid vazlat irdsa

- A BANATOS MEDVE

- MEGJELENIK A LEPKE, AKI FELKELTETTE A MEDVE ERDEKLODESET, JOBB KEDVRE
DERITETTE ES ELREPOLT

- A KORONAK HITT SZARV

- A VELETLEN TETT

- A MEGBOCSAJTAS, KIBEKULES, IGAZI BARATSAGKOTES

- KERESSETEK MEG ES HUZZATOK ALA A MELLEKNEVEKET vagy ti gyujtsetek. Az
el6z6 oldalon az aldhuzott szavakkal, mar utaltunk rajuk.

Lev Tolsztoj: A két barat cim(d munkaja

A tanuldk miutan elolvastak a mesét és megbeszéltiik az idegen szavakat, felso-
roljak a mese szerepldit. A két vandor és a medve. EImesélik a tanuldk, hogy milyen
embereknek ismerték meg a két vandort. Az, aki felmdszott a fara gyors, leleményes,
gyorsan feltalalta magat a bajban, de a baratjat cserbenhagyta. Nem igaz barat. Gya-
va.

A masik vandor, aki a féldon maradt, ugyancsak agyafurt, csavaros észjarasu.
Oszinte.

A medve itt inkdbb csak mellékszerepléként van jelen a mesében. A medve itt
Lobutusnak” van bedllitva, hiszen elhitte, hogy az ember halott, de ugyanakkor ne-
hézkes jarasat is el tudjuk képzelni, mert elcammog, nagytestd.

A mese tanulsdgaa mese utolsé mondata.

HITVANYSAG, CSERBENHAGYAS. Ez a mese is az el6z6h6z hasonléan a baratsag-
rol szol, de ez nem végzdédik olyan vidaman(fiiggetleniil, hogy a medve nem tépte
szét a vandort), mint az el6z6.

Mit tanultunk meg ebben a mesében? Azt, hogy az IGAZI BARAT NEM HAGYJA
CSERBEN A TARSAT. DE, HOGY VAJON A CSERBENHAGYOTT BARAT MEG TUDOTT-E
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BOCSAJTANI TARSANAK, AZON ERDEMES LENNE ELGONDOLKODNI! TI KEPESEK
LENNETEK-E MEGBOCSAJTANI?

Rovid vazlat:

- MEGJELENIK A KET VANDOR, S MEDVE TOR RAJUK

- EGYIK FARA MASZIK, A MASIK A FOLDRE FEKSZIK

- ELTAVOZIK A MEDVE

- TANULSAG: A HITVANY EMBER, KI A BAJBAN MAGARA HAGYJA BARATJAT

-Irjatok néhany melléknevet!

Melléknevek: élettelen, hitvany, veszélyes, bator, gyadva. Mivel mar nyelvtanbdl
tanultunk a melléknevekrél, fénevekrél és szamnevekrdl egy érdekes feladat kdvet-
kezik (melléklet).

Erdekesség — hagyomany — népi hiedelem: id6jésok

Erdekes 6tlet, amellyel meglepheted baratodat, baratnédet.

-Karikazd be azt a szét,amelyik nem illik a sorbal!
nagy - kicsi « kevesebb - dridsi - hatalmas

egy « harom - 6todik - négy - hat

fekete « fehér « piros « kék « halvany

kocsi * busz « teheraut6 - repil6 « serpeny6
oroszlan « vorosbegy « veréb - sas « bagoly
sargarépa - asztal - kdposzta « paradicsom « borsé
macska « egér - toll « kutya « nyul

szilva « kOrte « banan - labda - alma

-A mackok nagyon éhesek, de csak akkor ehetnek, ha pontosan szamolnak és

megtalaljdk a halacskdjukat! Nézziik, ki lesz a legligyesebb? Kosd dssze a képeket.
Miutan kiszamoltatok, szinezzétek is ki a bocsokat!
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TUITION IN THE ZOO IN THE SERVICE OF INTEGRATED EDUCATION
Summary

In today’s modern education, the significance of educational resources has
also increased, namely various educational resources promote the students” active
participation in the learning process. If the process of learning is placed in an
interesting, meaningful context, it becomes a fruitful experience. Zoo workshops
are particularly suited for this purpose because of their content, inspiring methods
and forms of work, as well as living educational resources. This specific situation
requires specific educational work, such as integrated education, the cornerstone
of zoopedagogy. There are countless opportunities for integrated education. The
question is only whether the educator is able to use these options, or the visit to the
zoo (workshop) turns into an uninteresting half-day excursion.

Keywords: integrated education, zoo pedagogy, educational resources
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Azelb6adasa tehetséges gyerekek felismerésének és nevelésének kérdéseivel foglal-
kozik 6vodas- és kisiskolas korban. Azokat a kérdéseket jarja kordl, hogy: felismer-
het6-e 6vodaskorban a tehetség, mit jelent a tehetség-igéret fogalma, hogyan tor-
ténik a tehetségfejlesztés az 6vodaban, és mindez hogyan alapozza meg az iskolai
tehetségfejlesztést.

Kulcsszavak: tehetség, tehetség-igéret, a tehetséges gyermek nevelése
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Bevezetés

A tehetség fogalma sokféle megkdzelitésben ismert. Valamennyi megkéozelités-
mod megegyezik abban, hogy a tehetségen azt a vellink sziiletett adottsdgokra
épld, majd gyakorlas, céltudatos fejlesztés altal kibontakoztatott képességet ért-
juk, amely az emberi tevékenység egy bizonyos vagy tobb teriiletén az dtlagosat
messze tulhalado teljesitményeket tud létre hozni. Harsanyi Istvan fontosnak tartja
kiemelni, hogy: ,Atehetség lehet6ség az egyénben, amely kiils6-belsé tényezék in-
terakcidjaban jon létre. A tehetség viselkedés és attit(id, értékrendszer és 6nészle-
[és.” (Harsanyi, 1994)

Balogh Laszl6 a tehetség fogalmat dtfogéan hatdrozza meg: ,Tehetségesnek
tehat azok tekinthetdk, akik kivalé adottsagaik alapjan magas szintd teljesitményre
képesek az élet barmely tevékenyséqi terliletén.” (Balogh, 2007) Van olyan megko-
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zelitésmaod is, amely az iskola-tarsak—csaldd hdromszogén belil a motivacié-kreati-
vitas—kivételes képességek halmazai altal alkotott kozos részhalmazt tekinti a tehet-
ség terililetének (Renzulli, 1994).

A tehetség fogalmardl, fejlesztésérdl Renzulli allaspontjat kovetkezéképpen fog-
lalta Ossze :

+A tehetség olyan viselkedésformdakbdl all, amelyek az emberi vondsok harom
alapcsoportjanak interakcidjat tikrozik. Ez a harom alapcsoport az atlagon feliili
altaldnos és/vagy specifikus képességek, magasfoku feladat irdnti elkdtelezettség
és kreativitds. A tehetséges viselkedést felmutatd embereket azok, akik ezekkel a
jegyekkel rendelkeznek, vagy ki tudjék éket fejleszteni, és azokat az emberi teljesit-
mény barmilyen potencidlisan értékes terliletén hasznositjak. Azok az egyének, akik
rendelkeznek ilyen interakciéval vagy képesek annak kialakitasara a harom terdlet
kozott, az oktatési lehetéségeknek és szolgaltatadsoknak széles skalajat igénylik, és
ez utébbiak gyakran hidnyoznak a normal iskolai programbél”. (Renzulli, 1985, 28.0.)

Monks a tehetség fogalmat a kovetkezéképpen adja meg: ,A tehetség harom
személyiségjegy interakcidjabol jon létre. Ennek a harom jegynek az egészséges fej-
I6déséhez megérts, tdmogatd tarsadalmi kdrnyezetre van sziikség (csalad, iskola,
tarsak). Mas széval: a hat faktor pozitiv interakcidja a tehetség megjelenésének el6-
feltétele.” (M6nks & Knoers, 1997, 192. 0.)

A kovetkez6 definicié a tevékenység vardzsédval magyardzza a tehetség mko-
dését, kiemelve a belsé motivacié fontossagat. ,A kimagasldan tehetséges ember
sohasem kotelességszerien teljesit, tevékenységét nem a siker és az elismerés moti-
vélja: az ilyen embert egyszer megfogja valami, és tobbé nem tud szabadulni téle.”
(Gyarmathy, 2012)

Csikszentmihalyi Mihdly szerint harom tényez6 hatarozza meg a tehetséget: a
részben 6rokolt személyes tulajdonsagok, a személlyel szembeni kulturélis elvara-
sok és az azoktdl az emberektdl, intézményektdl kapott tarsadalmi elismerés és ta-
mogatas, akik eldontik, mi tekinthet6 értékesnek (Csikszentmihalyi, 2010).

A tehetség-modellek

A kiilonb6z6 megkodzelitésmddok tehetségmodellek kialakuldsahoz vezettek.
Ezek komplex médon ragadjdk meg a tehetség alapveté komponenseit és azok egy-
mashoz valé hatasat.

Monks a tehetség fogalmat a kovetkezd leirdssal adja meg: ,A tehetség ha-
rom személyiségjegy interakciéjabol jon létre. Ennek a harom jegynek (motivécio,
kreativitas, kivételes képességek) az egészséges fejlédéséhez megérts, tdmogatd
tarsadalmi kdrnyezetre van sziikség (csaldd, iskola, tarsak). Mas széval: a hat faktor
pozitiv interakcidja a tehetség megjelenésének eléfeltétele” (Monks és Knoers, 1997,
192. 0.). Monks megfogalmazasa szerint: ,A csaldd értéket ad,a tandr kapukat nyit, a
tdrsak, mint katalizdtorok hatnak.”"(Monks és Ypenberg 2011)
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Monks és Renzulli tehetségmodelljében olyan komplexitast képvisel, amely a
motivacio a kivételes képességek megléte és a kreativitas 6sszhangjara épiil.

1. abra Monks-Renzulli féle komplex tehetségmodell (MOnks és Knoers, 1997).

TARSAK

Kivételes

TEHETSEG képességek

CSALAD

Czeizel Endre 2x4+1faktoros modellt alkotott, melyben a csaldd-iskola—kortars
csoportok-tarsadalom négyszogében a specialis mentalis adottsag-éltaldnos ér-
telmi adottsagok-kreativitasi adottsagok-motivacios adottsdgok részhalmazanak
tekinthetd a tehetség, a +1 faktor pedig a sors-faktor (Czeizel,2000).

A csalad, az iskola, a kortarsak, a tdrsadalom aktualis jellemz6i azok a meghata-
rozo tényezék, melyek az egyén jellegzetes szocialis, szocializacids hatterét alkotjak,
fejlédése tarsadalmi meghatarozottsaganak feltételeit, korilményeit, lehetéségeit
biztositjak. Az altalanos képességek kdzé pl. a j6 memoria, a fejlett nyelvi képessé-
gek, a magas szintl gondolkodasi képességek tartoznak. A specialis képességek (pl.
testi, vizudlis, természettudomanyos, matematikai) a tehetség jellegét hatarozzak
meg. A kreativitas a problémaérzékenység, rugalmassag, fluencia és eredetiség ele-
meibdl éplil fel. A motivacié a feladatok elvégzéséhez, a célok eléréséhez sziikséges
lendiiletet, kitartast biztositja.
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2, dbra Czeizel Endre tehetségmodellje

Iskola Tarsak

Specialis
mentalis
kepesseégek

Kreativitas

Motivacio

Csalad Tarsadalom

A tehetség probaja

A tehetség kibontakozéasa a megfeleld feltételek megléte esetén hosszu fejlesz-
t6 munka eredményeként érheté el. Természetesen sok mulik azon, hogy idében
kezdjik-e a fejlesztést. Fejleszteni idealis életkorban optimalis szinten kell a képes-
ségeket, a kiilonbozé képességek fejleszthetéségének szenzitiv idészakat fel kell
ismerniink! Vajon melyek az évodés korban méar megjelené jellemzék, melyek alap-
jan egy-egy gyermekrél nagy biztonsaggal kijelenthetjuk, hogy tehetség-gyanus?
Eddigi ismereteink alapjan mozgésos, zenei, matematikai, vizuélis képességek kap-
csan 6vodasok esetében is megallapithatjuk a tehetség-igéreteket és segithetjlik
fejlesztésiiket, de mivel nem minden terileten mutatkozik meg ilyen korai id6szak-
ban a tehetség, a minden gyermekre iranyul6 szélesen alapozé megfelel6 értelmi-
érzelmi-erkolcsi fejlédést kell biztositanunk (Nagy J.-né 2010).

Az 6voda alapvetd hivatdasa minden gyermek szamdra biztositani az alapvetd
készségek-képességek fejlédését a gyermek életkoranak, életkori sajatossagainak
és egyéni jellemzdinek mérlegelésével a jaték-munka-tanulds harmas kdvetkezmé-
nyeinek megfelel6en, természetesen a jatékot tekintve f6 tevékenysége formanak.

A fenti kdvetelmény egyik kdzponti fogalma az egyéni jellemz6k mérlegelése,
vagyis sziikséges a gyermekek aktudlis személyiségének ismerete az eredményes
fejlesztés biztositasa érdekében.

Ovodas koru gyerekek esetében a személyiség megismerésének alapvetd eszkd-
ze a megfigyelés, annak mindkét tipusa, a mindennapi tevékenységek soran torténé
spontan, és az egy adott szempont alapjan torténé célzott, szervezett megfigyelés.
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A spontan megfigyelés sordn tapasztalatokat gyUjtiink minden gyermek eseté-
ben a személyiség aktudlis allapotardl, viselkedésében megnyilvanulé erkolcsi fej-
lettségrél, beszédkulturdjarol, szocializacids szintjérdl, érdekl6désérdl, ismereteirdl.
Ezek az ismeretek kiegésziilnek a szlil6kkel folytatott beszélgetésekkel, melyekbdl a
csaldd makodésére, nevelési elveire, lehetdségeire-gondjaira vonatkozé tudasunkat
szerezzilk meg. Ezek a globalis ismeretek azonban nem elegend&ek a gyermekek-
re vonatkozé fejlesztési tervek kialakitasahoz. A célzott megfigyelések sorozataval
tarhatjuk fel azokat a jellemzéket, melyek alapjan egy-egy gyermeket tehetség-
gyanusnak nevezetiink. Egy-egy teljesitmény elemzése sokat jelent, azonban a fo-
lyamatos megfigyelés és a tendencidk célzott, korrekt feltdrasa nélkiilozhetetlen a
megalapozott dontések meghozataldhoz (Dombi és Sztanané 2015).

A tehetség nem egyenld a sikerrel. A valésagban a tehetségigéreteknek sajnos
csak egy kis részébdl lesz felismert, tehetséges. A tehetséggondozénak az is a fel-
adata, hogy ezeket az aranyokat javitsa. Az dvoda a medgfeleld feltételek biztosita-
saval a tehetség-kibontakozas alapfeltételeit teremti meg, Az iskola pedig teremtse
meg az alkoté szabadsag, a merészség légkorét.

A pedagogus feladatai

Van olyan nézet, amely szerint minden gyermek tehetséges valamiben, ezt a te-
hetségét fel kell fedezniink. Komplex tehetségfejleszté programok mukodtetésével
egyszerre fejleszthetjik a gyermek személyiségét és képességeit, valamint erds és
gyenge oldaldt. Minden esetben a gyermek pozitivumait, erésségeit emeljik ki. Az
optimalis egyéni tehetséggondozast az 6vodaban a jatéktevékenység biztositja, az
iskoladban a fejlesztést specidlis egyéni és mikro-csoportos formaban érdemes meg-
valésitani.

Tehetségmi(ihely m(ikodtetése esetén fontos a muhelyek atjarhatdsaga, az,
hogy a gyermek jol érezze magat a tevékenységben.

Az 6vodapedagodgus, tanito feladatai:

0 A gyermekszemélyiségének figyelembe vételével atlagon fellili adottsaga-
ik, kreativitasuk, motivaciéjuk felfedezése, személyiségiik optimalis fejlesztése,
onmagukhoz mérten tehetségiik kibontakoztatasa.

0 A gyermek egylittmikddésének, tarsas kapcsolatainak, kommunikacioja-
nak fejlesztése.

0 Az iskolaba késziil6 és mar iskolds gyermekek szamara olyan mihelytevé-
kenység biztositdsa, melyben 6nmagahoz mérten kibontakoztathatja tehetsé-
gét. Ezaltal esélyegyenléség biztositasa ennek a korosztélynak.

0 A tehetségdiagnosztika rendszerének kialakitasa /tehetségazonositas, be-
valogatas, hatasvizsgalat/, megvalésitasa, évenkénti fellilvizsgalata.

0 Az egyéni képességekhez igazodd tevékenységtartalmak kimunkalasa
(mdhelyek kialakitasa), gazdag, szines tehetséggondozé programok készitése.

0 A mlhelymunkédkhoz sziikséges személyi és targyi feltételek biztositasa.
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Az 6vodapedagogus fontos feladata, hogy felismerje a gyerekekben rejlé ,te-
hetség-csirakat” egyénre szabott médon foglalkozzék a tehetség-igéretes gyerme-
kekkel az aldbbiak szerint

- felismerni és gondozni a tehetség-igéretes gyermekeket az dvodai csoport-
ban vagy kulon foglalkozasban

« bevonni a sziil6ket a tehetségfejlesztéd munkaba

« Ujszerl modszerekkel, egyénre szabott technikdkkal foglalkozni a gyere-
kekkel

« biztositani a megfelelé targyi feltételeket a fejlesztéshez (Nagy J-né 2012)

Ahhoz, hogy a gyermekek kreativitdsa minél jobban kibontakozhasson, olyan
gazdag kelléktarra van sziikség, melybdl batran és béven valogathatnak tevékeny-
ségeik soran. Improvizacidéhoz, dramatikus-és szerepjatékhoz, babozashoz kiilonb6-
26 szinl és méretl anyagokat, jelmezeket, fej-kesztyU és ujj babokat, paravant lehet
alkalmazni Abrazolas, kézimunka, mivészi tevékenységek gyakorlasahoz is megfe-
leld teret és anyagokat kell alkalmazni.

Fontos szem el6tt tartani, hogy:

0 csak kreativ pedagdgus képes kreativ gyermeket fejleszteni.

0 a csalddokkal egylittm(ikddve valésithaté meg a tehetséggondozés

0 Iényeges az 6vodapedagdgusok, tanitok moédszertani kulturajanak folya-
matos gazdagitésa.

A nevelési stilus és a tehetséges gyermek

A tehetség-igéretek kibontakozasanak nagyon fontos feltétele, hogy a pedagé-
gus milyen médon kozelit a tehetség-igéretes gyerekhez. Ez elsésorban nevelési at-
tittdjének fliggvénye, gyakorlatilag habitusanak, nevelés stilusanak, egyéni hang-
vételének megfeleléen. Lassunk erre néhany példat: a klasszikus nevelési stilusok,
hogyan hatnak a gyermekekre.

- Hideg- engedékeny attitlid : antiszocidlis agressziét eredményez, nincs mo-
dell, szeretetlenség.

+ Hideg-korlatozé: érzelmi elutasitd, fizikai bilintetés, szeretet, dnfeldldozas
hangsulyozéasa, kompenzacid, ambivalencia, blintudat a gyermekben, megnove-
kedett agressziét 6nmaga ellen forditja, kudarckertlés, szorongas alakul ki.

+ Meleg-engedékeny: elfogadd, szeretetteljes |égkor, szabad kommunikacio,
nonkonformitas, kreativitas, sikerkeresés, ,szabad tévedni”

+ Meleg-korlatozo: tulgondozas, konformista viselkedés (Dombi és Sztanané,
2015)
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Specialis célok a tehetséggondozasban az 6vodaban és az iskolaban

1. A tehetséges gyermek erds oldaldnak tdmogatdsa (emlékezet, fantdzia, logikus
gondolkodds)

A gyermek egy-egy teriileten rengeteg ismeretanyagot halmoz fel. Segiteniink
kell, hogy ezeket elmélyithesse. Nem célunk, hogy koran ,kis tudést” neveljiink be-
I6le, hanem, hogy a sokféle dolgot megismerve késébb érdeklédési irdnyait tudja
alakitani. Vegyuk koril 6ket minél tobb lehetéséggel, amelyekbdl tanulhatnak, a jé-
ték mindenek felett, intim koriilmények targyi feltételek biztositasa fontos. Valogas-
sunk a logikai szellemi jatékok k6zott, vigyiik be akdr a sakkot is a jatéksorba.

2. A gyermek tehetségével 6sszefliggé gyenge terliletek kiegyenlitése

Problémék adoédhatnak a pszichomotoros képességek, érzelmi-szocialis érettség
(egyenlétlen fejl6dés) esetleg motivacids teriileten is. Mindenképpen olyan hidanyos-
sagokat kell a ,gyenge” oldalon érteniink, amelyek a tehetség fejlédését megne-
hezitik, vagy éppenséggel megakadalyozzak. A gyermek esetleges gyenge oldalat
mindenképpen diagnosztizalni kell, és szakember segitségével fejleszteni kell.

3. Minden teriilet fejlesztése

A gyermekek fejlesztése soran fontosnak tartjuk a kiilonleges esetleg fejlesztésre
szorulé teriiletek mellett-, az atlagos képességek, az egész személyiség tamogatasat.

4. Elfogadd, a személyiségfejlédést segité légkér kialakitdsa

A gyermeknek tisztaban kell lennie sajat értékeivel, de nem szabad, hogy tulbe-
csilje azt. Egy-egy kiemelkedd gyermek integraldsaban segithet néhdny mas, intel-
lektudlis téren nem olyan kivalé tarsa. Ezek a gyerekek dltaldban jo szocidlis érzékkel
rendelkeznek. llyenkor mindannyian atélhetik, hogy nem csak az intellektualis kiva-
|6s4g az érték.

5. A pihenés és a relaxdciés lehetbség biztositdsa

Pihenni is meg kell tanulni a gyermeknek. Csak az tud igazan felfrisslni, aki sza-
bad idejében el tudja engedni magat. Ovodaban kiilénésen nagy gondot szokott
jelenteni, hogy a tehetséges gyerekek egy részének sokkal kevesebb az alvasigénye,
mint kortarsainak altaldban. A pihenés, a relaxacié lehetésége nem jelenti azt, hogy
erdszakoljuk a délutani pihenést, hanem a lehetéségét kinaljuk fel. Segithetjik a
gyermeket ezen a terlileten, ha ebben az idészakban kiilénb6z6 jatékokat, foglalko-
zéasokat kindlunk szamukra, gazdagité kiscsoportos foglalkozasokat vezetiink.

6. A tehetséggondozds értelmezése, gazdagité program keretében

A kivaldan kreativ, tehetség igéretes gyermekek fejlesztése két sikon torténik:
6vodai csoportjaikban a napi tevékenységekbe dgyazva, illetve kiscsoportos kreati-
vitast fejleszté ,tehetséggondozé” foglalkozasok keretében.

7. Sokféle tevékenységek kindlata, ezzel segitve a gyermekeknek érdeklédési irdnya-
ik megismerésében. A tehetségfejleszté programok megszervezése, az iskolai élet
gazdagitasa egyéb tevékenységekkel

Egyéni banasmod keretében torténd célzott fejlesztés, képességfejlesztés A
gyermek pozitiv én-tudatanak kialakitasa és erésitése.
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8. Komplex tehetségsegité program keretében harmonikus fejlesztés biztosita-
sa, elfogado, tAmogato kdrnyezet kialakitasaval

Felismerni a kreativ gyermekeket, 6sztondzni, motivalni kreativitasukat. Kielégi-
teni szilkségleteiket: megismerési, elfogadasi, alkotasi, biztonsagi. Segiteni abban,
hogy 6nmagdra talaljon, hogy megbirk6zzon a feladatok sokszintiségével.

Osszegezés

A tehetséges gyerek felfedezése nem egyszer(, sokszor tarsulhat fegyelmezet-
lenséggel, tanuldsi nehézséggel, esetleg a koncentrél6 képesség hidnyaval. Minden
pedagdgus sajatos nevelési stilussal rendelkezik, amelynek fliggvényében kell meg-
talalnia a tehetséges gyerekkel valé foglalkozas eredményes formdit.

Mindenesetre érdemes szem el6tt tartani Montessori Maria szavait:

»Minden gyermekben megvan a cselekvési vagy és a vildigmindenség megisme-
résének igénye, csak a kibontakoztatasat kell segiteni.”
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»THE CHILD IS JOY AND HOPE" - DISCOURSE ABOUT TALENT

Summary

The presentation deals with recognition and education of talented children in the
nursery and lower primary age. The following questions are explored: Is it possible
to recognize the talent in nursery age? What does the concept of promising talent
mean? How is the development of talent carried out in the kindergarten? Finally,
how do these issues ground the school talent development?

Keywords: talent, education of talented children
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U radu analiziramo organizaciju nastavnog sadrzaja u citanci za sedmi razred za
Srpski jezik kao nematernji sa fokusom na odlomak iz dela Pisma iz Norveske lIsido-
re Sekuli¢. Na primeru odlomka analiziramo strukturu nastavnog materijala koji je
prezentovan u udzeniku knjizevnosti. Analiziramo metodicka sredstva, njihovu fre-
kventnost i upotrebu. Cilj istrazivanja je razmatranje kvaliteta metodic¢ke opremlje-
nosti knjizevnih tekstova, kao i analiza kvaliteta upotrebe metodickih sredstava koja
omogucavaju recepciju teksta. Deo istrazivanja posvecen je i analizi faze lokalizacije
kao bitnog dela kod prezentovanja knjizevnog odlomka. Rezultati istrazivanja po-
kazuju da je u navedenom udzbeniku upotreba metodickih sredstava prilagodena
zahtevima savremene metodicke prakse.

Kljucne reci: Isidora Sekulic, knjizevni tekst, metodicka sredstva, analiza, ¢itanka
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Struktura knjizevnog dela

Struktura (struere, lat.- rasporediti, sazdati) knjizevnog dela jedno je od klju¢nih
pitanja knjizevnoteorijskog misljenja. Svako knjizevno delo ima svojevrsnu strukturu
koja ga i definiSe kao takvo, a istovremeno ga cini razli¢itim od neknjizevnog dela.
Strukturu mozemo definisati kao “skup najbitnijih kompozicijskih, stilskih i jezi¢kih
osobenosti tj. kao unutrasnju formu odredenog knjizevnog dela” (Re¢nik knjizev-
nih termina, 1992, str.822). Pojam struktura mozemo posmatrati kao “koristan instru-
ment knjizevnokritickog misljenja i analize” (Lesi¢, 1975, str. 216), mada je ovaj pojam
“poceo da obuhvata odve¢ mnogo znacenja, a da bi mogao sluziti kao precizan kri-
ticki termin” (Lesi¢, 1975, str. 216).

Zan Pjaze definisao je pojam strukture(u oblasti psihologije i sociologije) na sle-
dedi nacin: “Redi cemo da postoji struktura (pod svojim najopcenitijim aspektom)
kad su elementi ujedinjeni u jednom totalitetu koji pokazuje izvjesna svojstva kao
totalitet i kad svojstva elemenata zavise potpuno ili djelimi¢no od tih obiljezja to-
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taliteta” (Goldmann,1962, str.109). Lisjen Goldman, upucujuci na ovu Pjazeovu defi-
niciju, strukturu definise u oblasti proucavanja filozofskih, umetnickih i knjizevnih
dela:"Vrijedna djela u podru¢jima koja smo upravo nabrojali karakteriSe naime po-
stojanje unutarnje koherencije, skupa nuznih odnosa izmedu raznih elemenata koji ih
sacinjavaju, a kod najvaznijih medu tim djelima-izmedu sadrzaja i forme, tako da je
ne samo nemoguce ispravno proucavati izvjesne elemente van cjeline ¢iji su dio ve¢
isto tako mogucnost da se pokaze nuZnost svakog elementa u odnosu na globalnu
znacenjsku strukturu predstavlja za istrazivaca najsigurnijeg vodi¢a” (Ibid). Goldman
naglasava da je struktura dinamicka i istorijska kategorija. Ona se razvija, i moze se
sagledavati u kontekstu drugih, uzih ili Sirih, relevantnih struktura. Struktura postoji
u svom istorijskom kontekstu kao autonomna i specifi¢cna celina koja ima sopstveni
egzistentni karakter.

Knjizevno delo integrise vrednosti ¢iji je smisao odreden znacenjem celine. U isto
vreme, te vrednosti formiraju prirodu celine, ali i zavise od nje. , A to struktuiranje
tezi ka ostvarivanju jedne unutarnje koherentnosti po kojoj knjizevno djelo i dobiva
karakter strukture, koja ne samo da pokazuje izvjesna svojstva kao cjelina, ve¢ i smi-
sao vrednota koje su je konstituisale zavisi od smisla njene cjeline” (Lesi¢, 1975:217).”
Pazljiva analiza umetni¢kog dela pokazace da je najbolje smatrati ga ne samo jed-
nim sistemom normi nego i sistemom sacinjenim od nekoliko slojeva u kome svaki
sloj podrazumeva sopstvenu odredenu skupinu”(lbid).

Odnos teksta i ¢Citaoca-apelativna struktura teksta

Volfgang Izer u svom tekstuApelativna struktura tekstovaiznosi stav da je knji-
zevni tekst specifican po tome $to ne objasnjava konkretne realne predmete, niti
ih stvara, a Citaocu nudi sadrZaj koji se razlikuje od realnih citaocevih iskustava po
tome $to nudi stanovista i otvara perspektive iz kojih se iskustveni svet sagledava
na drugi nacin. lzer zakljucuje da se knjizevni tekst ne moZze u potpunosti poisto-
vetiti ni sa realnim predmetima ¢itaoCeve “Zivotne stvarnosti”, niti sa Citaocevim
iskustvima. Iz te nepodudarnosti dolazi do izvesne mere neodredenosti. Nju Citalac
“normalizuje” u procesu ¢itanja. Citalac moze normalizovati neodredenost na vise
nacina:

1. Citalac moze da svodi tekst na realne, proverljive ¢injenice, ali tada tekst gubi
svoj knjizevni kvalitet. Mada, neodredenost moze da se odupre takvom svodenju na
realni svet, pa tako svet teksta uti¢e na percepciju stvarnog sveta.

2. Citalac moze «normalizovati» tekst na osnovu svog li¢nog iskustva, odnosno,
on svodi tekst na sopstveno iskustvo. Neodredenost nestaje ¢im privatne norme
¢itaoca preuzmu orjentaciju u tekstu.

Izer smatra da je knjizevni tekst oscilira izmedu sveta realnih predmeta i iskustve-
nog sveta ¢itaoca. Svaka lektira pretvara se u svojevrsno vezivanje ovakve osciliraju-
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Ce tvorevine teksta za odredena znacenja, koja se po pravilu proizvode tek u samom
procesu Citanja.

Izer od R. Ingardena preuzima termin “mesto neodredenosti”, koji je od sredisnje
vaznosti za njegovu kriticku teoriju. Slaze se sa Ingardenom da ¢italac nije pasivan
posmatrac, kao i u zalaganju za pojam konkretizacije prema kojoj je Citalac odgovo-
ran za stvaranje estetskog predmeta iz knjizevnog teksta. Izer se ne slaze sa Ingar-
denom u vezi sa pojmom tekstovne neodredenosti koji mu se ne ¢ini zasnovan na
dinami¢nom nacelu. Ingarden, naime, smatra da citaoca ne pokre¢u neodredenosti
i praznine, ve¢ same reci u tekstu.

. Citaocev zadatak, prema Izeru, je slededi:

- on treba pre svega da detektuje odredeni tekst odvojivsi ga od ostalih tekstova

osnovni uslovi delovanja knjizevnih tekstova moraju biti imenovani i analizirani

- ¢italac treba da naznaci mesta neodredenosti u delu

Bitno je uoditi da tek mesta neodredenosti omogucuju Citaocevu delatnost.
Medu vazne formalne uslove za takvu delatnost Izer navodi raznovrsnost iznese-
nih stavova u delu, koji se ¢esto sudaraju bez ikakvog posredovanja. Odnos izme-
du takvih stavova Izer naziva krojem (Schnitt). U odnosima izmedu raznih krojeva
dolazi do praznina koje su elementarni ¢inioci za delovanje nekog teksta. Citanje
sadrzi u svom procesu secanje na proslost (¢itanja) i ocekivanje. Citanje je dogadaj
u vremenu, u svakom trenutku citanja postoji nestabilnost koju ¢italac pokusava da
stabilizuje. Citalac oblikuje pri¢u iz teksta nizom mogudih sinteza koje su zamenjive.
Te sinteze cCitalac stvara na temelju Cetiri osnovne pretpostavke (pripovedac, fabula,
likovi i fiktivni ¢italac) koje kombinuje i sintetizuje u odredeni oblik. Ti oblici nisu
stvarni, nego ih daljnje ¢itanje dovodi u pitanje, i rastvara, stvarajuci nove oblike. Taj
proces traje sve do stvaranja sveukupnog znacenja fabule. Izer razmatra i unutrasnju
organizaciju teksta. Nadovezuje se na Ingardenov termin “shematizovani aspekti “i
razlaze samu organizaciju teksta. Svaki od ovih aspekata tezi da prikaze predmet
na reprezentativan nacin, a uz to svaki aspekt prikazuje samo jedan vid predmeta.
Otuda on isto toliko odreduje knjizevni predmet koliko ostavlja potrebu za novim
odredenjem. Iz toga proizilazi da knjizevni predmet nikada nije do kraja potpuno
okvalifikovan.

Izer smatra da se u tekstu javlja rez kada se shematizovani aspekti nadu jedan uz
drugi. Tako ,izmedu shematizovanih aspekata javlja se prazno mesto, koje proishodi
iz odredenosti susednih aspekata”. Ovakva prazna mesta otvaraju onda prostor za
slobodno tumacenje nacina na koji se medusobno odnose oni vidovi predmeta koji
su predstavljeni putem shematizovanih aspekata. Aspekte ne moze da otkloni sam
tekst, jer Sto je precizniji nacin prikazivanja odredenog teksta, to je broj aspekata
vedi, pa se i broj praznih mesta uvecava. Izer smatra da su prazna mesta ,elementar-
ni preduslov” za delovanje teksta, odnosno, ¢italac neprestano popunjava / otklanja
prazna mesta. Tako Citalac uspostavlja nove odnose medu odredenom aspektima,
koji nisu dati u tekstu.
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Kako se neodredenost moze konkretno iskoristiti u samom plasiranju i organi-
zaciji teksta? Izer navodi primer romana u nastavcima kod cije se organizacije kori-
sti tehnika reza. On se po pravilu prekida tamo gde je ostvarena nekakva napeta
situacija koja zahteva reSenje, ili tamo gde bi Citalac Zeleo da zna ishod odredene
situacije. Presecanje, odnosno produzavanje napetosti elementaran je preduslov za
rez. Ovaj efekat odugovlacenja ima to dejstvo da citalac pokusava da predstavi sebi
informaciju o daljem toku zbivanja , koja mu je u tom momentu nepoznata. Time ¢i-
talac povecava svoje angazovanje u oblikovanju daljeg toka radnje. Ovakvim tipom
organizacije teksta uvodi se dodatna mera neodredenosti odnosno, putem pauze
naglasava se prazno mesto. Ovde je ¢italac jace angaZovan time $to popunjava i ova
dodatna prazna mesta. Ako se delovanje jednog dela ovim povecava, onda je jasno
kakav znacaj imaju prazna mesta za komunikaciju izmedu teksta i ¢itaoca.

Prema Izeru dakle, koli¢ina neodredenosti predstavlja najvazniji elemenat uklju-
¢ivanja Citaoca u tekst. Kao mesto ukljucivanja ¢itaoca u tekst funkcionise neodre-
denost tako Sto aktivira Citaoteve moguce pretpostavke radi realizovanja radnje
koja je zasnovana u tekstu. A to znadi: ona postaje osnovom jedne takve strukture
teksta u kojoj je ¢italac ve¢ unapred predviden. Po tome se knjizevni tekstovi razli-
kuju od tekstova koji formulisu nekakvo znacenje ili nekakvu istinu. Knjizevni tekst
svoju intenciju ne formulise do kraja jer je, prema Izeru, ona u citaocevoj masti.

Knjizevni odlomak i ¢itanka

Specifi¢nost citanke kao udzbenika je da se u njoj nalazi samo deo gradiva pred-
videnog za izu¢avanje u odredenom razredu. U ¢itankama za osnovnu skolu nalazi
se onaj deo gradiva koji se Cita i obraduje u skoli, a ¢ine ga dela koje karakterise
krac¢a forma ili odlomci iz obimnijih dela. Dela veéeg obima citaju se kod kuce. U sta-
rijim razredima tematski krugovi se prosiruju tekstovima primerenim uzrastu uéeni-
ka.Poslednjih decenija u metodickoj nauci vrlo je aktuelno i diskutabilno pitanje o
izboru odlomka u citanci za osnovnu Skolu. Svaka ¢itanka mora da odgovori stru¢-
no-nau¢nom i pedagoskom standardu, odnosno “sastavljaci ¢itanke moraju voditi
racuna i o operativnim vaspitno-obrazovnim zadacima koji su naznaceni za svaki ra-
zred, u cilju prilagodavanja ¢itanke uzrasnim mogucnostima ucenika”. (Bilten br. 53,
Zavod za izdavanje udzbenika, Novi Sad, str. 6) Knjizevni odlomak javlja se u ¢itanci
kao svojevrsna neophodnost bez koje se delo ne moze celovito sagledati, a istovre-
meno je i spona dela u celini i u¢enika.U direktnoj vezi sa ovim pitanjem je i pitanje
primerenog obima citanki. U dosadasnjoj teoriji i praksi preovladavala su dva stava:
prvi stav je da citanka treba da sadrzi vedi broj tekstova nego 3to je predvideno u
nastavi. Oni koji zastupaju ovakav stav smatraju da ovakva koncepcija pruza ucitelju
mogucnost vlastitog izbora prema licnom senzibilitetu i prema moguénostima i po-
trebama sredine i razreda u kojem rade. Drugo stajaliSte je da ¢itanka danas, u mnos-
tvu listova, ¢asopisa za decu, interaktivnih medija, postaje samo jedna od knjiga za
decu. Zato, oni smatraju, da Citanka ne treba da bude opsirna i brojem tekstova ne

82



sme prelaziti moguénosti obrade u nastavi. Praksa pruza dokaze za oba stajalista, a
buducénost, koja nije naklonjena knjizi kao mediju, verovatno ce ostaviti mogucénost
izbora i u¢eniku i nastavniku.

Knjizevni odlomci zastupljeni su u ve¢oj meri u ¢itankama za vise razrede. U ¢i-
tankama za nize razrede uglavnom se nalaze tekstovi koji imaju kracu formu, i pre-
nose se u celini. U ¢itankama za starije razrede broj knjizevnih odlomaka je vedi.

Metodicka oblikovanost je jedna od radnji koja ¢itanku cini specificnom knjigom,
razli¢citom od stru¢ne ili nau¢ne knjige. Metodicka oblikovanost ¢itanke ukljucuje
viseslojne pristupe, metode i postupke u organizovanju i interpetativnom pristupu
knjizevnom tekstu. Ono je uslovljeno specificno3c¢u sadrzaja, moguénostima uce-
nika, kao i obrazovno-vaspitnim sadrzajem zadataka i ciljeva. Priroda knjizevnog
sadrzaja odreduje sistem pristupa. Bududi da ¢itanka obuhvata tekstove razlicite sa-
drZine, i pristup se prilagodava sadrzaju.

Citanka za srpski jezik kao nematernji u osnovnoj 3koli, i u mladim i u starijim
razredima, zasniva se iskljuivo na nastavnhom programu i na savremenim tokovima
metodike nastave srpskog jezika kao nematernjeg. U njoj se nalazi primeren izbor
tekstova, interpretacija tekstova, objasnjenje nepoznatih reci, velika skala sredstava
koja upucuju na pravilno koris¢enje odredenih jezickim modela, a sve bazirano na
estetski relvantnim knjizevnim tekstovima. Citanka delimi¢no pokriva i oblast pi-
smenog i usmenog izrazavanja i to: prepri¢avanje Stiva i delova Stiva, op3irno i saze-
to prepri¢avanje, prepri¢avanje stiva sa odredenim zadatkom, usmena dramatizacija
prikladnih tekstova, pri¢anje po nizu slika, opisivanje. Vaspitna komponenta citanke
omogucava, a nastavnik treba da je realizuje, knjizevnom i idejnom vrednoscu tek-
stova, adekvatnom interpretacijom tekstova i podsticanjem ucenika na samostalan
rad na otkrivanju estetskih i eti¢kih vrednosti.

Shema organizacije sadrzaja u éitanci za Vil razred na primeru knjizevnog
odlomka
(U ogledalu sunca, Srpski kao nematernji jezik, Citanka za sedmi razred osnovne
Skolesa, Zavod za udzbenike, Beograd, 2009)
Primer: knjiZzevni odlomak iz dela Pisma iz Norveskelsidore Sekuli¢
IME PISCA
U
NASLOV KNJIZEVNOG ODLOMKA ( Pisma iz Norveske)
U
LOKALIZACIA
U

KNJIZEVNI ODLOMAK ( TEKST)
OBJASNJENJE NEPOZNATIH RECI
U
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NASLOV DELA 1Z KOJEG PCﬁTICE KNJIZEVNI ODLOMAK
PRE NEGO STO PRISTUPIS TEKS'lI'lU(medupredmetna koorelacija)
PITANJA | ZADACI ZA RAZGOVOR O TEKSTU
DOBRO JE DA ZNAg(PUTOEIS KAO KNJIZEVNA VRSTA)
STVARAJITI (sastﬁv Razglednica iz...)
NOVE RECVI-BCl)lGATIJI RECNIK
O PISCU
Analiza prikazane sheme

Ova organizaciona shema je baza za organizaciju elemenata, uz izvesna odstu-
panja u zavisnosti od prirode teksta.Na osnovu ranijih istrazivanja pokazano je da
lokalizovanje odlomka daje pozitivne efekte u savladavanju gradiva iz knjizevno-
sti. Autorke citanke unose potrebna objasnjenja u vidu lokalizacije ovog odlomka.
Lokalizacija povezuje odlomak sa tekstom Vide Ognjenovi¢ ,,Putovanje u putopis” i
lokalizuje odlomak kao nezavisan tekst. Tekst lokalizacije sadrzi podatke o periodu
nastanka(1913. god.), i bibliografske podatke. Koji ¢e se podaci koristiti zavisi od priro-
de teksta, a ¢esto i od okolnostii vriemena u kome se taj posao vrsi. D. Rosandic (1986,
str. 514) lokalizaciju ovih tekstova naziva vanjskom. “Vanjska lokalizacija situira djelo
u kontekst autorove gradanske i stvaralacke biografije, u tematski ili stilski kompleks,
u knjizevnopovijesni i knjizevnoteoretski okvir”. Ova lokalizacija moZe se sprovesti
u razlicitim fazama casa. Moze se realizovati nakon citanja i provere dozivljaja kad
zapocdne interpretacija teksta. Ona moze da se uklopi u razlicite tipove interpretacije
(interpretacija tematsko-idejnog sloja, interpretacija likova, strukture, jezika, stila).

Knjizevno-umetnicki tekst koji ulazi u ¢itanku treba da se prilagodi recepcijskim i
kognitivnim moguénostima ucenika / primaoca. To znaci da je tematsko - informaci-
oni nivo teksta, njegov jezik i umetnickiizraz dostupan dozivljajnim moguénostima
ucenika. Taj uslov je apriori tesko ostvariti jer svaki tekst u sebi sadrzi odredene ele-
mente koji otezavaju recepciju. Autor udzbenika prepoznaje te elemente i pronalazi
nacin da otkloni prepreke u recepciji teksta. Prema D. Rosandi¢u afirmisana su slede-
¢a nastavna sredstva kojima se stvaraju uslovi za recepciju teksta:

« objasnjenje nepoznatih redi, pojmovaiimena

- objasnjenje strukturalnih elemenata teksta(teme, kompozicije, umetnickog izraza)

« uspostavljanje dozivljajno-spoznajnog konteksta za recepciju teksta (dozivljaj-
no-spoznajne motivacije) (Rosandi¢, 186, str. 305)
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Objasnjenje nepoznatih reci uz ovaj knjizevni odlomak nalazi se uz tekst odlom-
ka i na taj nac¢in omogucava se bolja recepcija teksta. Objasnjene su sledece reci:
gor(kuca sa ekonomskim stajama), stopa, raz, drvljanik(mesto u dvoristu gde stoje
drva), verandica, impregnirati, elg(jelen), kasmir, ¢ivot, bosket, krepak, ¢ojani, pazuho, li-
badet, bitisanje. Uz svaku imensku re¢ data je oznaka roda, 5to je posebno vazno kod
npr. imenice raZ. Usvajanje novih redi dato je i u aparaturi nakon teksta gde se na-
vodi: ,, Reci putopis, zemljopis, rukopis, prirodopis...su sloZenice, nastale spajanjem
imenica put, zemlja, ruka, prirodaiglagola_______ ./ Ucenicima je ostavljeno da
upisu trazeni glagol. Potom se navode primeri drugih sloZenica do ¢ijeg konacnog
oblika ucenici dolaze kroz zadatke.

Danas se afirmise produktivno sticanje znanje zasnovano na ucenickoj recepciji.
Nijedan udZbenik nije bezlican, odnosno svaki kod ucenika podstice radoznalost i
zelju da ga prihvate i tako uce iz njega. UdzZbenik bi trebalo da svojom strukturom
i nacinom prezentovanja motivise ucenike za dalje koris¢enje i u¢enje. Savremene
nastavne tendencije insistiraju na intenzivnoj interakciji na relaciji u¢enik-udzbenik,
pa ucenik “dekodira” udzbenik, bez preterane pomod¢i ucitelja, nastavnika ulazi u
njegovu sustinu, klasifikuje ¢injenice, gradivu pristupa na uvek nov nacin. Pitanja za
recepciju su vazan faktor za ostvarivanje obrazovnih, vaspitnih i funkcionalnih zada-
taka pri radu na knjizevnom tekstu. Npr. problemska pitanja deluju motivacijski jer
omogucavaju lak3u recepciju i brze ukljucivanje u¢enika u kvalitetnu interpretaciju.
Posebno su podsticajna divergentna pitanja jer se baziraju na pluralitetu odgovora,
za razliku od kovergentnih pitanja. Posebno podsticajna pitanja su ona koja imaju
istraZivacki karakter. Ona se najcesce formuliSu na osnovu sledecih imperativa: upo-
redi, navedi, obrazlozi, opisi, dokazi tvrdnju, istrazi... Visi nivo recepcije postize se
zadacima koji navode na uocavanje problemskih situacija, formulisanje problema
i definisanje stvaralackih hipoteza.Tekstovi u ¢itankama propraceni su didaktickom
interpretacijom.Naravno, termin “interpretacija” koristimo uslovno, oznacavajudi nji-
me ne toliko metodski postupak u analizi tekstova koliko sav onaj verbalni korpus
iza tekstova koji tom postupku sluzi, a koji se javlja pod nazivima: Razgovarajmo o
prici, Razgovor o tekstu. Naj¢esci oblik ovih razgovora o $tivu jesu pitanja upucena
direktno ucenicima. S obzirom na svrhu, pitanja su razli¢ite vrste. Naj¢eS¢e poma-
Zu ucenicima u razumevanju teksta, uvodenju u tematiku i motive. Ona podsticu
ucenike na zapazanje elemenata piS¢evog izraza; ¢esta su pitanja koja od ucenika
zahtevaju odredenu delatnost u vezi sa tekstom i na tekstu. Uz pitanja za razgovor
o tekstu ucenicima se daju i odredena objasnjenja. Najces¢a vrsta objasnjenja su
zapravo smernice i tumacenja za razumevanje teksta. U posebnim pasusima nalaze
se objasnjenja pojmova iz poetike i stilistike. Objasnjeni su samo oni pojmovi koje
zahteva nastavni program U starijim razredima knjizevnoteorijski pojmovi i vezbe u
pisanom i usmenom izraZzavanju povezani su sa knjizevnim tekstovima, jer se lepota
i bogatstvo jezika najbolje ogledaju u delima visoke umetnicke i estetske vrednosti.
Oni se baziraju na pretpostavci o tome $ta je u€enicima nerazumljivo: reci, pojmovi,
delovi teksta. U didaktic¢koj aparaturi uz ovaj odlomak pitanja su grupisana u pet

85



grupa: Interesantno mesto za odmor, Kucica prosta i laka, Kolibica-svagdasnje gostinsko
odeljenje, Krepka, hitra i vesela Ranhil i Hladni i Cisti miris leda. Svaka grupa pitanja fo-
kusirana je na odredeni aspekt knjizevnog teksta. Raznim tipovima pitanja dolazi se
do analiti¢ckog sagledavanja tematskih slojeva teksta. U posebnom delu Dobro je da
znas uvodi se osnovno objasnjenje putopisa kao knjizevne vrste.

Podaci o piscu nalaze se na samom kraju didakti¢ke aparature. Ovi podaci su
primereni uzrastu, osim ako naravno odredene prilike ne nalazu suprotno: npr. ako
ucenici zahtevaju vise podataka, ako se radi o nekoj godisnjici...Isto tako postujuci
nacelo zavicajnosti, nastavnik moze reci nesto vise o piscu koji je na neki nacin vezan
uz mesto ili kraj u kom deca Zive. U starijim razredima, postujudi princip primereno-
sti, podaci o piscu su obimniji i propraceni su slikom pisca sto je i ovde slucaj.

Knjizevni odlomak moze direktno da uti¢e na motivisanost ucenika za citanje.
Potrebno je odabrati pravi odlomak, dakle, onaj koji je blizak deci i prezentovati ga
u skladu sa njihovim saznajno-dozZivljajnim moguénostima. On je reprezent, njime
pokusavamo da ucenike priblizimo knjizi kao trajnom i neiscrpnom izvoru znanja i
iskustva o svetu i zivotu. Time Zelimo da ostvarimo primarni cilj nastave knjizevnosti:
razvijanje kompetentnog, svesnog ¢itaoca koji trajno uziva u knjizevno-umetnic-
kom delu, ima razvijenu potrebu da ¢ita i razvijenu sposobnost estetskog zapazanja,
razmisljanja i prosudivanja o proc¢itanom.

Metodicki model za uspesan pristup knjizevnom odlomku’
LOKALIZACIJA = KNJIZEVNI ODLOMAK => DELO

- afirmativna
«viSeslojna
- interaktivna
SAVREMENI MELODICKI MODELI
KNJIZEVNI ODLOMAK
U
DELO

Zakljucak

Nastavom srpskog jezika kao nematernjeg otvaramo prostor u kojem ¢e ucenici
na poseban nacin doziveti srpski jezik uz pomoc i citanja odabranih tekstova, sto
bi jednog dana trebalo rezultovati razvijenim navikama i sposobnostima citanja na
srpskom jeziku.. Ponudeni metodolodki model kre¢e od ¢injenice da bi, literarno
- komunikacijski gledano, nastava ovog predmeta trebala ucenike da podsti¢e na

" Model preuzet iz doktorske disertacije Knjizevni odlomak u nastavi knjizevnosti(Novi Sad, 2007)
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spontano citanje, ¢itanje s radoscu, ali i na vra¢anje knjizevnom delu. Da bi se ostva-
rio ovakav odnos estetske komunikacije i metakomunikacije, treba voditi racuna o
tome da je pristup svakom knjizevnom odlomku razlicit, i da je najvaznije podstadi
ucenika na li¢no stvarala¢ko komuniciranje sa knjizevnim tekstom. Nastavni proces
mora obezbediti da se gradivo koje se daje ucenicima i koje ¢e se oni sami kao ak-
tivni ucesnici u nastavhom procesu upoznavati, daje u odredenom obliku i obimu
kako bi se racionalno koristila u¢enikova aktivnost u nastavi, te je izrada nastavnih
celina, tema i metodskih jedinica jedan od primarnih zadataka. Takvim struktuira-
njem nastavne materije odredene nastavnim planom i programom nastavnik ¢ini
stvaralacki pristup, organizuje nastavni proces u kome ce ucenik vlastitom emotiv-
nom i misaonom aktivno3c¢u dolaziti do odgovora. Zato je izrada tematskih celina
i njihovo planiranje i rasporedivanje vid stvaralacke analize sadrZaja nastave, ali i
aktivno ukljucivanje i subjektivnih faktora u nastavnom procesu - nastavnika i uce-
nika. Dobar i osmisljen plan preduslov je stvarnih uspeha u obradi nastave materije i
postizanju ostalih ciljeva koji se ostavruju nastavom nematernjeg jezika .
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LETTERS FROM NORWAY ISIDORA SEKULIC - ORGANIZATIONAL SCHEME
OF LITERARY TEXTS IN THE BOOK
Summary
This paper presents a possible methodological framework for the presentation
of a literary excerpt in the schoolbooks. The methodological framework is based on
examples from textbooks and their analysis provides guidance for possible metho-
dical interpretation of this type of text. The paper presents a theoretical framework

for the development of this type of text.

Keywords: literary excerpt, methodical approach, analysis of scoolbooks
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MpBa acouujaumja Ha pey MHOBaUMWja jecTe TEXHOMOIMja, @ Y KACMYHOj HacTaBu
WHOBauUuje cy, Hajuewhe, y 0651acTy HacTaBHUX cpefcTaBa. MehyTm, He MoXxemo
roBOPUTM O MPOMEHMW HaCTaBHOF MpoLeca CBe JOK HeKa TeXHOJOLWKa MHoBaLmja
He JonpvHece Behem aHraxoBatby yuyeHuKa. /IcToBpeMeHo, yuere y caBpemMeHoj
HacTaBy Tpeba Aa NpeAcTaB/ba CaMOCTaNIHU Paj yyeHuKa. VI3oKpeHyTa yunoHua
je HoBW, HaCTaBHM NPUHLMN pafa y KOM YYeH LM YCBajajy HOBa 3Hara rnefajyhu
BUAeo nekumje, Hajuewhe ko Kyhe, a Kao TakBa 6a3vpaHa je Ha y4eHMKOBOM CaMo-
cTanHom pagy. Takohe, aHraxxoBatbe y4YeH1Ka y WKOIN NPeACTaB/beHO je aKTUBHVM
pellaBarbeM 3afaTaka 1 HTepaKLUujoM ca Apyrim yyeHuumma. Kao TakBa, n3okpe-
HyTa y4YMOHMLa MO3UTUBHO YTYe Ha NPoLec 0caMoCTa/blBamba YYeHVKa, heroBy
KpeaTuBHOCT M1 CTaB MpemMa LWKonu. Y pagy je aaT Nnpukas HacTaBHe jefuHuLE KOjy
cy yueHuun npBor paspega OcHoBHe wkone ,hypa Jakwuh” y Kahy o6pagnnu no
KOHLIENTY U30KPEHYTe YUMOHMLIE.

KroydHe peyu: M30KkpeHyma Hacmaed, U3okpeHyma y4uoHUUa, 8uUdeo npedasdrbd, 2py-
NHU pao



Mddszertani K6zlony 2016, VI. évfolyam, 1. szam
Ujvidéki Egyetem

Magyar Tannyelv( Tanitéképz6 Kar
ETO:371.3334373.32(497.113)

Tudomanyos munka

A leadas id6pontja: 2016. 06. 03.

Az elfogadas id6pontja: 2016. 09. 01.

Terjedelem: 88-95

N3OKPEHYTA HACTABA -
U3OKPEHYTA YYHUOHULA

KIFORDITOTT OKTATAS - KIFORDITOTT TANTEREM
INVERTED CLASSES- INVERTED CLASSROOM

OparaHa Naspunosnh-O6pagosuh
OcHoBsHa Wwkona ,hypa Jakwwmh®, Kah, Cpbuja
gagaonn@gmail.com

YBop

TeopujcKy OCHOBY caBpeMeHe HacTaBe YUMHM CXBaTarbe Aa je yyerbe akTBaH, a
He macuBaH npolec. HacTaBa ce opraHusyje 1 rpaiv Ha NpUHUMNY Aa 06pa3oBarbe
CBaKor YoBeKa Mopa Aia 6yzie heroBo CONCTBEHO [eN10, heroBa SinyHa TeKOBKHa (By-
yeHoB, 1988). 3aTo yuere y caBpeMeHOM HacTaBHOM npouecy Tpeba Aa, npe cgera,
npeAcTaB/ba CaMOCTalHU paj yyeHunKa. U3 Tora nponsunnasm notpeba fa ce npepa-
BaYKM CMCTeM HacTaBe, Y Hajsehoj moryhoj mepu, 3aMeHn CMCTeMOM CaMOCTanHor
paga yyeHurKa 1 h1XOBMM HEMNOCPeaHNUM KOHTAaKTOM Ca M3BOPMMA 3Hakba.

Beh gy»e Bpeme n3rpagra HOBe U fpyrayuvje KOHUEMNLMje WKOose 3aCHOBaHa je
Ha TOMe fia HacTaBa NPeACTaB/ba CAMO jeflaH Of BULLE Pa3NIMUMTUX OONIMKA WKOJICKE
nefarouKe akTUBHOCTY, aJivl HE jeIHN 1 NCKIbyumnBK. [la 61 LWKona Mmorna cBectpa-
HO Aa yTnYe Ha Pa3Boj MAfMX He MOXe OUTK CBejeHa CaMo Ha HacTaBy, Beh y3 by
MOpa Aia opraHusyje n gpyre obnuvke 1 BUAOBE NearoLKOr AeoBakba, aNv 1 apyra-
yvje obnMKe HaCTaBHOT KOHLeNTa. JefaH of MHOBATMBHUX KOHLENaTa HacTaBe Koju
je no3HaTy cBeTy, a Kof HaC CaMO CeNIeKTUBHO, jeCTe M30KpeHyTa yuroHuMLa-HacTaBa.
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N3okpeHyTa unn o6pHYyTa yumoHuua

Ha yacy knacuuHe HacTaBe, y YUMOHULM YXKMBO, HAaCTaBHUK Npefaje U N3HOCK
nHdbopmaumje y3 mary nnv sehy HTepakuujy ca yueHnuuma. Mebytum, TakBo cTe-
UEHO 3Harbe Ma CBOje Tpajatbe, U 'Y BEIMKOM NPOLEHTY ce rybu, ako ce He o6HaBIba
1 He ynoTpebrbasa. 3aTo je, jeAaH ofy OCHOBHUX, UHTepeca ANAAKTUKE, Kao Hayke,
NCNUTUBaHbE HAjNIOBOSbHUjUX YCNOBa 3a GUKCpPare OHOra LUTO je YUYeHo.

MN30oKpeHyTa HacTaBa nogpasyMeBa Aa Ce akTMBHOCTU Koje Cy ce Y TpaanLMoHan-
HOj HaCTaBW AellaBarne y YuUMoHMLK, Cafia ce OfBujajy BaH e 1 06pHyTO (Lage et al.
2000). Kao nHoBaTUBHM 0ONNK HaCTaBe, M30KPEHYTa YUMOHNMLA Ce CacToju Of: NHTe-
paKTuBHor, Hajuyewhe rpynHor, paga y yu4MoHUUmn n MHAMBUAYaNHOT yyetba nomohy
KomnjyTepa BaH yunoHuue (Bishop & Verleger 2013).

TpagmuunoHanHo npefaBarbe y YYMOHULM NpeTBapa ce y BUAEO npefaBarbe Koj
Kyhe, BaH yaca. HacTaBHUK Warbe NMHK ca NpeAaBameM, a YYeHUK rnefia B1aeo Kag
HbeMy 0fIrOBapa, OAHOCHO Kafi je KOHLEHTPMCaH 1 Kaj MOXKe CBOjy Maxtby Aa GoKy-
cupa Ha rpagureo. AKO y TOKY NPBOr Ciyllaka Huije CBe pa3ymeo UMY Xenu Aa yT-
BPAW rpafivBo, YUEHNK MOXe NpeAaBare fa 3ayCcTaBy, Nay3npa, anv 1 Aa Bpatu Ha
MOHOBHO Chyllare/rnefarse. ¥3 MmoryhHocT fia 6upa TpeHyTak Kaga he rmepatu Bu-
[eo npefaBarbe, 3ayCTaBs/ba Y NOHOBO rNeAa CHUMAK, YYEHNK OpraHu3yje CONCTBEHM
npouec yyema 1 nocraje CamoCcTasHNjn.

HakoH caBnapaBara HacTaBHOr rpagmBa kof Kyhe, yueHUK fonasu y wkony
,CNpemaH”, ca 3HareM Koje he fa NpuMeHw, anu 1 NpoBepwu, KPo3 pasnnumnte akTus-
HoCTW. 3a pa3nuKy of NpefaBayvkor HauMHa paja y KNnacMyHOj HaCcTaBu rae je yY4eHuK
camo cJywanal, y OBakBUM CUTyaLMjama, YYeHUK je LeHTpanHa ¢urypa Ha yacy. OH
ofroBapa Ha NocTaB/beHa MuTakba, MOBe3yje HOBO rpafiBO Ca CTapuUM, UCTPaXKyje
HeKe MojMoBe, N3BOAM OrNefe 1y NOTNYHOCTU je akTMBaH.

M30oKpeHyTa yunoHuLa, KaO HOBa BpPCTa HacTaBe Oxpabpyje KpUTUUKO MuLL-
Jberbe yueHurKa (Lage and Platt 2000) n nowTyje pasnuuute cTpaTtervje yyema yye-
HUKa 1 HeroBe HaBuke (Lage et al. 2000). Takohe, oHa omoryhaBa HacTaBHUKY Aa
obpaau Buwe 06pa3oBHO-BAaCMMTHOT cafpaja, y nopehery ca TpagnMuMoHanHUM
yacom (Mason et al. 2013). icTpakmBarba, MonyT OHOT Koje je cnposeo Ly ca ca-
pagHuumma (Schultz et al. 2014) nokasyje fa N30KpeHyTa HaCcTaBa MOXe NMO3UTUBHO
yTMLATV 1 Ha pe3ynTaTe Koje yUYeHMLM OCTBapyjy Ha TECTOBMMA 3Hakba.

N3abpaHa HacTaBHa jeguHMLA
Budeo npedasare

HanpaBsrbeHa cy ABa BUAEO CHMMKa, jedaH o nuBaackom (Cnuka 1 v 2), a gpyru o
Wwymckom cTaHuwwTy (Cnvka 3 u 4). MNpn n3bopy cnuka n Tekcta kopuwhenn cy yuy-
6eHuK 1 pagHa cBecka ,CBeT OKo Hac 3a 1. pa3pen”, aytopa CBeTnaHe JokcumoBuh
(Jokcumosuh, 2015), Koje yyeHMLM KOpPUCTe Yy HacTaBW. Tpajatbe CBaKOr CHUMKA je
OKO 5 MuHyTa. [peTxogHO CMO poauTEbMMA Ha POAUTEIbCKOM CaCTaHKYy, a yuyeHu-
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LMa Ha Yacy, objacHnM Kako GyHKLMOHNLLE HOBA HacTaBHa MeToga 1 fa he Bugeo
npepaeatrba (CHUMKe) [OBUTU MyTem MejnoBa.

Jlegoeute nUBaALCKe BUILKe HMuporurse nueane

Cumnpyie ynane rpna

W Aa caH Byge

Cnuka 1. Bugeo npepaBare o nuBagn -  Cnuka 2. Buaeo npegasame o0 nuBagu -
NeKoBuTe NBAACKe OUSbke KMBOTUHbE NNBafe

Cnuka 3.Buaeo npepaBambse O Wymu - Cnuka 4. Bugeo npepasatbe O Wymu -
BpCTe Wyma LIYMCKeE »KUBOTUHE

AKmueHocmu mokom 4yaca

lpynHU pag yyeHuKa. YueHuKe cMO npema ob6pa3oBHUM CTaHOapAMMa 3a Ha-
CTaBHY 06nacT XrBa 1 HeXrBa NPUPOAA, MOAENUIM Ha YETUPW Pas3nuunTe rpyne.
O6pa3oBHU CTaHAapAW Ha OCHOBHOM HMBOY NojpasyMeBajy Aa yueHuum Tpeba aa
3Hajy LWTa YMHW >KMBY NPUPOAY U KOje CYy KapaKTepucTurKe *unBux buha, na Habpoje
CTaHVLWITa U [a 3Hajy HUXOBY Nojeny Ha npupoaHa v BewTauka. CxofHo Habpoja-
HUM CTaHOApAMMa 3a OCHOBHU HUBO GOpMyNcaHa Cy HajjeJHOCTaBHMja 1 onwiTa
nuTara O CTaHMLITUMA 3a NPBY rPyNy YYeHrKa, a Koja je Ha3BaHa lpupoghauu
(Cnuka 5a). O6pa3oBHM CTaHZapAW 3a Cpefrbl HMBO MOAPA3yMeBajy Aa yyeHuum
pa3symejy NOBe3aHOCT XVBe N HeXMBe NPUPOAe Ha oYnrnegHUM npumepuma 1 aa
nprMemsyjy BULLECTPYKE KpuTepujyme Knacudukauuje xusnx 6uha. C o63npom ga
je y operberby HajBULLE YUYEHMKa Unje 3Hatbe je y paHry 3axTeBa 06pa3oBHUX CTaH-
Jappa cpefiber H1MBoa, GopMMpani CMo fiBe CJIMYHE Fpyne, anu ca pasnnuuntum Te-
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MaTCKMM npuctynuma. MNpBsa rpyna cpefmer HMBoa nog Hasnesom bymbapu (Cnuka
56), TemaTcKm je 6rna ycmepeHa Ha niBagy, oK je apyra rpyna (Cnuka 58), 06pahu-
Basa LWyMmy Kao MPUPOAHO CTaHMLUTE, Ha LUTa YKa3yje 1 keH Ha3ue Lymapu. YetBpTa
rpyna, nog Hasmsom lNuenunue (Cnuka 5r) peluaBana je 3agaTke HanpeaHOr HMUBOA.
O6pa3oBHU CTAaHAAPAN TOT HMBOA CY YCMEPEHU Ha pa3yMeBaHe MNOBE3AHOCTY XMBe
M HEXMBE NPUPOAE HA Matbe OUYUTNIeAHMM NPUMepUMa.

HakoH npepBuheHor BpemeHa 3a rpynHu pag (oko 15 MyHyTa), ycreausno je
npeseHTOBatbe pesynTaTta pagda. CBaka rpyna je caonwuTuiaa cBoja nMTakba u 0aroBo-
pe Koje je fana, y3 MoryhHOCT fonyhaBatha off CTpaHe yuyeHrKa 13 gpyrux rpyna.

1. spyon - Mpwpaamans
o) Hammcie oarosop
Wica e crammne?

Y re—rrpr——

ayo npripoiin ot a1 a.

) HEmerm caroscy
Hatpo) BemITTED CTANNITL

) Hammearn asros
Kajs Myuria amnaTIRGS TS opTe 1 SAmmrse?

b Umiminn Gosicn CEmf c . bt oo £ TmIE T ) Roafenl AREe.

Cnuka 5a. PagHu nuctuh 3a npey
rpyny - OCHOBHW HNBO

2a. rpyma - Bysibapa

2) Mammmcarm azoacp
Il va fo mmana®

6) Humncam cxmoacy
Hibpo} favar ma tmmati

W) LISAYEN METES EMROTHRS 186 RUES MY THRAIN
o i e
aesmep Bemepittz e

) Hammramn o;
B SMUMACH PECTY M3 TNDAIN, 8 DUPY ¥ OF 30 L6 4 AT Jeaince Cpely T

) demvim ciwwa woja meaecrajy ¥ muonuy Snsaa

iag woju DoMase 13 can fy.ae s

[ L Is[ T T Tu]

"lay nogm yEanamma Sosose ¥ croanny

[T&l ]

Cnuka 56. PagHu nuctuh 3a gpyry rpyny
- cpeam
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2a. rpyma - Mlysapn 3 rpyua - Meaeaun

a) Haumicamm omonap

2} Hasmcans ogposop
Kor mpmpoIner cTARNINTA MM3 BajBAIme ¥ TRojoj oxoqunm?

lira fe myma?

. ) Hanmears oaroecp
6) Jasapyam nazmee GBIk Koje PACTY ¥ EIYME Ty wwsy €y €00l FL30RN EXVIECHS 3 Fajems jarozs?
s wesey c¢ o pasamsy?

MACIIAK FE ZeTcRHE
apact jem CYEDaRpET
w) Haneams croacp R Trp—
Hafpej susormme koje e ¥ myss Kuje cy e wepmcim o wyscon gpuelia?

r) Paxepera] xpeehs BE MPVISTAH0 1 TCTOMLTRA,
v) 13 e cmo WEYMeKo JpEelis MaANs 38 CRN0 B KSPRCTINDT OacHn
Jussenemo apsehe g

el
op
Tlieezomaano aprehe opar a) Peurn yepmvenmay.
) Jomyum cioma koja HeancTajy ¥ mammey Gaae. 1 e s e Tpans aocs,
5. Cramuare ca Mwoco Tpame, mecha u mwooara
+. Mecojea u3 S
5. Meeto £ae cr raji nohe
X
Cnuka 58. PagHu nuctuh 3a tpehy Cnuka 5r. PagHu nuctuh 3a vetBpty
rpyny - cpefhu HUBO rpyny - HanpeaHW HUBO

Ha Kpajy yaca ycneguna je n KpaTtka aHanmsa. Y4eHnum cy nyTem KpaTKe aHKeTe,
Tj. 320KpYyKMBatbeM eMOTNKOHA, N3Pa3nin CBOj CTaB O TOMe Kako 1M ce ceuha pag
nyTem BMAeO npefasatba (Cnuka 6).

AnkceTHH Tuctih

Hme yueHunka:

3aoxpyxci eMajanh kojum nokasyvjew kaxko T ce csufja suaco cuumax LIYME u JIMBAJIE!

at (X )

Cnuka 6. AHkeTa

CBux 25 yUyeHuKa y ofierberby 3a0KpYXIUnu Cy NPBY EMOTUKOH KOjUM Cy NMOKa3anu
[a M ce BUAeO npefaBare O LWymama 1 niBagama Beoma cBuba. Heku of yTrcaka
1 3anuca yyeHuka cy cnegehu:
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- ,Jonane cy mu ce cnmke.”

- ,Jonano My ce 3aTo WTO MMa MHOFO MHTEPECAHTHUX »KNBUX Brha n MHoro ce
Hayun.”

- ,CBuhHa My ce TO WTO Cy OANINYHE CNINKE N MMa CBe WTO y4rMo. Hajuiue cy mu
ce cBuaene nekosute busbke.”

- ,Jako mu je 6uno neno. Ceuha mu ce.”

3aK/myyvak

CTmuarbe 3Hakba Y LUKONU je nocpepoBaH npouec. HactaBHMK Bpwn dyHKUMjY
mepmjatopa usmehy yueHumka n obpasoBHor nporpama. M y ycnosrnma Bucoke tex-
HUYKe OMpPeM/beHOCTM MefarowKor pajla HacTaBHMK OCTaje rnaBHU ,MOTOp” 00-
pa3oBHO-BACMMTHOr Paja, LWTO 3aXTeBa BUCOK CTeMNeH HeroBor o6pa3oBama v Ko-
puwhere MHOBATMBHMX METOAA HacTaBe. JelHa TakBa MeTOAa, Koja y NMOTNYHOCTU
ofroBapa yyeHuLUMa KOju Cy oApaciiv y3 caBpemMeHe UHGopmMaTnuke N megnjcke
TexHonoruje (Gannod et al. 2008), je n3oKkpeHyTa yunoHuua.

CBe HaBe[EHO O M30KPEHYTO]j YUMOHMLM 1 He NpeacTaB/ba NOCebHy NHOBATMB-
HocT, Beh ce pagu 0 NpaBom 1360py 1 GYHKLMOHANHOj KOMOUHALMjU ePrKaCHUX
MeTofda, cpeAcTaBa 1 M3BOpPa 3Hakba NPY NPUCTYNY HeKOoj HacTaBHOj Temu. 3Hana-
XKereM KpeaTUBHUX MAEja 1 pellera HaCTaBHYK yTUYE Ha CBOje yUYeHUKe fa Ha UCTY
HauYMH NPUCTynajy Temama v ngejama.

OHoO WwTO Cy, MNakK, NPeagHOCTM M30KPEeHyTe YUMOHMLE U rfedaka NpefaBama
Kog kyhe, jecy:

« YueHVK rnefa v cnylla npefaBatbe Kag xohe, Kag je KoHLeHTprcaH 1 pacnosno-
XeH 3a pag;

+ Y 0HOCY Ha LIKOMNCKM Yac, Buaeo npeaasare Tpaje Kpahe, oa 5 o 10 MuHyTa;

+ YUeHVK MoxKe CBaKor Yaca Aa nay3upa, 3ayCTaBu 1 BpaTu NpefaBakbe YKONMKO
HeLTo Huje BO6PO pasymeo;

+ 3a6aBHO je. Meaujn cy MHTEpeCaHTHU feuun 1 To Tpeba Ha Haj6bosbu HAUUH UC-
KOPUCTUTHN.

« To je HOBM HauMH yuetba, yueme jefaH Ha jeflaH (yYeHNK-HaCTaBHYK) 1 Npuna-
roh)eHo je IMYHOM PUTMY YUEHMKA U HETOBOM JIMYHOM CTUNY YUEHsa;

« MoryhHocT nHauBmayanusaumje paga y4eHuKa Ha vacy.

CaBpemeHo foba npy»a HOBU U3a30B 3a BaCMMTHO-00pa30oBHM NpoLec, Kao 1 3a
camy HacTaBy. 3aTo je BaXKHO CTafIHO TparaTh 3a Pa3sHOBPCHMUjUM METOANYKAM MO-
cTynumma Koju he y caBpemeHUm ycnosmma 6utn edrkacHujm. MI3okpeHyTa HacTaBa
HWje jellnHa, anw je CUrypHO jefiHa, off caBpeMeHujux MoryhHoCTu peanusauuje Ha-
CTaBHOr npoveca.
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INVERTED CLASSES- INVERTED CLASSROOM
Summary

The first association to the word innovation is technology and innovation in
classical sets are, usually, in the field of teaching aids. However, we can not talk
about changing the teaching process until some technological innovations do not
contribute to the greater involvement of students. At the same time, learning in
modern teaching should be an independent work of students. The inverted new
classrooms, teaching principle of work in which the students acquire new knowledge
watching video lessons, usually at home, and as such is based on the student’s own
work. Also , engagement of students in the school was presented by solving tasks
and active interaction with other students. As such , reversed classrooms positively
influence the process of independence of students, his creativity and attitude
towards school. The paper presents the teaching units which students first grade of
elementary school “ Djura Jak3i¢” They say in the process according to the concept
of inverted classroom.

Keywords : inverted classes, inverted classroom, video lectures, group work
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A vajdasagi magyarajku-éltalanos iskolasok antropoldgia adatai az utébbi 25 évben
nem lettek dokumentalva. Az antropoldgiai miihelymunka beinditasanak egyik oka
ezért az volt, hogy a kdérnyezetiink antropoldgiai adatait kiegészitsiik, masrészt,
hogy a jovendébeli tanitdkat megtanitsuk ezeknek a méréseknek az elvégzésére,
de mindenekel6tt, hogy megtanuljanak nyitott szemmel jérni, hogy gyakorlé peda-
gogusként késébb a gyerekeket is ilyen szellemben neveljék.A mdhely 2015 okto-
berében alakult meg11 muhelytaggal és 3 oktatéval. Az elsé méréseket a martonosi
Jovan Jovanovié Zmaj Altalanos Iskolaban végeztiik el 106 tanulén, mely soran 41
metrikus és morfolégiai, valamint 36 genetikai adatot figyeltiink meg. A kvalitativ
vizsgalatok kozt bérredd, testmagassag, torzsés végtag, testsuly stb. mérése sze-
repelt. A kvantitativ kutatdsok keretén belll genetikai torvényszer(iségek szerint
6roklédé tulajdonsagokat vizsgaltunk: lateralitds, szinvaksag, fllzsir szine és allaga
stb. Az adatok statisztikai feldolgozasa utan kovetkeztetni tudunk tébbek kdzott az
iskoldsok akceleracidjara, a BMI alakluldsara, a domindns és recessziv tulajdonsagok
meglétére is.

Kulcsszavak: embertani mihely, pedagdgus, vajdasdgi dltaldnos iskolds
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Bevezeto

Napjainkban kevés informacio all rendelkezésiinkre a vajdasagi magyar ajku al-
talanos iskolas gyerekek (6-14 éves) antropometriai értékei tekintetében, viszont az
igény ezek ismeretére mindinkabb né. A mai fejlett tarsadalomszamos pozitiv ho-
zadéka mellettott tornyosulnak azok is, melyek kevésbé elénydsek, igy egyre tobb
embernek keltik fel a figyelmét. Az egyik ilyen, hogy a mai gyerekek jellemzéen
keveset mozognak, tartasuk nem megfelelé és a taplalkozasi szokasaik hibasak. Ez
mind a modernkori tarsadalom, a szamitégépek altal uralt vildg, valamint a gyors-
ételek megjelenésének egyik kdvetkezménye. Ezen szembet(in6 dolgok mellettmas
jelenségek is megfigyelhetdk. Eszrevehetjiik, hogy sokszor a fiatalok sajat tulajdon-
sagaikkal vagy térsaik, barataik tulajdonsagaival sincsenek tisztdban, nem jarnak
nyitott szemmel. Nem tudjdk példaul sajat magassagukat, testtomegtiket, azt, hogy
padtérsuknak milyen szin( a szeme, vagy van-e dlgédrocskéje.

Ma mér tébb embertani/genetikai jelleg gyakorisagat vizsgalé mérés ismert a
szakirodalomban, amelyek kisebb teriiletek lakosait, iskoldsait, azoknak egy-egy
tulajdonsagat vizsgaltak, de olyan nincs, ami csak a vajdasagi iskolasokkal, s azok
nagyszamu embertani és genetikai tulajdonsagainak feltarasaval foglalkozik egy
idében. Beli¢ (2016) példaul a vércsoportok elterjedését vizsgalta a vajdasagi vér-
addk korében. A gyerekek és felnéttek bérredéjének vastagsadgat mérte egy Ujvidéki
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(Vajdasag) mintaban Raki¢ és munkatarsai (2016). Els6s gyerekek testosszetételével,
a testsulyaval és testmagassagaval, annak Osszefliggésével foglalkozott Bjelanovi¢
és tarsai (2016 a,b). Orszagunkon kivil Maceddniaban (Zafirova és tarsai, 2016) és
Albanidban (Trpkovska és tarsai, 2016) is végeztek antropometriai méréseket gyere-
keken. A lateralitas vizsgalataval foglalkozott Cvetkovi¢ és Vasiljevi¢ (2016) a 10-15
éves gyerekekkel kapcsolatban. A sportolas, fizikai aktivitds, testmozgas és testdsz-
szetétel 6sszefliggésének napjainkban nagyon sok figyelmet szentelnek. A focistak-
kal Dosi¢ és Andrasi¢ (2016), a tdncosokkal Pencic és tarsai (2016), de a fizikai aktivitas
irdnti motivaltsaggal az altalanos iskola felsébb osztalyaiban Lastro és tarsai (2016)
foglalkoztak. A nyelvpodrés képességét Hamidovic¢ (2009) kutatta, még Kalacanin
(2009) a BMI-t és bérredét mérte le 17-20 éveseken. Szintén a 20 évesek antropolé-
giai méretének levételével foglalkozott Krsmanovic és tarsai (2009) is. Mivel konk-
rétan a vajdasagi magyar ajku kisiskolas gyerekekkel kapcsolatos atfogé embertani
kutatasra az 1990-es évek 6ta nem volt példa (Czékus, 1990), ezért tartottuk fontos-
nak az embertani mlhely megalakuldsat és egy ilyen jelleg(, tobb évig tartéd kutatas
megszervezését, melynek a végsé célja a vajdasagi (magyar) gyerekekre vonatkozé
adatbazis létrehozasa és az eredmények folyamatos publikalasa.

Mindemellett célunk volt, hogy egyetemi hallgatoéinkat bevezessiik a fizikai ant-
ropoldgiai kutatasokba és az antropoldgiai kutatdsok modszertandba. A hallgatok
a munka soran elsajatitottdk a mérési és megfigyelési technikdkat. Megtanultdka
begydjtott adatokat feldolgozni és az eredményeket ismertetni, publikaciot ossze-
allitani.

A mhely munkdjaban 11 mdhelytag és 3 vezet6tandr vett részt. Az 6sszesen 77
féle lemért adatbol jelen munkabannem keriil mind bemutatdasra, ennek csak tore-
déke, minden mért tulajdonsagcsoportbdl egy-egy példa lesz kiemelve.

Célkitiizés

Jelen munkénk egy atfogd kutatés elsé 1épése, melynek célja az észak-bacskai
(magyar) gyerekek embertani adattéranak létrehozésa. Ez az adatbézis metrikus (41)
és morfologiai, illetve genetikai adatokat (36) is tartalmaz majd.

Minta és modszer

A mérés soran a kanizsai Jovan Jovanovi¢ Zmaj Altalanos Iskola martonosi tago-
zatdba jard tanuléinak és a Magyar Tannyelv( Tanitoképzé Kar hallgatéinak ember-
tani jellemzdit vizsgéltuk meg. Az dltalanos iskolas gyerekek kérében 106 gyerek lett
lemérve, mig az egyetemistak kozul 150. Az adatok begydjtésére az éltalanos isko-
ldban 2015 novemberében és a decemberében keriilt sor, mindig a délelétti 6rak-
ban. Az egyetemistak adatait 2016 marciusa és majusa kdzott gyjtottik be. A mérés
soran a gyerekek tornafelszerelést viseltek. Az adatokat szamitogépre rogzitettiik,
majd feldolgoztuk. A mérést végzd hallgatok (miihelytagok) tanari felligyelet alatt
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dolgoztak. Az adatfelvételeket a nemzetkozi bioldgiai eléirasoknak megfeleléen
végeztik. A vizsgalt alany a megfigyelést végzé személlyel szemben dlt és kovette
utasitasait. Egy idében csak egy gyereket figyeltiink meg.

A mérések megkezdése el6tt a kutatasban részt vevd hallgatdk elméleti alapokat
kaptak az antropolégiai vizsgalatoknal alkalmazott metrikus médszerekkel és vizs-
galati eszkozbkkel kapcsolatban, megtanultdk a szomatometriai mérépontok és a
test legfontosabb méreteinek meghatarozasat.

Az antropogenetikai targyd megfigyelések (monogénes domindns-recessziv
oroklésmenet) koziil a kdvetkezéket hataroztuk meg:

-Lateralitas (jobb és baloldalisag, dexteritas, szinisztritas, ambidexteritas): a kéz,
a lab és a szem esetében

-Nyelvgdngyolités

-A kdzépsé ujjperc sz6rdssége

-Haj: hajhatar, lefutasa, hajorvény

-Ful: fllcimpalenovés, Darwin-gumé megléte/hianya, fllzsir tipusa, a ful egyéb
jellegei, méretei

-Ujjak: digitalis index, korom alakja, hiperextenzibilis (autéstopper) hiivelykujj

-Szintévesztés (daltonizmus): Ischihara-teszt

A kvantitativ antropolégiai jellegek koziil meghataroztuk a:

-testmagassagot —-medencekeriiletet
-vallmagassagot —-mellkas keriiletet normal
—ujjmagassagot belégzésnél és kilégzésnél
—csipbszélességet -fejhosszat
~csipémagasséagot —fejszélességet
-ilémagassagot —arcmagassagot
—kézhosszat —arcszélességet
—-medenceszélességet —orrmagassagot
—derékkeriiletet —orrszélességet

— haskertletet —fejkeriiletet

Lemértiik a b6rredd vastagsagat is a bicepszen, tricepszen, subscapulan, suprail-
iacan és a koldoknél.

Meghatéroztuk a testtomeget is.

A fizioldgiai jellegek kozll megvizsgaltuk a kéz szoritéerejét, a tidékapacitdst,
de a szemiivegviseletet is.
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Eredmények és kovetkeztetés

A tovabbiakban néhany érdekes eredmény keriil bemutatasra, mihelyunk tevé-
kenységének egy metszetét, annak kézzelfoghatd eredményeitmutatjak be.

A kutatasban résztvevé egyetemi hallgatok (19-23 évesek) testsulya és testma-
gassdga alapjan meghataroztuk azok testtomegindexét (BMI) (1. abra). Megallapi-
tottuk, hogy a legtébb hallgaté (77,5%) normadlis testsulyd, 18,75% enyhén tulsulyos,
majdnem 4% pedig tulsulyos. Kérosan elhizott vagy alultaplalt hallgatéra nem buk-
kantunk (2. dbra). Az elhizas korunk betegsége és 6sszefliggésben éll a nem meg-
felel6 taplalkozéassal és kevés testmozgassal, ezért javasolt lenne tobb testmozgas
és értrendvdltoztatas, valamint orvosi vélemény kikérése. Zafirova és tarsai (2016)
hasonlé kutatdsok elvégzése utan javasoljak, hogy a BMI értékeket, de mas egyéb
antropometriai szamitasokat is vegyenek figyelembe a taplalkozasi szokasok vizs-
galatakor. Erdekes megallapitasra jutott Arandelovi¢ és Vladelji¢ (2009) is, amikor a
feln6tt szivbeteg pacienseknél a BMI és a betegség kialakulasa kozott korrelaciot
allapitott meg.
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1. abra Az egyetemistak BMI indexe évfolyamokra bontva (forrds Czékus et al.,
2016a) (A sotétszirke oszlopok a lanyokat, a vildgosszirkék a fikat jelolik.)
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2. abra Az egyetemistdk BMI értékeinek alakulasa (forras: Czékus és tarsai, 2016a)

0

Koztudott, hogy testiinkre kétoldali szimmetrikussag jellemzé, de az, is hogy az
emberek tobbségénél az egyik oldal teljesit6képessége jobb, ez a dominansabb ol-
dalunk, tobbségében ez a jobb oldal. A lateralitds kérdése mar hosszu idé 6ta fog-
lalkoztatja az embereket, volt id6, amikor szégyennek szamitott balkezesnek lenni,
azonban ma mar nem szokas a gyerekeket atszoktatni balrél jobb kézre. Az iskold-
ban erre oda kell figyelni, féleg az als6 osztalyokban dolgozé tanitoknak.

Megallapithatjuk, hogy a martonosi iskoldban végzett kutatas eredményei sze-
rint a fid tanuldk minden vizsgalt korcsoportjaban a jobbkezesség a gyakoribb, ha
az iras folyamatat figyeljuk (3. dbra). A balkezesek a legnagyobb aranyban a 10,5 és
11,49 éves korosztaly soraiban figyelheték meg.
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3. 4bra A jobb és bal kézzel irék eloszlasa a filk kérében (forrds: Czékus és tarsai, 2016b)

A lanyok kérében szintén a jobb kézzel irok voltak folényben, ardnyaban legtobb
balkezest a negyedik osztalyban taldltunk (4. dbra).

Osszesitve elmondhatjuk, hogy a fiuk és lanyok kérében is tulsulyban vannak a
jobbkezesek. Eredményeink megegyeznek Fischer (1991) kutatésaval, aki szerint a
legtdbb populaciéban a jobbkezesek vannak tobbségben. Nachshon és tarsai (1983)
kutatdsiban szintén a jobb kéz dominanciajardl szamol be.
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4. abra A jobb és bal kézzel ir6 lanyok eloszlasa (forras: Czékus et al., 2016b)
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Erdekes megfigyelni az 5. abrat, hiszen a kapott értékek a jobb és balkéz haszna-
lataval (kézkulcsolas, papirzsebkendd nyitas) kapcsolatban merében kiilénboznek
az irds sordn megallapitott értékektdl. A 7,5-8,49, 13,5-14,49 éveseknél példaul mas
spontdn mozdulatok esetében (kontrolltevékenység) a bal kéz dominal, illetve két
korosztaly esetében (9,5-10,49 és 12,5-13,49) 50-50% ennek az eloszlasa. A kiilonb-
séget magyarazhatjuk azzal is, hogy még mai nap is gyakori, hogy a gyerekeket at
akarjak szoktatni balrol jobb kézre.

m balkezes

jobbkezes

5. abra A filk jobb- és balkezes megoszlasa kontrolltevékenység alapjan

A fiikéhoz hasonlé eredményeket kaptunk, amikor az dltaldnos iskola lany tanu-
16inak jobb-, illetve balkezességét vizsgaltuk nem irds, hanem egyéb kontrolltevé-
kenység soran (papir zsebkenddnyitas, karkulcsolas, kézkulcsolas). Ahogy a 6. dbra is
mutatja, sokkal gyakrabban hasznéljdk a gyerekek a balkeziiket, abban az esetben,
ha nem az irast figyeljiik. Tehat ez esetben is feltételezhetjiik, hogy atszoktatéasrol
van szé.
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6. abra A martonosiiskola lany tanuldinak jobb-és balkezes megoszlasa kontroll-
tevékenység soran

Koztudott, hogy a szintévesztés az X kromoszémahoz kotott recessziv 6roklédés
menetd rendellenesség, ezért a n6knél a hibas gén csak homozigéta formaban jut
kifejezésre. Megallapitottuk, hogy az egyetemistak kérében a megvizsgalt 134 hall-
gatoé kozott 1,5 %-ban van jelen a szintévesztés, még a martonosi iskola 106 meg-
vizsgalt tanuldja kozil 6sszesen harman nem lattak a szineket. Minden daltonista
egyén fil volt.Hasonld kutatasokat végeztek Malaspina és tarsai (1983) Olaszorszag-
ban, de csak férfiakon. A megvizsgalt 3285 férfib6l 201-nél detektaltak szintévesz-
tést. Az alban és horvat férfiak szintévesztésének vizsgalataval, annak gyakorisaga-
val is foglalkoztak Malaspina és tarsai (1989).

Osszegzés

A mdlhelymunka hozadékait két csoportba oszthatjuk. Elsésorban béviiltek a
vajdasagi magyar gyerekekkel kapcsolatos embertani ismereteink, masodsorban a
mérések sordn a hallgatdink betekintést nyertek a tudomanyos kutatdsok munka-
folyamatdaba. Ez utébbin belll ki lehet emelni az elméleti és gyakorlati jartassagok
kialakuldsat az embertani mérésekkel kapcsolatban, megtanultak az antropometriai
mérések soran hasznalatos eszk6zok szakszer( hasznalatat és a begyjtott adatok
feldolgozéaséaval és kielemezésével is foglalkoztak. A munka soran a gyerekekkel valé
kommunikacios képességiik fejlédott, lehetéséget kaptak a begydijtott, kielemzett
és feldolgozott adatok prezentaldsara, hazi TDK-n ennek bemutatésara, ezéltal el6-
adéi tapasztalatot is szereztek.
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A hallgatéink a diplomdazas utén tanitok, illetve 6vodapedagdgusok lesznek, igy
halmozottan fontos, hogy feltudjak mérni a gyerekek fontosabb antropoldgiai je-
gyeit, és ha kell, akkor a sziil6vel 6sszhangban reagaljanak rajuk. Kiilonésen fontos
ez a BMI (testtomegindex) alalkuldsa kapcsan, hiszen kdztudott, hogy a mai gyere-
kek gyakran kiizdenek az elhizassal, ami a sportolds, a testmozgds hidnyaval és rossz
taplalkozasi szokasok kialakuldsaval is magyarazhaté. llyen értelemben a tanité és a
vele egylittmkodod sziil6 is sokat tehet. A korai felismerés, a helyes reagalds sokat
javithat az ilyen jelleg(i problémdkon. Szintén fontos, kiilonsen az elsé osztalyban,
odafigyelni a lateralitas alakuldsara, a gyerekek (ilésrendjére ezzel kapcsolatban,
és arra is, hogy nehogy hatranya (kirekesztettség, lemaradas) alakuljon ki ez miatt.
Szintén fontos kovetni a gyeremekek |atasat, mint a kozel-, tavollatas, szemiivegvise-
let (nem publikdlt adatok), ugyancsak az tilésrend megtervezése végett. A mihely-
tevékenység sordn medgfigyeltik azt is, hogy a gyerekek testartasa milyen, hogyan
Ulnek, szabdlyosan Ulnek-e iras, olvasas kdzben. A gyerekek egészéges fejlédése ér-
dekében ilyen jellegli megfigyeléseket is kellene végezni egy taniténak és korrigalni
az esetleges hibakat. Ezért a miihelymunka egyik, talan legfontosabb eredménye,
hogy a muhelytagok mindezt megtanultak, és késébbi pedagdgusi munkdjuk soradn
az okatatds mellett ezekre a fontos tényezdkre, korrigaldsra varé jelenségekre is vél-
hetéen hangsulyt fektetnek majd.
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THE WORK AND RESULTS OF ANTHROPOLOGY WORKSHOP
Summary

The anthropology data of Hungarian pupils’ age of elementary school were not
documented in last 25 years. This was one of the reasons to start an anthropology
workshop. The aim was to complete these anthropology data and to teach our stu-
dents to make these measures. They will be teachers and it is very important to learn
to notice the things and teach this to children too. The workshop was formed with
11 members and 3 professors in October in 2015. The first measures were made on
106 pupils in Martonos in Jovan Jovanovic Zmaj Primary School. We examined 41
metric and morphology data and 36 genetic data. During the qualitative measures
we examined body height, body weight etc. During the quantitative examinations
we obtained hereditary qualities like laterality, colour-blindness etc. We can conclu-
sion on acceleration, on BMI, on dominant and recessive qualities after statistically
processing these data.

Keywords: anthropology workshop, teacher, pupil in primary school in Vajdasdg
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A polgari szokaskulttra aranykorat a 19. szadzad végén élte, amely a polgarsag Ginne-
peinek sokszinliségében gazdagon megmutatkozott. Szamos egyesiilet és egylet
munkalkodott azon, hogy a polgarsag méltéképpen, a nyilvanossag el6tt tinnepel-
jen. Minden tinnepi rendezvénynek megvolt a maga részletgazdag forgatokdnyve
és elvarésa, igy az 1848/49-es forradalom és szabadsagharcraemlékezé Ginnepé-
lyeknek is. A marcius 15-eiévfordulé tiszteletére linnepi szentmisékettartottak a
templomokban, megkoszoruztak a nemzet6rok sirjait, a varosok terein minden pol-
gar szamdra koszontbkkel és emlékbeszédekkel egybekotott megemlékezéseket
rendeztek. A tdrsadalom vezet6 személyei ezenkiviil az egyesiiletek éltal szervezett
vacsoraval egybekotott estélyekenvehettek részt.Amegszokott linnepi programo-
kat varosonként eltéré egyéb kultikus elemek is kisérhettek. Az alabbi tanulmany a
marcius 15-ei innep megmutatkozasait veszi részletesen szamba, mindezt dssze-
hasonlitva a megemlékezés napjanak jelenkori megnyilvanulasi formaival.
Kulcsszavak: polgdrsag, Bacska, 1848/49-es forradalom és szabadsagharc, marcius
15., megemlékezd linnepélyek
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Bevezetés

Annak a meghatarozasa, hogy ki tartozott a polgari rétegbe, avagy a kdzéppol-
garsagba, nehezen kivitelezhetd. A torténelem folyaman mar korabban is létezett
egy polgdri réteg a szabad kirdlyi varosokban, de a mai értelemben vett polgarsag-
rél Magyarorszagon a 18. szazadtél, érdemében csak a 19. szazadtdl beszélhetiink.
Ebben az idészakban teremtédtek meg a polgarsag fogalmanak alapjai és a modern
polgdéri tarsadalom feltételei: a kapitalista gazdasagi rendszer bizonyos elemei. A
polgdrsag létrejottének és felviragzasanak jogi kereteit az 1848-as forradalom te-
remtette meg, amelynek leverése révid idére ledllitotta ezt a folyamatot, azonban
a kiegyezést kdvetéen Gjabb lendlletet kapott a polgarosodas. A polgérosodas fo-
lyamata igen Osszetett és hosszadalmas volt, amely alatt alakultak ki fokozatosan a
polgdri |ét gyakorlati feltételei, a polgari tdrsadalom, a polgari értékrend, mint a csa-
lad, mlveltség, mértékletesség, polgari erkdlcsok, kotelezd iskolaba jaras és tanulas,
zene és irodalombeli jartassag, tébb nyelv elsajatitasa. Ezt nevezziik polgérosodas-
nak: a polgdri értékrend térhoditasat a gazdasagi, a politikai és a kulturalis életben.
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A kdzéposztaly és a polgarsag fogalmai nalunk részben egybe estek, szinte lehe-
tetlen volt pontosan meghatarozni 6ket. Ennek oka, hogy nagyon nehéz feladat volt
meghuzni a kozéposztaly hatarait mind lent, mind fent. A kbzéposztalyhoz valé tar-
tozas feltételezte az Uri rendhez valé tartozast is, igy aki hivatasanak kdszénhetéen
bekeriilt ebbe a polgari rétegbe, ezzel egyiitt ,urra” is valt, amely titulus fontossaga
fellilmulta a hivatas kereteit is. A kozéposztalyt tulnyomd tobbségében értelmiségi
alkalmazottak és tisztvisel6k alkottak, egész pontosan az dllam, az egyhaz és az ura-
dalom értelmiségi alkalmazottjai.

Mindezek ellenére egy nem Uri kdzéposztaly is |étrejott iparosokbol, keresked6k-
bdl és a szellemi szabadfoglalkozasok terén. A kbzéppolgarsadg ezen megnyilvanu-
ldsa Vajdasag terilletén kifejezettebbnek mutatkozott, mint Magyarorszédg egyéb,
féképp kodzponti teriiletein. Ennek a jelenségnek a magyardzatat a terllet agrarjelle-
ge adta, ezekben a régidkban nem erés6dott meg szamottevéen a polgari réteg. A
vidéki varosokban, mint Szabadkan és Zomborban a polgari kozépréteg tilnyomé
tobbségét tandrok, ligyvédek, jegyzdk, birdk, a vendéglés-szallodasok és a szallitasi
ipar képvisel6i alkottak a koztisztviseldk csekély tagjai mellett.

Nagy jelentéséggel birt az is, hogy ki honnan, milyen tarsadalmi miliébdl érke-
zett, hiszen taldn nem is az aktualis attributumok, az anyagi j6lét és az iskolazottsag
mértéke, hanem az 6roklott tulajdonsagok, a csaladi név 6roklése adta meg az ,.en-
gedélyt” a kozéposztilyhoz valé tartozasnak.

A jovedelem mértéke ugyanakkor az egyeddli kiindulopontként szolgalt arra,
hogy meghatarozzék, hogy kik alkotjak a kdzéposztalyt. Hiszen a megfelelé nagy-
sagu jovedelem alapozta meg a kdzéposztalytdl elvélaszthatatlan polgéri életmod
vagy életstilus fenntarthatésagat. A kdzéposztalyba tartozas feltétlen mutatoi kdzé
tartozott a cselédtartas, a lakdshelyzet és az egyéb fogyasztasi szokdsok magas szin-
vonala. Az a feltételezés, hogy vajon Magyarorszag teriiletén valéban létezett-e jol
elkllonithetd polgari kozépréteg, és kikbdl allt ez az osztély, tobbszor felvetédott.
Pontosan ezen kétségek miatt valt kozmegegyezéssé abban a korban, hogy a koz-
tisztvisel6k képezik a par excellence kbzéposztalyt, az a foglalkozasi csoport, amely-
nek mind az életstilusa, mind a jovedelmi viszonyai, tekintélyes tomegeit tekintve,
joszerivel csak kispolgdrinak mindsithetok.

Az ilyen megfontoldsok nyoman Weis Istvan a kdzéposztalyhoz valé tartozas elsé
ismérveként a miveltséget, masodikként a tevékenységet hatarozta megmint réteg-
képzd ismérveket, amelyeket kiegészitett még az anyagi helyzettel. Az iskolai vég-
zettséget csak szelektiven vette figyelembe az egyes alkategériakndl, a vagyon és a
jovedelem szerinti kozéposztélyba val6 belépéshez elegendének bizonyult a négyosz-
talyos kozépiskolai végzettség, de az értelmiség és a tisztvisel6k polgéri kozéposzta-
lydhoz sziikség mutatkozott az érettségire, de legaldbb a nyolcosztélyos kdzépiskoldra.

A kdzéposztéalyon belil harom alosztalyt lehetett megkiilénboztetni: a koztiszt-
viseld kozéposztalyt, a ,polgari” kozéposztalyt és az értelmiségi kozéposztalyt.

A kortdrs vélekedés szerint a magyar kdzéposztaly gerincét a koztisztviseld kar
alkotta, a miniszterek, miniszteri tandcsosok és titkarok, polgdrmesterek, f6- és alis-
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panok és jegyz6k csoportja; de jelentés részét képezték még ennek az osztalynak a
kozépvallalkozo kereskeddk, az ipari kozépvallalkozok és a magantisztviseldk is, akik
a ,polgéri” kozéposztaly képviselSi voltak. Az értelmiségi kozéposztaly tagjai olyan
egyetemi vagy féiskolai diplomat szerzé ,dolgozdk” voltak, akik nem szorosan admi-
nisztrativ munkat végeztek, tehat nem mint tisztvisel6k toltotték be az értelmiségi
funkciot. Az értelmiség e sz(ikebb fogalmaba értjiik bele a szellemi dolgozdk némely
csoportjat, igy az ligyvédeket, orvosokat, tanarokat, mérndkoket, papokat, Ujsagiro-
kat és egyéb kreativ értelmiségieket, mint a miivészeket, irdkat és szinészeket.

A polgari réteg nyilvanossag el6tt vald megjelenésének szerves hozzatartozoja
a megfeleld illem' gyakorlasa, amelyhez a helyes viselkedés elsajatitasat az illem-
tankdnyvek, un. bontonok és illemtandrok tették lehetévé. Az udvariassdgot nem
erénynek, hanem tehetségnek tekintették, amely megszerezhet6 és dtadhaté a gyer-
mekeknek. A helyes magaviselet az élet kilonbzé helyzeteiben tdébb Osszetevét
igényelt, ezek koziil tapintatot, illend&séget és azon tehetséget, hogy pillanatok alatt
az illetd kitalalja, hogy mit kell az adott kérilmények kdzott tennie vagy mondania.

Kivalé alkalmak voltak a megfelelé bonton demonstrélasara az innepek, kiilono-
sen azok az alkalmak, amikor az egész polgérsag egydtt, nyilvanosan tinnepelt. llyen
Unnepekben az év folyamdan nem volt hidny, kezdve az év eleji Ujévi kdszontésektdl
a karacsony megtlinnepléséig. A polgarsag nyilvdnos megjelenésének természete-
sen szerves része volt a megfelel6 modor, de emellett mas kiilséségeknek is eleget
kellett tennilik. llyen volt az 6lt6zkddés, a kdtelezé Ginnepi szokasok teljesitése, mint
a hivatalos koszontések, jotékonykodasok és a nyilvdnossag el6tti megjelenések. A
polgérsag a nyilvdnossagban élt, ezért nem csoda, hogy a napi sajté allando jelleg-
gel beszdmolt az év folyaman lezajlé fontos eseményekrél. A polgar igényelte, hogy
az Ujsagokban idénként megjelenjen a neve.

Mdrcius 15-én a szabadsag napjat Unnepelte az egész magyar nemzet a nagy
id6k, a nagy eszmék, a nagy férfiak és a tettek emlékezetére. Az 1848. marcius 15-
ei események nagysagat csodalat és kegyelet 6vezte: csodélat a mult nagysagan,
lelkesedés a magasztos eszmékért, halas kegyelet az értiink kiizd6k irdnt, s tettekre
kész heviilet toltotte be a sziveket a szabadsagharc jubileumanak tinnepén.?

A Szabadkai Hirlap az 50 éves jubileum alkalméaval, 1898. marcius 13-ai diszkiada-
sdban a nemzet (innepét a kdvetkezOképp méltatja: ,Ezredéves torténetiink legfé-
nyesebb napja ez, mert a magyar nemzetnek emberi és polgari jogai érvényesiiltek
ekkor, a szdzados vélaszfalakat a marcziusi szell§ ledontotte! Eldjog, szlletési ne-
messég, a polgari erény, a honfili kotelesség és a valodi 1éleknemesség el6tt hajol
meg! A nemzet Ujra szlletett!”

A Bdcskdban is hasonld, szénoki irasok jelentek meg, 1905-ben a forradalmi tin-
nep alkalmaval a nemzeti 6sszefogasra hivva fel a figyelmet. A megemlékezésnek

'A tarsadalmi érintkezés, a j6 modor, az udvariassag szabalyainak 6sszessége.
2Anonim: Mércius 15. = Bacska, 1905. marcius 14. 1.

3Cli6: A nemzet Ginnepén, Marczius 15. = Szabadkai Hirlap, 1898. marcius 13. 1.
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napja évrél évre szorosabbra flizte a magyar nemzet kdzotti koteléket, nem enge-
dett a széthuzasnak:

Az egész nemzet iinnepel e nagy napon. Onként, nem kényszeritve. Vagyakozas-
sal, reménységgel.

A nagy 1848-iki marcius 15.-e a szabad, jogokban egyenl8, egész nemzet testvéri
Olelkezése volt.

Soha ne legyen az emléknap se a szabadsag, egyenetlenség, testvérietlen szét-
szakadds romlasra vezetd alkalma.

Legaldbb ez egy napon ne hulljunk szét osztalyokra, partokra, felekezetekre!

Melyért az emlékezet oltaran dldozunk: a szent harmas egység: a szabadség,
egyenl6ség, testvériség - hangosan tiltakoznak minden osztalyosodas ellen. Egy
szivvel, egy lélekkel valé igaz dldozatot kivan.

Aki ugy érez, gondol és cselekszik: méltén az tinnepel.

Mikor 1848. marcius 15.-ének évforduldja Ginnepelni hi bennlnket: Mindnydjunk-
nak el kell menni!™

Marcius 15-ei iinnepélyek

Az évek multaval ezen régi nap ugyanugy ragyogta be a honfiui sziveket, mint
hajdanan. Pet6fi Sandor és a szabadsagharcosok kultusza nem vesztett erejébdl,
Pet6fi a forradalom legnépszertibb alakjava valt, héskultusz ovezte. A szabadsag
Unnepének kikialtott nap eseményeit mindenki jol ismerte, mikor Petéfi ,Talpra”
szolitotta a nemzetet, megértetve vele, hogy fényesebb a lancnal a kard és egyben
a magyarok Istenére tétette le az eskiit, hogy rabok tovdbb nem lesznek.?

Megsziilettek a szabad sajté elsé termékei: a 12 pont és a Nemzeti dal Petéfi San-
dor tollabdl, amelyek majd a marcius 15-ei megemlékezésekenmindig egyutt hang-
zottak el.

Mit kivan a magyar? — kérdezték a marciusi ifjak és a kérdésre a vélaszt azonnal
meg is adtak. Legyen béke, szabadsag, testvériség, egyenléség és egyetértés. Kivan-
ja a magyar nemzet a sajtdszabadsagot, felelés minisztériumot, évenkénti orszag-
gyllést, torvény el6tti egyenléséget, nemzeti 6rséget, kdzos teherviselést, az Grbéri
terhek megsziintetését, eskiidtszéket, nemzeti bankot és az Erdéllyel val6 uniét.®

A marcius 15-ei megemlékezést kotelez6en megtartandé linnepély kisérte, ez a
nap ugyanolyan Gnnepnapnak szamitott, mint mas vallasi Ginnep. A kereskedések
zarva voltak, igy nagy felbolydulést keltett, ha erre a napra atlagos munkanapként
tekintettek. Cikkeztek is réla a helyi lapok, melyben kifejtették abbéli hitiiket, hogy a
nagy nemzeti innepnapon nem fognak arveréseket és egyéb munkaligyeket intéz-
ni, hanem el fogjak azt halasztani mas napra.’

“Anonim: Marcius 15. = Bacska, 1905. marcius 14. 1.
STrischler Kéroly: A szabadséag Ginnepén. = Bacska, 1904. marcius 15. 1-2.
*Uo.

’Anonim: Marczius 15-ike. = Szabadkai Hirlap, 1898. marcius 9. 2.
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A szabadsagharc nagy alakjairél val6 megemlékezés az egységes magyarorsza-
gi kultusz részeként indult, ami csak a 19. szazad végére 6ltott intézményes format
regiondlis specifikumok mutatkozasaval a vajdasagi magyar lapkiadas kései, 1872
utani megerdsodésével. A vajdasagi magyar sajté kibontakozasa jol szolgalta a kul-
tuszképz6dést, a visszaemlékezés eszkdzévé valva az alkalmi kdltemények és irasok
altal. Trischler Karoly a Bdcskdban kdzolt A szabadsdg tinnepén cim Ginnepi cikkében
a szabadsag tinnepének évforduldjan az el6ttiink megelevenedett multbéli hésok,
névtelen félistenek, vértanuk oridsi alakjarél emlékezik, kiknek langolé szivében a
honszeretet tiize kiolthatatlanul ég és dics6é példajukbol évrdl évre ihletet, erét és
szent elhatdrozast meritilink. ,Fél szazad elteltével is kegyelettel, halaval telten a di-
cs6 6sok irdnt Ultiik és Gljuk meg e szent napot. Most is mint félszézad elétt, ugy
tolong a nép, lelkesll az ifjuség a szabadsag Ginnepén. A »Talpra magyar« hatalmas
ébresztése zendil felénk és a szem keresi a nagy koltét, ki a szabadsdg nevében
sz6lott a nemzetéhez, keresi a népet, amely a langszavakra 6ridssa ndvekedett ha-
zaszeretetben.”®

Tobb egyesilet megemlékezést rendezett a tagok szdmdra sajat vagy bérelt
helyszineken. llyen szabadkai egyesiiletek voltak a Polgari Olvasékor, a Magyar
Asztaltarsasag, a Szabadkai Kereskedé Ifjak tarsulata, a gymnasium onképzé kore,
a Nemzeti Casind, a Népkor és a szabadkai altalanos ipartesttilet.® A Nemzeti Casiné
termeiben gyilt 0ssze Szabadka véros legel6kel6bb kore, hogy mélté fénnyel Ginne-
peljék meg az 1848. évi marciusi napok emlékezetét.!”

Az 1890-es évektdl kezdve latvanyosan egyre tobben foglaltak dicséitd kultusz-
versbe a forradalmarok emlékét, mint ahogy Csillag Kéroly (Marczius idusan),”" Kis-
teleki Ede (Otven év utan),”2 Kiss Péter (Marcius 15.),"® Trischler Kéroly (Marczius Idu-
san),"* Lang Jézsef (Marcius 15.)" tette.

Az ilinnepélyek szervezése

A hajdani események mélté emlékezetére linnepségeket rendeztek, amelyeket
hetekkel korabban kezd6dé hosszadalmas és aprélékos szervezés el6z6tt meg, va-
lamint részt vettek a févarosi szoborallitadsok gy(jtésében, a helyi sajté népszerdsitd
tevékenységének koszonhetben. A torténelem azt igazolja, hogy csak az a nemzet

8Uo.

°Anonim: Marcius 15-ike varosunkban. = Szabadkai Hirlap, 1899. marcius 19. 1-2.
1°Anonim: Unnep-nap. = Szabadkai Friss Ujsag, 1901. marcius 15. 1.

"Csillag Karoly: Marczius idusan. = Bacskai Hirlap, 1898. marcius 15. 1.

Kisteleki Ede: Otven év utan. = Bacskai Hirlap, 1898. marcius 16. 1.

3Kiss Péter: Marcius 15. = Bacska, 1903. marcius 17. 1-2.

“Trischler Karoly: Marczius Iduséan. = Szabadkai Hirlap, 1898. marcius 13. 2.

SLang Joézsef: Méarcius 15. = Szabadkai Hirlap, 1899. marcius 15. 1.
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szamithat maradandd létre, mely a mult nagy id6k emlékeit kegyelettel dpolja, hala-
bdl oszlopot emel a nagy korszakok kimagaslé alakjainak, ereklyeként érizve mind-
azon dolgokat és targyakat, melyek a nemzet régi dicséségét hirdetik.”® Az adakozas
serkentése érdekében a helyi sajté név szerint kozolte le, hogy ki mekkora 0sszeget
forditott a nemes célra.

A Szabadkai Hirlapban arrél tajékozéddhatunk, hogy az 50 éves évfordulé alkal-
mabol a févarosban készitendd Kossuth-szobor elkészitését ugy tdmogathattak a
bacskai lakosok is, hogy Kossuthnak vagy Pet6finek képét veszik meg ez alkalombdl
a févarosi 1848-49-i és Kossuth-muzeumtol.”

1899-ben szintén a févarosban a ,Petéfi-haz” javara szerveztek gyjtést olyképp,
hogy a befolyt hazafias pénzadomanyokat a Szabadkai Hirlapban nyilvdnosan és
névre széléan nyugtaztak, és azokat minden hénap végén a kezeléssel megbizott
LPesti hazai elsé takarékpénztar’-hoz szolgaltattak.”

1898-ban O-Becsén a marcius 15-ét, a népszabadsag virradatét és az dSnvédelmi
harc vilagra sz6l6 dicséségét egy szabadsagszobor feldllitasaval tinnepelték meg.
Az tinnepély hajnalban agyuldvések leadasaval vette kezdetét, amit a mar megszo-
kott programrend kovetett: a délelétti istentisztelet és a ,Szabadsag szobor”

elétti Gnnepélyes megemlékezés a Himnusz, a Talpra magyar és egyéb alkalmi
koltemények eléneklésével, diszbeszédek elhangzasaval és a honvédek siremléké-
nek megkoszoruzasaval. A véaros kivildgitdsa utdn az Ginnepélyt tarsas vacsora kere-
tében zartak.”

Az Unnepségeket rendezé bizottsdgok az elnokok vezetése alatt Uiléseket tar-
tottak a tervezett rendezvény programjaval kapcsolatban, mindent elkdvetve, hogy
az Unnepély a nap nagy emlékéhez méltd legyen. Megvilasztottak a helyszint, az
Unnepi szénoklatot mondd személyt és az linnepély tovabbi szamait. Az tinnepi
program megszokott rendet kdvetett: délelétt szentmisét tartottak a romai kato-
likus templomokban, délutan rendszerint a varoshaza el6tt vagy varoshaza disz-
termében gyllekeztek, majd kivonultak a nemzet6rok sirjahoz, ahol a Himnusz el-
éneklését érzelmektdl duzzado elndki kdszonték és emlékbeszédek, koszoruzasok
kovették, majd az Ginnepségeket Ujabb hazafias kolteményekkel, a Szézattal zartak,
amelyet diszvacsora kdvethetett koszontékkel.

Az orszag ezredéves fenndllasanak évforduldjan, 1896-ban Szabadkan sokkal
fényesebben lGnnepeltek, mint mas években. A nagy nap eléestéjén az ipartesti-
let, a szabadkai magyar asztaltarsasag, a Polgari Olvasokor és a szabadkai polgarok
egy része baratsadgos vacsoran vett rész kiilonféle helyszineken. Vasarnap délelé6tt a
fégymnasium rendezett szép, hazafias Gnnepélyt, 10 érakor gyaszistentisztelet volt

'6Sissovich Karoly: Az 1848-49-iki gyUjtemény és Kossuth-muzeum. = Szabadkai Hirlap, 1898. marcius
13.3-4.

Anonim: 1848-49-iki szabadsdgharczunk. = Szabadkai Hirlap, 1898. marcius 13. 3.
BAnonim: A ,Pet6fi Haz” 1étesitése érdekében. = Szabadkai Hirlap, 1899. oktdber 1. 2-3.

*Anonim: Szobor leleplezés. = Szabadkai K6zlony, 1898. méarcius 15. 4.
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a Szent Teréz-templomban, majd a Szabadka védelmében elesett Paganini tiizér ka-
pitany sirjat koszoruzta meg dr. Csillag Kéroly szép beszéde kiséretében, este pedig a
dalegyesiilet tartott az 6reg honvédek felsegélyezésére jol sikeriilt tancvigadalmat.

Az Unnepségeket mindig nagy érdekl6dés Gvezte, ilyenkor a teleplilések tereit
ellepte a tomeg. A kdzdnség soraiban tiszteletiiket tették a varosok szép holgyei
és a tarsadalom vezetd egyéniségei. Rajtuk kivil teljes szammal jelentek meg a 48-
as honvédek, a kdzépiskoldk ifjisaga és a varos testiletei.?’ A varosok lakéi Ginnepi
ruhaba 0ltdztek és a régi hagyomdny szerint a magyar szabadsag ébredését jelentd
nemzeti szinl kokdardat tliztek ki.

Megemlékezések a templomokban és tereken

A szabadkai Bdcskai Hirlap az alabbiakat kozolte le az innepiistentiszteleten részt
vevld Unnepl6 tomegrdl: ,Az isteni tiszteletek legfényesebbike a rémai katholikus
templomban folyt le. Kilencz 6ra el6tt a kasziné el6tt gyulekezett a diszes kdzonség,
varosunk el6kel6sége. A 48-as hadfiak linnepi diszben vartdk a menet megindulasat.
Schmausz féispan megérkeztével egy 48-as honvédtiszt jelentést tett, hogy a me-
net megindulhat. Erre mintegy 6tven 48-as honvéd sorfala k6zo6tt vonult el a diszes
gyulekezet, akinek soraiban ott latjuk a varosi hatdsag tagjai kozil Schmausz Endre
féispant, Mamuzsits Lazar polgdrmestert, Bulits f6jegyzét, Jakobcsits tandcsnokot
diszmagyarban és varosi hatdsag tobb tagjat feketében. Ott lattuk tovabba Vermes
Béla, Vojnics Sdndor, Bezerédy Istvan és Piukovics Jozsef orszaggydlési képviselSket,
Farkas Zsigmondot a Cassiné elndkét. Dr. Birkass Gyula Dr. Janiga Janos tigyvédeket,
Pertics Mihaly arvaszéki elndk, Szalai Matyas fékapitanyt, valamennyit magyar disz-
ruhdban. A varosi hatésagot a szabadkai torvényszék és jarasbirdsag biradi kovették
Fornszek Béla torvényszéki eIndk és Dr. Dekker Gyula jarasbiré vezetése alatt. A tor-
vényszék utan a vasut és posta alkalmazottai kdvetkeztek, Helbling dllomasfénok és
Galinszki postafénok vezetése alatt.

A diszes menet pontban kilenczkor érkezett a Szt. Teréz egyhazba, amikor meg-
kezd6dott azisteni tisztelet. Az innepi misénél Mamuzsits Matyas prépost czelebralt
teljes segédlettel diszes ornatusban. Nagyon emelte a misét a templomi zenekar és
a Daldrda kézrem(ikddése. A mise végeztével Mamuzsits prépost aldast mondott és
a »Hymnus« dallama kézott vonult ki az djtatos inneplé kdzonség a templombol.”2?

Hasonldan diszes istentiszteletrél olvashatunk a tébbi templomban a lap folytata-
sadban: A reformatus imahazban is diszes tinnepély folyt le tegnap délel6tt. Azimaha-
zul szolgdlé terem csinosan fel volt diszitve. A legnagyobb disze volt azonban az isteni
tiszteletnek az, hogy a szép szamban megjelent kdzénség lelkes hangon énekelt.”?

2Anonim: Marcius 15. = Szabadkai Hirlap, 1896. marcius 22. 7-8.
2'Anonim: A szabadsaglinnep Zomborban. = Bacska, 1904.mércius 18. 1-2.
2Anonim: A Katholikus templomban. = Bacskai Hirlap, 1898. marcius 16. 1-2.

ZAnonim: A reformatus imahazban. = Bacskai Hirlap, 1898. marcius 16. 2.
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»A szabadkai izrl. hitkdzosség szokatlan fénnyel Ginnepelte meg hazank Gjjasziile-
tésének 50 éves évfordulojat. / A kicsiny templom zsuffolasig megtelt kozonséggel,
a tarsulatok diszzsaszlajuk alatt vonultak ki. A hitk6zosség eldljarésagat Freidenberg
Mark vezette diszmagyarban. / Pontban 9 érakor Liftsits fékantor a karral egyiitt meg-
kezdte a »Hymnust« s az orgona akkordjai igen szépen vegyiiltek a szent ének dalla-
ma kozé. Ezutan Kutna Mor tovabbi egy imadsagot mondott el. Majd Dr. Klein Jozsef
férabbi magyar hitszonok [épett a sz6székre s valdban lelkes beszédet tartott.”

Az linneplés kiilsé6 mutatkozasa érdekében a rendezéség gyakran felkérte a va-
ros lakoit a napi sajton keresztiil, hogy hazaikat lobogokkal diszitsék fel, amely nagy-
ban hozzjarul majd az Ginnepély emeléséhez.>> Zomborban a varos utcai, valamint
az Ginnepély szinhelye pazar lobogédiszt 61t6tt. Minden haztet6rél hatalmas trikolo-
rok cstingtek ald. A varosi székhaz erkélyérdl szintén nagyszamu zaszIét lobogtatott
a szell6, az oszlopok és a korlat pedig nemzetszin(i lepellel voltak boritva. Impozans
és lelkesitd latvanyt nyujtott a diszbe 61t6z6tt varosi székhaz.?

Nemzeti diszbe burkoldzott a varoshaza, ezen felil a helyi lapok tovabb nével-
ték az tinnepi alaphangot alkalmi irasaikkal és cimoldaluk piros-fehér-zolddel vald
diszitésével.

Marcius 15-ei megemlékezések linnepi programja

Az Gnnepélyt megel6z6 napokban a helyi lapok irdsaibol az olvasokdzonség
megismerhette az lGinnepség programjat. Az linnepély programjai tobbnyire két
részbdl lltak: az emléknapot megel6z6 esti toronyzenébdl és a marcius 15-ei inne-
pélybdl. A toronyzene végeztével a lelkesiilt ifjusdg zart sorokban végigjarta a varos
féutcdit Kossuth-notakat énekelve.?”

A zombori Bdcskdban a kovetkezbket olvashatjuk: ,A paripasi mikedvelé kor
marcius idusat a kdvetkezé programmal tnnepli meg: d. e. 9 6rakor istentisztelet
a rom. kath. templomban. 1. Szézat. Enekli az ifjisag, zenével kiséri a tlizoltdsag
zenekara. 2. EInoki megnyitd. Tartja Szalay Jozsef kdzségi jegyz6. 3. Marcius idusa.
Tartja Heinez Balint tanito. 4. El6re. Szavalja Brunner Antal tanulé. 5. A madar fiaihoz.
Szavalja lvencz Margit tanuld. 6. Jarjatok be minden. Enekli az ifjusag. 7. A szabad-
sadgharc torténete. Tartja if). Ams Marton. 8. Kik voltak a honvédek. Szavalja Wéber
Ferenc tanulé. 9. Talpra magyar. Enekli az ifjusag. 10. A gdlya. Szavalja Striczki Gyérgy
tanulé. 11. A magyar nyelv. Szavalja Hirschenberger Eva tanulé. 12. Talpra magyar.
Szavalja Osz Janos tanulé. 13. Hymnus. Enekli az ifjusag, kiséri a t(izoltésag zenekara.
Esti 7 6rakor tarsasvacsora Weinrauch nagyvendégléjében.”?

2Anonim: A templomokban. = Bacskai Hirlap, 1898. marcius 16. 2-3.
ZAnonim: Szabadsdg napja. = Bacska, 1903. marcius 13. 4.

%Anonim: A szabadsag Ginnep Zomborban. = Bacska, 1903. marcius 17. 2-3.
YAnonim: A szabadsag Ginnep Zomborban. = Bacska, 1904. marcius 18. 1-2.

22Anonim: Marcius 15. = Bacska, 1904. marcius 11. 4.
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Valtozatos programokkal kedveskedtek a rendezék a hazafias kozonségnek, me-
lyeket falragaszokon is kozhirré tettek. A jubileum Ginneplésének a szokasos tartal-
ma mellett lokalis szinten megfigyelhet6ek voltak mas mellérendelt kultikus elemek
is. A Bdcskai Hirlap irdsa szerint Feketehegyen kedvelt program volt még a mozsarl6-
vés, amellyel kezdetét vette az ottani innepély,2® Kereszturon és Uj-Verbaszon fak-
lydsmenet vonult végig a varos féutcain,*® Szabadkan a tlizolté zenekar ,Ebresztéje”
hangzott el a véros fébb terein és utcain,® de néhany alkalommal 48 agyulovés dor-
gésével hirdették az tinnepre val6 készilédést.>

1905-ben kiilonleges programmal emlékeztek meg Zomborban az tinneprdl
egy egyfelvonasos alkalmi szinjaték formdjaban. A szindarab cime Mdrcius 15. volt,
amelyet Pasztor Jézsef rendezett. A szindarabbal koltéi médon fejezték ki marcius
15-ének Ginnepi hangulatat: a szabadsagharc emlékének felldngolasat az 6regedé
szivekben, s az ifjusdg tiszta lelkesedését a szabadsag gondolatdért. A szindarab is-
kolak, ifjusagi szervezetek, 6nképz6- és tarsaskorok szamara kilonosen alkalmasnak
mutatkozott az linneplés lendiiletének emelésében.?

Szabadkan a megemlékezés keretében az Iparos Daldrda kegyeletes (innepség
keretében koszoruzta meg a varos védelmében Kaponyanal elesett Paganyni hon-
véd szadzados sirjat. A zentai temetdben a daladrda elénekelte a Himnuszt, utana Kan
Mihaly nyomdasz tartott emlékbeszédet. Ezt kvetéen Gonczy Karoly éras nagy ha-
tassal szavalta az El6re cim( kdlteményt, s végil a dalarda énekelte a Ne sirj, ne sirj
Kossuth Lajos cim( magyar dalt.>*

Minden évben kotelez6 jelleggel elhangzott a Himnusz, a Szézat és a Nemzeti dal
ezeken a megemlékezéseken, melyet egyiitt szavalt az Ginneplé k6zonség.

A szervezés menete és a tervezett programok mellett a sajté rendszeresen tudé-
sitott az Unnepélyek lezajlasardl. A lapokban olvashatunk arrél, hogy az tinnepély
megtartasat gyakran a rossz idgjaras sem tudta meghiusitani. Az esé ellenére is gyu-
lekezett a k6zOnség az Uinnepség helyszinén, ahol mély ahitattal, dacara az esének,
levetett kalappal hallgattak azifjusag énekét, majd utdbb lelkesen énekeltek egyiitt.

Azok, akik nem tudtak részt venni az innepségen, az Ujsdagokban elolvashattak
a megtartott, teljes Ginnepi beszédeket. Ezek a szonoklatok nagy hatdssal voltak a
hallgatésagra.

A Bdcska tudoésitoja szerint Prokdpy Imre szénoki képessége, pompds eléadasa
a beszédet mivészi magaslatra emelte és a hallgatésag korében leirhatatlan lelke-

2Anonim: Marczius 15-ike Feketehegyen. = Bacskai Hirlap, 1898. marcius 11. 1.
%Anonim: Marczius 15-ike Uj-Verbdszon = Bacskai Hirlap, 1898. marcius 20. 5.
3'Anonim: Marczius 15-ke Szabadkan. = Szabadkai K6zl6ny, 1898. marcius 15. 3.
32Anonim: Marczius 15-ike Szabadkan. = Szabadkai K6zI6ny, 1903. marcius 22. 2.
3Anonim: Marcius 15. = Bacska, 1905. ferbruar 17. 6.

**Anonim: Paganyni siremlék megkoszoruzésa. = Bacska, 1899. méarcius 15. 2.

3Anonim: A szabadsaglinnep Zomborban. = Bacska, 1904. marcius 18. 1-2.
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sedést idézett elé. A beszéd folyama alatt a szénoki hév megragadta az lGinnepl6
sokasag minden egyes tagjanak szivét olyannyira, hogy eget verd éljenzés tobb iz-
ben megszakitotta azt. A beszéd befejeztével oriasi éljenzéssel és tapssal adozott a
kozonség elismerése jeléll Proképy Imrének. A szonokot minden oldalrél melegen
Udvozolték.®

Amint besotétedett, minden utca fényben Uszott. A tereket kivilagitottak, a Nem-
zeti Casin6 erkélyén tlzbet(ikkel a kovetkezé felirat volt olvashato: ,Eljen a haza”.
Szabadka kivilagitasara kiilonds gondot forditottak, és a helyi lapokban elismeréssel
ren 8 ivlAmpat alkalmaztak, hozzéjarulva az Ginnepség fényének emeléséhez.’”

Az Ginnepség végeztével a tomeg szétszérddott, egy lélekemeld nagy Ginnepély
emlékét vive haza magukkal a sziviikben.3®

Marcius 15-ei megemlékezések ma

Az 1848/1849-es forradalomra valdé megemlékezés szokdsaiban megmaradt az
utdbbi szdz év hagyomdnyaihoz képest, azonban egy leegyszerUsitett valtozatban.
Vajdasagi magyarokként is minden évben, a tavasz kdzeledtével, a fordulatok és forra-
dalmak héonapjaban, marcius idusanemelkedett |1élekkel emlékeziink a magyar forrada-
lom és szabadsagharc eseményeire. A nemzeti torténelem szempontjabdl az 1848/49.
évi eseményeket a magyar nemzet 1918-ban elszakitott részei kiilonbdzéen és sajato-
san élik meg, természetesen attél fliggéen, hogy az elszakitott orszagrészben, a tria-
noni békediktatumot kévetéen, hogyan alakult a magyarsag sorsa. igya forradalomrol
alkotott kép masként néz ki a pesti események szemszdgébdl, masként Erdélybdl, és
masként vésédott be a délvidéki, a mai vajdasagi magyarsag torténelmi tudataba is.*

A megemlékezés a telepliléseken és egyesiiletekben egy jelképes tinnepi musor-
ral és koszoruzassal szokott végbemenni, ahol képviseltetik magukat a jelentésebb
politikai partok és az igazgatasi szervek tagjai. Azonban az tinneplés nem 6lt olyan
erbteljes kils6é megmutatkozasi formdkat, mint az anyaorszdgban a kokarda kittizé-
se, a honvédség felvonuldsa vagy a magyar nemzeti lobogé felvondsa vérosszerte.

A megemlékezések programjarol az érdeklédék valtozatlan médon a helyi la-
pokbdl informalédhatnak. Rovid kis beszamoldk ismertetik a nemzeti Ginnep koszo-
rdzasait és innepi musorait.

A Magyar 5z6 kdzvetitése alapjan a bacskai telepiiléseken a kovetkezéképp em-
Iékeztek meg az elmult években:

3%Anonim: A szabadsag Ginnep Zomborban. = Bacska, 1903. marcius 17. 2-3.
¥Anonim: A marczius 15-iki innepségek. = Szabadkai K6zlony, 1898. mércius 20. 2-3.
3Anonim: A kivilagitas. = Bacskai Hirlap, 1898. marcius 16. 4.

90zer Agnes (2015): A mi negyvennyolcunkrél - 167 év multan.Magyar Sz6, 2015. marcius 15.
http://www.magyarszo.com/hu/2645/hetvege/123825/A-mi-negyvennyolcunkr%C3%B3I-
%E2%80%93-167-%C3%A9v-m%C3%BAIt%C3%ATn.htm (Letoltés datuma: 2016.04.24.)
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+ZOMBOR: Az idén is szinvonalas alkalmi misorral késziilnek a zombori Magyar
Polgari Kaszin¢ ifjai és dalardaja a megemlékezésre. A legfiatalabbaktél a legidéseb-
bekig gondosan vélogatott zenés-irodalmi dsszedllitassal idézik fol 1848. marcius
15-e emlékét. Az linnep napjan, vasarnap 17 orakor kezd6dik a mdlsor az egyesiilet
szinhaztermében.

ZENTA: Holnap, pénteken 13 érakor a varoshaza oszlopcsarnokaban megkoszo-
ruzzak Batthyany Lajos grofnak, az elsé felelés magyar kormany miniszterelnékének
emléktablajat, majd a zentai K6zgazdasagi-Kereskedelmi Iskola didkjai és a Zentai
Cor Jesu varosi kamarakérus ad alkalmi msort a martirhalalt halt miniszterelnok
tiszteletére.

A Fels6varosi kdztemetében 16 drakor kegyeletadd koszoruzas, alkalmi tiszte-
letadds és féhajtas kdvetkezik az 1848/49-es magyar forradalom és szabadsagharc
aldozatainak emléksirhelyénél a tornyosi Témdrkény Istvan Altalanos Iskola diakjai-
nak kézremUkddésével.

A MUvel6dési Hazban 18 érakor Hol vagy, mdrcius?cimmel innepi mdsort ren-
deznek a Zentai Magyar Kamaraszinhdz, a torokszentmikldsi Miklés néptancegyiit-
tes és az Ezerjo Szentmiklos néptancegyiittes kéttoppantds csoportjanak follépé-
sével. M(ivészeti vezeté Herczegh Kata és Szilagyi Erik. Unnepi készontét Ceglédi
Rudolf polgdrmester mond. [.. ]

TOROKKANIZSA: Az 1848/49-es forradalom és szabadsagharc évforduldja tiszte-
letére a katolikus temetében (a kérhdznal) tartanak megemlékezést és koszoruzast
szombaton 15 6rai kezdettel.

MAGYARKANIZSA: Vasarnap a magyarkanizsai 5nkormanyzat szervezésében ln-
nepi megemlékezést tartanak. 15 6ratél a Nagytemetdben koszoruznak. [...]"

A kaponyai réten minden évben kimagaslé szinvonalu innepéllyel emlékez-
nek meg a forradalomroél: ,A bajmoki Dézsa Gyérgy Magyar Mivel6dési Kozpont
mar tobb mint két évtizede megemlékezik az 1848/1849-es magyar forradalom és
szabadsagharcnak az 1849. marcius 5-én a kaponyai réten lezajlott ttkozetérol. A
megemlékezés Ginnepi mlsora szombaton 14 érakor kezd6édik az emlékminél. A
megemlékezés szénoka dr. Zakar Péter, a Szegedi Tudomanyegyetem torténelem-
professzora lesz. Az innepi mUsorban fellépnek bacsalmasi és szabadkai szinm(ivé-
szek, tovabba a Dézsa énekkara és vendégei. Ezt kdvetéen a Dézsa Gyorgy Magyar
Muvel6dési Kbzpontban 15.30 érakor folytatodik az tinnepi misor a f(itott szinhaz-
teremben. Az lGinnepi programhoz Szabadkardl a Népkor MMK-t6l marcius 2-an 13
orakor indul autébusz, amely az érdeklédéket kiszallitjia Kaponyara. Ezt kdvetben a
bajmoki érdekléddket viszi ki az emlékm(hdz. A bajmokiak indulasa 13.30 érakor
lesz."0

“°Hirmozaik = Csaladi Kor, 2013. februér 28. 6-7.
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Zaroszo

Ma is polgari tarsadalomban éliink és t6ltjiik az Ginnepeinket. Az inneplés meg-
mutatkozasa tébbségben modosult és fejlédott, ujabb ismérvekkel gazdagodott.
Az Ginnepek tovabbra is szerves részei polgarsagunk életének, minddssze egy letisz-
tultabb formaban. A szaz évvel ezel6tti marcius 15-ei megemlékezések programjai
Osszetettebbek voltak, tébb elemet foglaltak magukba, amelyek betartasa erételjes
elvarasokhoz volt kétheté.

Ma mar sokkal szabadabban és nem egységes kovetelmények kozott linnepe-
link. A nagyobb koz6sségek linnepek koziil, mint a marcius 15-¢, fellelheté még az
Unnepélyek tradicidja, a hagyomanyok kévetése, de az linnepélyek mar kdzel sem
olyan rangos események, mint amilyenek voltak azel6z6 évszazadokban. A forrada-
lom héseire valé megemlékezések nem vesztettek megszokott hagyomaényaikbdl,
csupdn csak leegyszerlsodtek. Ez az egyszer(isodés féként az Ginneplés kiilsé6 meg-
nyilatkozasaban fedezheto fel. A koszortizasok és a megemlékezések a mai
napig szerves részei a vajdasagi, ezen beliil a bacskai polgari réteg életének.

Ezek a valtozasok természetes velejaroi a tarsadalmunknak, a fejlédés eredmé-
nyei. Nem varhatjuk el, hogy a folyamatosan fejl6d6 vildgunkban az ilyen megha-
tarozdé események, mint az Ginnepek, valtozatlanok maradjanak. Minden népnek,
nemzetnek megvannak a sajat hagyomanyai. A valtozasok tobbségében kedvez6ek
a szamunkra, ennek ellenére sohasem szabad megfeledkezniink a sajat szokésaink-
rél, mert ezek tesznek minket igazan kiilénlegessé.
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Summary

Commemorative ceremonies of March 15 in bourgeois
customs-culture of 19" century

The golden age of the bourgeois customs-culture was in the end of the 19"
century, according to the varigation of celebrations of the bourgeoisie. Many
organization made it possible for the citizens, to celebrate in wortily, in public.
Every festive event had it's own detailed scenarios and expectations, like the
commemorative ceremonies of revolution and war of independence of 1848-1849.
In honor of the anniversary of March 15™, masses were held in the churches, they laid
wreaths on the graves of national guards, and memorial speechcommemorations
were organized in town squares. The leading persons of the society also attended
in dinner parties, organized by the associations. The usual festive programs could
differ from city to city. This study is about the ceremony of March 15%, compared
with today’s commemoration.

Keywords: bourgeoisie, Backa, revolution and war of independence of 1848-
1849, 15% of March, commemorative ceremonies
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Az osztélyok tobbségében taldlhatunk sajatos nevelési igényd, hatranyos hely-
zetd, illetve olyan tanulét, aki az atlagostdl eltéré haladasi titemet, egyéni banasmo-
dot, kiilon odafigyelést igényel. A gyakorlatban pozitiv valtozast hozhat az egyiitt-
mukodés, tolerancia, empatia, segitékészség, problémamegoldas, kommunikacio,
egymas iranti bizalom, megismerd képesség és az egyéni sajatossagokhoz igazitott
tanulds, differencialt oktatas. A pedagdgusoknak szem el6tt kell tartaniuk, hogy a
készségek és képességek alakulasa, fejlédése hosszu folyamat. A hagyomanyos ok-
tatdstdl nem lehet hatékony fejl6dést varni. A hatradnyos helyzett tanulék felzérkéz-
tatdsanak egyik legfontosabb feltétele a szamukra biztositott oktatas hatékonysaga
és jo mindsége.

Tanulmanyunkban a differencidlt oktatast és a kooperativ tanuldst mutatjuk be,
amelyek a meglévé pozitiv értékekbdl indulnak ki és a meglévé kompetencidkra
épitkeznek, a tanulé egyéni fejlédési Giteméhez igazodnak, kiterjednek az egész
személyiségére, mely altal a tanulék is eredményesebbek lehetnek.

Kulcsszavak: hdtrdnyos helyzet(i tanuld, differencidlds, kooperativ oktatds, haté-
konysdg
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Bevezeto

Hatranyos helyzetben olyan gyerekek éInek, akik csalddjanak anyagi helyzete
kritikus, csaladjuk jovedelmi, foglalkozasi statusza, képzettségi szintje és a csaladi
viszonyok rendezettsége tekintetében kedvezdtlenebb helyzetben vannak, mint az
atlag. Kilépve a csaladi mikrok6zosségbdl ezek a gyerekek elészor érzékelik hatra-
nyos helyzetiiket, és ez fokozatosan rossz kozérzetet alakit ki bennik. A pedagé-
giai értelmezés szerint a hatranyos helyzetl gyermek személyiségfejlesztése nem
az adottsdgainak megfeleld iranyban alakul. Nem tudnak specidlis képességekké
formalédni eréfeszitései, mivel kiilonbozé fékek, gatak zavarjak életfolyamatanak
egyik vagy masik beilleszkedési szakaszat.

Hatranyos és halmozottan hatranyos helyzetii tanulék

A kozoktatasrél szold torvény az aldbbi mdédon hatdrozza meg a hatranyos,
halmozottan hatranyos helyzetet (Csirmaz, 2008): Hatranyos helyzetl gyermek,
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tanuldaz, akit csalddi koriilményei, szociélis helyzete miatt rendszeres gyermekvé-
delmi kedvezményre valé jogosultsagat a jegyzd megallapitotta; e csoporton beldl
halmozottan hatranyos helyzetliaz a gyermek, az a tanuld, akinek a térvényes fel-
Ugyeletét ellaté sziilbje, 6vodas gyermek esetén a gyermek harom éves koraban,
tanuld esetében a tankotelezettség bedllasanak idépontjaban, legfeljebb az isko-
la nyolcadik évfolyaman folytatott tanulmanyait fejezte be sikeresen; halmozottan
hatranyos helyzetl az a gyermek, az a tanuld is, akit tartés nevelésbe vettek.

A hétrényos helyzet tébbnyire kdrnyezeti-nevelési okokra vezetheté vissza: a
gyermek- és fiatalkorut korilvevd tarsadalmi hatdsokbol eredeztethetd. E katego-
ridba azok a tanuldk tartoznak, akik csalddjuk jévedelmi, foglakozasi statusza, kép-
zettségi szintje és a csaladi viszonyok rendezettsége tekintetében kedvezétlenebb
helyzetben vannak, mint a csoportra jellemzé atlag (Radé, 1997).

Az iskolai teljesitmény és a hatranyos helyzet 6sszefiiggése

A 2010-ben meghozott Uj oktatasi torvény szerinti egylttnevelés rengeteg
problémaval jar, a szocidlisan hatranyos helyzetl és az atlagos szocidlis hattérrel
rendelkez6 tanuldk oktatasaban egyarant. Az iskola nincs felkésziilve a tomegesen
beiskoldzott hatranyos helyzetl gyerekek szocializaciés nehézségeinek kezelésére
és ez egyre nagyobb problémédt jelent a teleptilésen (Bagéany, 2013).

A szocialis hatranyok jelentésen hozzéjarulnak az iskolai sikertelenséghez: a csa-
lddok nem képesek az iskola koltségeit fedezni, a zsufoltsag és a kedvezbtlen lakés-
viszonyok miatt szinte lehetetlenné vélik az otthoni tanulds, a hidnyos taplalkozas és
az egészségtelen életmadd rontja a didkok egészségi allapotat, igy az iskoldban tol-
tott idé még inkabb megrévidil (Havas és tarsai, 1995). A csaldddal valé kooperacié
szlikségességére Forrayék vizsgalatai is ramutatnak: minél inkabb odafigyelt a sziil6
a gyerek iskolai munkajara, minél tébb dicséretben részesitette, annal motivaltabb
volt a didk a tovabbtanulasra (Forray és tarsai, 1991).

A rossz szocidlis helyzet és az iskolai teljesitmény 6sszefliggését Csongor Anna
vizsgalatai erdsitik meg. Az eredmények alapjan a legsulyosabb kortlmények kézott
él6 gyerekek a leginkabb hatranyos helyzetliek az iskoldban: az elsésok kivételével
valamennyien bukottak, tulkorosak, és a lakéhelyi szegregacidjuk mértéke egye-
nesen aranyos a szegregalt osztalyba keriilésiikkel (Csongor, 1991). Sajnos az alta-
lunk hozzéaférhet6 tanulményok egyike sem foglalkozik azzal, hogy ezek a gyerekek
hogy élik at a nehézségeket, milyen stratégidkkal birkdznak meg veliik, illetve a jobb
modu osztalytarsakkal vald taldlkozaskor milyen mértéki az atélt relativ megfosz-
tottsag élménye.

Az eredményességet befolyasolo tényezok

A hétranyos helyzet( gyerekek alsé tagozatokban a legeredményesebbek: sike-
reik valdszindleg a tanitok maig megdrzott gyerekcentrikus tevékenységének ko-
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szOnhetbek. A bardtsagos légkor kedvez a személykozi kapcsolatok kialakulasanak
és megteremti a gyermek szociabilitasanak terepét. Az als6 tagozat fejlesztésekor
a halozat slritését, az dvodaval valo részleges vagy szervezeti integralas lehet6sé-
geit kell atgondolni. A fels6 tagozat mar problematikusabb: itt éri a cigany tanulo-
kat a legtobb kudarc, s sokuk szamara itt zarul be az iskola. Forray-Heged(is (1991)
szerzbk szerint a felsé tagozat legnagyobb problémaja taldn az, hogy szervezetileg
differencidlatlan, egységes iskola. Emellé szokds még felsorakoztatni olyan problé-
makat, mint hogy nem megfelel6 idében vagja el az iskolai palyafutast: a szemé-
lyiségfejlédés szempontjabol kedvezdbb a differencidlédas. Elsésorban a tarsada-
lom peremhelyzet(i csoportjai, de a kultura elvont értékeit kevésbé becsiil6k széles
rétegei szamdra is a fels6é tagozat egységes kovetelményei tehertételt jelentenek,
életterveik szempontjabdl nem megfelelének latszanak. Masfel6l az elméleti érdek-
[6dési gyerekek szamdra sokszor nagyon is kevés az a tudadsanyag, amit az iskola
kodzvetiteni tud.

Hatékony tanitasi stratégiak hatranyos helyzeti gyerekeknél

A hatranyos helyzeti tanuldk legtébbszor mar az otthoni kérnyezetiikben hoz-
zaszoktak az 6ket ér6 indulatos, megrové ingerekhez, ezért az iskolai inték hatésa a
tanulds és a tanarok irdnti ellenszenv kivivdsaban nyilvanult meg. Amit egyaltalan
nem, vagy csak nagyon ritkdn kapnak a csalddi kérnyezetiikben, az az odafigyelés, a
j6 526 és a dicséret. A motivacio felkeltésére érdekes csoportmunkan alapulé felada-
tokat lehet késziteni, melyekkel a passziv vagy éppen tulf(itott, agressziv didkokat
is az iskolai tevékenység irdnyaba lehet terelni. Nincs olyan gyerek, de még felnétt
se, aki ne vagyna az elismerésre. Ha ezt a vagyatmint eszkozt tanarként megfelels-
en kezeljik, hihetetlen eredményeket érhetlink el a didkoknal. Rajonnek, hogy 6k is
szamitanak, 6k is lehetnek eredményesek valamiben, és egyre tobb téren igyekez-
nek bizonyitani, megfelelni a dicsérethez tartozo pozitiv képnek. Ahogy az agresszio
agresszidt szil, ugy az elismerés is elismerést general (Orgovanyi-Gajdos 2011).

Saghy Erna kiemeli, hogy a Waldorf-modszer kiilonosen alkalmas a hatranyos
helyzet(i gyerekek oktatasara, mert 1ényege a didkok képességeinek sokoldalu ki-
bontakoztatasaban és emberkdzpontusagaban all. Ez a massag érzetébdl fakadd
szorongas lekiizdésében lehet hatékony. A Waldorf-iskoldkban nem kényszeritik a
tanuldkat versengésre, nem siettetik elérehaladasukat, nincs személyes biintetés, a
tanarok minden egyes gyerek elérehaladasét figyelemmel kisérik, és tolerans, me-
leg, szeretetteljes légkort biztositanak.

Differencialas a tandran
A differencialas lényege: az egyéni sajatossagok figyelembevételével torténd

fejlesztés, illetve olyan pedagdgiai koriilmények, feltételek megteremtése, amelyek
lehet6vé teszik az egyén dnvezérelt fejlesztését. A differencialas igényét az iskolai ok-
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tatashoz kapcsolédoéan emlitik leginkabb, holott a differencialds mint a pedagdgiai
gyakorlattal kapcsolatos lehetéség/elvaras a személyiségfejlesztés egészére, a neve-
Iés barmely sszetevdjére kiterjeszthetd, kiterjesztend6 (Hunyady — M. Nadasi, 2004).

A differencialas célja, hogy minden tanulé egyéni sziikségleteihez igazitsuk az
elsajatitandé tananyag tartalmat és szerkezetét, az oktatdsi médszereket, a tanterv
biztositotta lehetéségeken belil. Afeladatok nehézségi foka igazodjon a tanuld ké-
pességeihez, a pedagogusnak pedig az id6faktort rugalmasan kell kezelnie a tanu-
I&si folyamatban.A gyerekek egyéni jellemzdinek figyelembe vétele, a differencidlas
szlikségessége minden tantargyban megjelenik. A hivatalosan el6irt tudasszintek
harom szint - alap, kdzép és haladé - kialakitasat, és az adott csoportba tartozé gye-
rekek képességei szerint zajl6 oktatast irjak elé. Tarsadalmi elvaras, hogy az alkalma-
zott tanuldsszervezés minél tobb tanul6nal eredményes legyen.

A tanuléknal kiilonb6z6ek a meglévé ismeretek, a felkésziiltség, érdeklédés, on-
allésag, tanulasi motivacié, egylttmikodsé készség, munkatempd, terhelhetéség,
etnikai, nemi killonbségek... Ha ezekkel tisztdban vagyunk és felismerjik, akkor
ennek fliggvényében szervezhetjiik a tanuldst. A differencialt oktatas biztositja a
kiilonbségekhez valé alkalmazkodast, és alkalmazasa egyre hangsulyosabba valt a
pedagdgiai munkaban.

Tehat a tanuldk szamara biztositani kell az optimalis fejlédési feltételeket, a pe-
dagogus facilitadtorként van jelen, legfébb feladata a megfeleld tanulasi feltételek,
egyfajta tdmogatd osztalytermi kdrnyezet l1étrehozasa. Az ilyen kodrnyezet:

- segiti a kiilonbozéségek elfogadasat,

» megerdsiti, hogy minden didknak vannak tanuldsi erésségei,

- tudatositja, hogy a didkok eltéré médon tanulnak,

- felismeri, hogy a tisztességes munka olykor valtozatossagot igényel,

- elismeri, hogy a siker mast és mast jelent a kiilonbdz8 emberek szamara,

« lehetdvé teszi, hogy a diakok mas-mas személyekkel dolgozzanak egyutt,

- elfogadja, hogy mindenkinek mas és mas az érdeklédése és a motivacidja,

« hangsulyozza a személyes felelésséget,

- kialakitja a személyes illetékesség és az 6nbecsiilés szerepét a tanulasban,

- elismeri az egyéni eréfeszitést,

- taplalja az 6nallésagot,

- batoritja minden egyes didk érdekl6dését, tanulasi stilusanak felfedezését,

- tapldlja az alkoto szellemet,

- elismeri mindenkinek a munkajat(Heacox, 2006, 20-21.).

A differencidlt oktatas nagyon fontos értéke, hogy minden tanulé (fliggetlentil
attél, hogy sajatos nevelési igényd, hatranyos helyzetd, vagy éppen ,normal”) ered-
ményesnek érezheti magat, ugyanis a sajat szintjén maximalisan tud teljesiteni, a ké-
pességeihez mérten a legtdbbet fejlédhet. Az oktatas kozéppontjaba a tanuld kertil,
igy aktivabb. Kedvet kap ujabb feladatok megoldasara, motivaltabba és kitartébba
valik.
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A differencidlds célja lehet: a képességek fejlesztése, a lemaradok felzarkédzta-
tasa, a kiemelkeddk segitése, idémegtakaritds a tandran. A célok hatdrozzak meg,
hogy melyik munkaformat legcélszer(ibb alkalmazni (paros munka, egyénre szabott
munkaforma, csoportmunka).

Az egyéni munka egyes fajtait, mint a részben vagy a teljesen egyénre szabott
munkat, nagyon jol lehet alkalmazni differencidlt hazi feladatok adasakor, illetve ta-
nitasi éran a sajatos nevelési igényU tanulok esetében, ahol az egyéni sajatossagokat
nem szabad szem eldl téveszteniink, és figyelemmel kell lenniink ezekre a tanitas
tervezése, szervezése és kivitelezése soran.

A differencialas lehet homogén, amikor a hasonl6 képességd, érdekl6dési ta-
nulék egyforma feladatokat oldanak meg. Ez a médszer alkalmas felzarkéztatasra
szorul6 tanulék esetében is.

Heterogén csoport kialakitasa pedig azt jelenti, hogy eltér a csoporttagok ké-
pessége és érdeklédése az adott tanuldsi egységnél vagy témanal. Nagy elénye,
hogy lehet6évé teszi, hogy a tanuldk tanithassak tarsaikat, illetvehogy tanuljanak
egymastol.

Csoportmunka esetén az idedlis Iétszam négy tanuld, mert akkor ezen beliil még
paros munkat is alkalmazhatunk. Az asztalokat egymassal szembeforditjuk, igy a di-
akok csoportban és egyénileg is tudnak kommunikalni.

A differencidlt oktatds soran kialakul a tanuldkban a felel6sség érzése sajat tanu-
lasukkal kapcsolatban, mig a hagyomdanyos oktatas soran a tanulds megszervezése,
a tanitaskizarolag a pedagégus szerepe. A differencidlassal rdvezethetjiik 6ket, hogy
az eredményeik elérése nagymértékben rajtuk mulik, ezért be kell 6ket vonni mind-
inkdbb az aktiv tanuldsba. Fontos, hogy a tanulds 6romet szerezzen a tanuléknak,
vidaman, jatékosan, aktivan teljenek az 6rak (Pintér és tarsai, 2015).

A csoportmunka el6nye, hogy a tanuldk egyltt dolgoznak, alkalmazkodnak,
elfogadjak, hogy kiilonb6zéen gondolkodnak, segitik egymast, kommunikalnak,
szocialis tapasztalatokhoz jutnak, né a felel6sségérzés sajat és tarsaik tanulasaval
szemben, szélesitik a latdkoriiket, aktivitasra készteti Oket, fejleszti a kulcskompe-
tencidkat (egyuttmikddés, tolerancia, empatia, segitékészség, problémamegoldas,
kommunikacié, egymas irdnti bizalom, megismeré képesség).

A didk megtanulja, hogy csak akkor lehet sikeres, ha a tobbiek is azok. A csoport
tagjai egyutt dolgoznak, egymast segitik, és igy biztos, hogy a gyengébb képes-
ségliek sem maradnak le. Ha jdl teljesitenek, akkor az sikert hoz, 6romét okoz a
csoport minden tagjanak. A tanuldknak szdmos képessége bontakozik ki. Emellett
a tanulék segitékészsége, helyes magatartasformdja is fejlédik. A gyengébb tanu-
I6knak pedig az 6nbizalma. A sok véleménycsere és kommunikacidjavitja a tanulok
szobeli kifejezOkészségét is.

Amennyiben sikerilt megteremteni a csoportmunka feltételeit, a tanuldink kel-
I6en egyuttmikoddek, akkor ez szamtalan kooperativ oktatasi médszer alkalmaza-
sara ad lehet6séget. A kooperativ tanitasi technikak haszndlataval hatékonyabba
valhatnak a tanorak.
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Az egyittmiikodésre alapozott tanulas

Az iskoldban olyan osztalykozosség kiépitése a cél, ahol a tanul6k megtanulhat-
jak a massag elfogadasat, a kolcsonos tiszteletet, a kozos munka altal szerzett isme-
ret és tudas értékét, a kdlcsonos felelésségvallalast és segitségnyujtast.

Az egylittm(ikodé tanulds sordn a tanuldk dnbizalma névekszik, csokkennek az
eléitéletek, iskolajukhoz és egymashoz valo viszonyuldsuk pozitivabba valik, a barati
szalak szorosabbra flizédnekmint a kompetitiv és individualis oktatas soran(Benda,
1994, Horvath A., 1994).

Kotschy Bedta a legujabb pedagégiai lexikonban a kdvetkezéképpen hataroz-
za meg a kooperativ tanuldst: a résztvevék egylttmikddésén alapulé kiscsoportos
tevékenység, mely kilonb6zd célok elérésére szervezddhet, segitheti az egyes ta-
nulék tanulmanyi fejlédését, illetve hozzajérulhat az egyilittm(ikddéshez sziikséges
képességek és készségek kialakuldsahoz, a realis onértékelés és a problémamegol-
dé gondolkodas fejlesztéséhez. A kooperativ tanulas lehetdséget nyujt a szocidlis
magatartasformak gyakorlasara, a sajat gondolatok és érzések pontos és differen-
cialt kifejezésére, a logikus érvelés és kdvetkeztetés, a tarsak érzelmeit figyelembe
vevd vitakészség elsajatitasara. A kozos célok, felelésség és az eredményekben vald
kdzos osztozas elbsegiti a masok irdnti tisztelet és segitékészség, a redlis énkép ki-
alakuldsat (Kotschy, 1997).

A kooperativ tanulds konstruktiv tanulasfelfogdasra épdl, amely szerint az isme-
retek elsajatitdsa mindig alkotd, azaz konstruktiv médon torténik: az emberi agy az
ismereteket nemcsak befogadja, hanem rendszerezi, talakitja, ujjateremti. A moéd-
szer a tanulék folyamatos csoportos aktivitasa révén segqiti el6 az alkoté tanulast.

Kagan szdmos kutatdssal tdmasztotta ald a kooperativ tanulds hatékonysagat.
Szerinteaz altalanos iskoldkbannaprél napra kiizdenek a hatranyos helyzet( gyer-
mekek, s gyakran halmozottan hatranyos helyzet(iek tanulasdnak problémaival. Az
6 problémaik [ényegesen Osszetettebbek, mint azt elsé hallasra, emlitésre gondol-
juk, mégis naluk érhetiink el szemmel lathatéan, s akdr mar révid id6 alatt is ered-
ményeket. Vagyis ,a kordbban legrosszabbul teljesité és a kisebbségi didkok fejlédése a
legerételjesebb, de 6k nem a jol teljesit6k rovdsdra fejlédnek”.

A kutatdsok kimutatjdk azt is, hogy a kooperativ tanulds soran javul a kapcso-
lat a kilonb6z6 etnikumu didkok kdzott. Spencer Kagan egy alkalommal mintegy
1000 didkot vizsgalt, s az eredmények egyértelmden kedvezébb hatdst mutattak. ,A
mozaik modszert alkalmazva az etnikai kapcsolatok mutatéi kéziil minden 6todik
jelzett javulast a kooperativ tanuldst kdvetéen a kontrollcsoporthoz képest.” Egyéb-
ként a kontrollcsoportokban sosem tapasztaltak a kiilonb6z6 etnikai csoportok ko-
zOtti kapcsolatok szinvonaldnak javuldsat.

Araté Ferenc Aronson kutatasait vizsgalva irja, hogy visszaigazolast nyert, hogy
a tanulasi tevékenységek atstrukturaldsa, megvaltoztatasa a kooperativ (mozaikra
épuld) tanuldsszervezés segitségével valdban a szocidlis képességek és attitlidok
valtozasat idézte eld. Az elfogadas, az empatia kdlcsondsen novekedett a kiilonb6z6
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gyermekcsoportok koézott. Az elénydsebb szocidlis-tarsadalmi helyzetl gyerekek
ugyanugy tudtak teljesiteni, mint a hagyomanyos rendszerben tanulé tarsaik, mig a
héatranyosabb helyzetil tanuldk a hagyomanyos strukturdlis feltételek kozott tanuld
tarsaikhoz képest tobbszoros hatékonysaggal és eredményességgel fejlédtek tanu-
l&si, kognitiv képességeikben is.

A kooperativ tanulas jelentés mértékben segitheti a mdssdg elfogadasat. A ‘mds’
(kovér, szemiiveges, gyengébb képességu, mas etnikumu stb.) gyerekek sok esetben
zarkozottabbak, tarsaik el6itéletekkel vannak velik szemben. Ezek az el6itéletek
gyakran a térsas kapcsolatok hidnyabol eredeztethet6ek. A kdzosen végzett felada-
tok jelentés mértékben el6segithetik ezek kozott a gyerek kdzott a kommunikaciot,
egylttmikodést, az elditéletek leklizdését (Borddcs és Ldzdr, 2002).

A kooperativ tanulas sordn a gyerekek 4-6 f6s csoportokban dolgoznak. A ko-
operativ tanulasi technikdk olyan szituacidkat teremtenek, melynek soran a didkok
aktivan, tevékenységek révén, egymasra utalva, de egyéni felelésséggel is rendel-
kezve vesznek részt a tanuldsban. A tanuldk egylittesmunkat végeznek és felel6sek
egymas eredményeiért is, ugyanugy, mint a sajatjukért. A tanitasi modszer fontos
jellemzdje és értéke, hogy a diakok egymast tanitjak. Ennek soran az is fejlédik, akit
tanitanak, s az is, aki tanit.

A kooperativ oktatdsi modszereknek négy alapelve van, melyeket Spencer
Kagan hatdrozott meg 1992-ben: a parhuzamos interakciok, az egyéni felelésség,
épité egymasrautaltsag, valamint egyenlé aranyu részvétel. A hagyomanyos cso-
portmunka sordn a csoportban gyakran eltlinik az egyéni felelésség, mig a koope-
rativ technikdk ezzel szemben biztositjak az egyén felel6sségét sajat, de ugyanugy
csoportja tanulasi sikereiért is.

A négy alapelv:

a.) parhuzamos interakcidk (parhuzamos kolcsénhatas): a tanulds soran a tanuldk
kozott egyidejd interakcidk zajlanak, ezéltal az egy didkra jutd aktiv részvétel ideje
sokszorosa a hagyomanyos moédszereket alkalmazé tanéraénal.

b.) egyéni felel6sség: a csoport feladatanak megoldasahoz az egyénnek hozza
kell jarulnia a sajat részfeladatanak megoldaséaval. Minden csoporttag egyéni és
csoportszinten is felelés azért, hogy elvégezze a feladatot. A csoport tagjai tudjdk,
ki milyen mértékben jarult hozza a csoportsikerhez. Minden csoporttag a feladat
pontosan meghatérozhaté részéért vonhato felelésségre.

c.) épité egymasrautaltsdg: az egyének vagy az egyes csoportok fejl6dése pozi-
tivan 6sszefligg egymadssal. A csoport tagjai 6ssze vannak kétve oly médon, hogy
egyltt nem lehetnek sikeresek anélkil, hogy mindannyian ne legyenek sikeresek
kalon-kalon. Minden csoporttag eréfeszitésére sziikség van, minden tag egyedi
modon jarul hozza a sikerhez.

d.) egyenlé aranyu részvétel: a diakok a feladatokban egyenléen, képességeik-
nek megfeleléen vesznek részt, mely a szerepek elosztasaval és a munkamegosz-
tassal érhetd el.

129



A kooperativ munka sorén a csoportokon beliili hatékony, z6kken6menetes mu-
kddés és egyben a szocialis szerepek, kompetencidk tanuldsat elésegité eszkoz a
szerepek elosztasa. A mikodést segité szabalyok betartasara, a miikodés irdnyitasa-
ra hozzuk létre 6ket, s annyi, addig és akkor m(ikédnek, amikor és ameddig a feladat,
a tevékenység miatt sziikséges.

A szerepek lehetnek:

- végrehajté szerepek: feladatfelelés, irnok, szévive, eszkdzfelelbs

« szocidlis készségeket igényld és fejlesztd szerepek: batorito, dicsérd, konfliktuskezeld

- egyéb szerepek: csend, id6felels, kornyezetvédd (fegyelem javitasara)

Az elnevezéseket célszer(i a gyerekekkel egyitt kialakitani. Ugyelni kell arra,
hogy mindenkinek alkalma legyen a csoport iranti felel6sség vallaldsara a szerepek-
hez tartoz6 feladatok megtanuldsaval, mindegyik szerep betoltésével. Fontos, hogy
a csoporton beliil minden gyereknek legyen szerepe. Ezek a szerepek egyenrangu-
ak, semmiképpen ne vélasszunk csoportvezetdt! A szerepek elosztasat, és a tenniva-
|6k pontos betartasat a szerepkartyak segitik, kisebb gyerekeknél piktogramokkal,
nagyobbaknal a pontos meghatarozassal.

Osszegzés

Munkénkban amellett foglalunk allast, hogy a kozosen végzett tevékenység,
tarsas interakcio, a kapcsolédé értékelési médszerek a legtdbb hatranyos helyzeti
tanulé esetében motivaléan hatnak. A gétlasos, visszahuz6doé gyerekek felszaba-
dultabban vesznek részt a koz6s munkdaban. Emellett a kooperativ tanulasi folya-
mat sok szempontbdl jol modellezi az életben zajlé folyamatokat, igy életszeriibb a
gyermekek szdmadra, mint a hagyomanyos tanulasi médok.

A pedagdgusoknak és leendé pedagdgusoknak fontos, hogy megismerkedje-
nek a kooperativ tanulas alapmaddszereivel. Segitségikkel képessé valnak a hatra-
nyos és halmozottan hatranyos helyzet(, eltérd képességekkel és kiilonbozé tanu-
lasi késziltséggel rendelkezd gyerekek sikeres tanitdsara. Hiszen a pedagdégusok
Onbecsiilése, a hatranyos helyzetl gyerekekkel végzett munka irdnti motivaltsaga
munkajuk sikere alapjan né.

Az etnikai kapcsolatok javulasan kivil szocidlis és érzelmi fejlédést is elérhetiink
a modszer alkalmazasaval, mégpedig a tarsas kapcsolatokra valé képesség, az 6n-
alakitasa terén.

A kulonbségekre figyel6 tanulasszervezés csdkkenti azokat a kényszereket, ame-
lyek a gyermekek természetes életkorbol ad6do életsziikségleteit korlatozzak. Ezal-
tal csokken a szorongas, a kompenzald viselkedés, és a gyerekek és sziileik szdmara
elfogadhatébba valik az iskola szabélyrendszere.
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ALTERNATIVE PEDAGOGICAL SOLUTIONS IN THE EDUCATION OF
DISADVANTAGED PUPILS

Summary

In the majority of classes, there are a number of disadvantaged pupils or children
who are unable to keep up with their classmates, require additional attention or
different treatment. In practice, co-operation, tolerance, sympathy, problem
resolution, communication, trustfulness towards each other and differentiated
education can lead to positive change. Teachers should keep in mind that the
formation of skills and abilities is a long-term process. Efficient development cannot
be expected from traditional education. One of the most important factors of
disadvantaged pupils’ catching-up is providing them with efficient education.

The present study aims to introduce differentiated education and co-operative
learning that rely on positive values and are based on existing competences,
adjusting to the individual developmental pace of pupils that also focus on their
personality.

Keywords: disadvantaged pupil, differentiation, co-operative education, efficiency
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A-21. szazad modern infokommunikaciés eszkdzein szocializalédott, felnévek-
v6 nemzedékkihivas elé allitja az 6ket tanité pedagdgusokat. A tanuldsszervezési
modszerek és eszkdzok bévitésére, szinesitésére van sziikség, amelynek egyik utja
a gamifikacio lehet.

A gamifikécié (magyarra jatékositasként szokas forditani) jatékok és jatékelemek
alkalmazasat jelenti nem jatékos (pl. oktatasi) kornyezetben a motivacioé fokozasara
(Fromann és Damsa, 2016).A tanulasi folyamatban alkalmazott gamifikacio kapcsan
kilonbséget kell tenniink Edu-Gamification és az Edutaintment kozott (Barbarics,
2014).Az Edu-Gamification Iényege a jatékos tanulds, vagyis a hangsuly az utébbin
van, a cselekvés a tanulas, jatékos elemekkel. Az Edutainmentesetében a tevékeny-
ség maga a jaték, amelynek soran tanulunk.

El6adasunk fokuszaban az Edu-Gamification, azon beliil is az értékelési rendszer
gamifikalasa all.

Kulcsszavak: tanuldsszervezés, gamifikdcid, értékelési rendszer, digitdlis nemzedék
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A 21. szazad kihivasai pedagégus szemmel

Talan soha ennyi valtozéssal (és kihivassal) nem kellett még szamolnia (szembe-
néznie) egy adott kor pedagdgusainak, mint napjainkban. Az informacios tarsada-
lom kulcsfogalmai a folyamatos valtozas, a jovéorientdltsag, az infokommunikacios
technoldgidk rohamos fejlédése, a globalizacid, a haldzatisag, s mindezek kdvetkez-
tében az egész életen 4t tartd tanulds, ami nem csupan a didkok, hanem az 6ket
tanitok feladata is (Castells, 1996, 1997, 1998; Friedman, 2006; Komenczi, 2009; Marx,
1995; Nyiri, 1999; Z. Karvalics, 2005, 2007).

Idén 8sztél azok a tinédzserek foglalnak helyet a kézépiskoldk padjaiban, akik a
2000-es évek elején sziilettek, egyes forrasok gy is nevezik 6ket, hogy ,millennials”
(Zichermann és Linder, 2013),vagyis ,ezredfordulésok”. Elterjedt elnevezéseik még
a digitalis nemzedék, az online genericid, a netgeneracio, a digitalis dslakok, a
Z-generacid, és illették mar ket a beszédes ,screenagers” és ,couch potatoes” titu-
lussal is (tobbek kdzott Csepeli, 2003; Prensky, 2001; Tapscott, 2001; Tari, 2010; 2011).
Ezek a jelz6s szerkezetek mind-mind arra utalnak, hogy 6k alkotjdk azt a nemzedé-
ket, akik mar nem éltek olyan korban, amikor ne lett volna internet; akik, mire aktiv
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szamitdgép-hasznaldkka valtak, addigra a kozosségi oldalak, éliikon a Facebookkal,
virdgkorukat élték; s akiknek mostanra mar presztizskérdés, hogy rendelkezzenek
okostelefonnal. Az infokommunikaciés eszk6zok hasznalatat tekintve 6k a legakti-
vabb és leggyakorlottabb korosztaly: az informacidszerzés, a kapcsolattartas, a sz6-
rakozas és a kikapcsolddas elsédleges médiuma szamukra a vilaghalé, és sokaknak
koziilik egyik legkedvesebb szabadidds elfoglaltsdga a szamitdgépes jaték (Kdsa és
Ldszl6, 2010; Késa, 2012).

A modern infokommunikacios kdrnyezetben szocializalddott fiatalok megszoli-
tasara iskolai kontextusban Uj stratégidk kialakitasara van sziikség. A tanulasszerve-
zési modszerek és eszkozok bévitése, szinesitése fontos feladata a 21. szazad peda-
gogusanak. A motivacié fokozasanak egyik Utja a gamifikacio (gamification) lehet.

A gamifikacio jelentése, jelentosége és szerepe az oktatasban

A gamification kifejezést magyarra tébbnyire jatékositasként szoktak forditani.
Fekete Zsombor (2013) sz(ikebb értelemben vett megfogalmazasaban jatékelemek
alkalmazésat jelenti az élet kiilonb6zé teriiletein a motivacié fokozasara. Ez eset-
ben a gamifikacié tobbnyire kimeril a PBL (points = pontok; badges = trofedk;
leaderboards = ranglistak) rendszer alkalmazasaban. Tagabb értelemben el6bb a
teriilet (ahol a jatékelemeket alkalmazni szeretnénk) részletes megismerését, majd
kifejezetten teriletspecifikus javaslatok jatéktervezdi szemlélettel torténé megfo-
galmazasat jelenti.

Fromann Richdrd (2014) megfogalmazasaban a gamifikacié jatékok és jatékele-
mek alkalmazésat jelenti nem jatékos kdrnyezetben. Ahhoz, hogy elérje céljat, négy
feltételnek kell megvaldsulni Fromann szerint. Az elsé az optimdlis terhelés, mely
alatt a nehézségek és képességek egyensulyat érti, vagyis a feladat nehézsége épp
azon a szinten legyen, amely a résztvevétél a legjobb képességeinek igénybevételét
kivanja meg anélkil, hogy tulzott stresszhatasnak lenne kitéve, vagy hogy megun-
na a feladatot. Ha az optimalis terhelés feltétele teljesiil, akkor a ,jatékos” atélheti a
Csikszentmihdlyi Mihdly (2001) nevével fémjelzett flow-élményt. A masik kritériuma
Fromann rendszerének az idedlis célrendszer. Ez alatt a tavoli, viligosan megfogalma-
zott cél felaprdzasat érti kdnnyen és gyorsan elérhet6 kisebb célokra, melyek telje-
sitésérdl folyamatos visszacsatoldst kap a résztvevé. A harmadik feltétel az idedlis ju-
talomrendszer kialakitasa, melynek f6 jellemz6i, hogy a feladat teljesitését kovetéen
azonnal torténik, az elvégzett munka jellegéhez viszonyitva ardnyos és igazsagos,
minden esetben megtorténik és mindig pozitiv. Az utolsé kritérium a valds tét hia-
nya, vagyis a stressz minimalizalasa, hiszen csak ezaltal élheté meg a flow élmény.

A jatékelemeknek, jatékmechanizmusoknak a tanuldsi folyamatban valé felhasz-
nalasa soran kiilonbséget kell tenniink Edu-Gamification és az Edutaintment kozott
(Barbarics, 2014).

Az Edutainment fogalmat magyarul talan ,jatszva tanulasként” lehet legérzékle-
tesebben kifejezni. Ebben az esetben a tevékenység maga a jaték, amelynek soran
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tanulunk. Ebbe a korbe tartoznak azok az alkalmazasok, internetes oldalak, illetve
szoftverek, amelyek kilonbozé tantargyak ismeretanyagat segitenek jatékos ele-
mek alkalmazasaval feldolgozni.

Az Edu-Gamification [ényege a jatékos tanulas, vagyis a hangsuly az utébbin van,
a cselekvés a tanulas, jatékos elemekkel. Fontos tehat hangsulyozni, hogy ebben az
esetben nem jatékot jatszunk, hanem tanulunk.

Gamifikalt értékelés

Az Edu-Gamification megnyilvanulhat példaul az értékelési rendszer
gamifikalasaban. Lee Sheldon (2012) az altala vezetett egyetemi kurzust gamifikélta a
tanulék motivacidjanak erésitése végett. Magyarorszagon is taldlunk mar példat m-
kddé jé gyakorlatokra. Nddori Gergely és Prievara Tibor (2012) nevéhez méar médszer-
tani kézikonyv is kotédik, mely tobbek kozott a gamifikacidra is épit, Prievara (2015)
pedig konyvet is irt pedagdgiai szemléletvaltasardl, melyben bemutatja az altala
felépitett és sikeresen mlikodé rendszert. A gamifikacid hazai alkalmazéi kozil az ed-
digieken kivdl és a teljesség igénye nélkiil mindenképp megemlitendé még Damsa
Andrei, T6th Mdnika és Hajba Laszl6 is. Mindegyik mddszertan kdzos vonasa, hogy az
értékelési rendszerben a tanulék/hallgatok pontokat gydjtenek, szinteket teljesi-
tenek, a tanar ranglistat vezet eredményeikrdl, s az egyes szintek teljesitésekor vagy
a félév végén a pontokat valtjak at érdemjegyre. A tanuldk motivacidjat minden eset-
ben a progresszid érzése és a tarsas facilitacio teremti meg. Nincs lehetéség a rontds-
ra, csupan Ujabb és Ujabb (tdbb vagy kevesebb) pont gydjtésére, miéltal a tanulé azt
tapasztalja meg, hogy a pontjai és a tudasa is gyarapszik, ez alakitja ki a progresszié
érzését. A tarsas facilitacioé alakitéd tényezéje pedig a masokkal valé versengés tudata.

Az Edu-Gamification megvaldsulasanak szinterei lehetnek a virtudlis osztdlyter-
mek. Ezek a fellletek lehetéséget nyujtanak a tudasmegosztasra, online kommuni-
kaciora, kbzosségépitésre, egyéni és csoportmunkara, differencialt tanulasszerve-
zésre és értékelésre, hatékony, azonnali visszajelzésre, a pontok, szintek, ranglistak
egyéni nyomon kovetésére a didk és a sziilé szamara is.

Egy - bevezetés alatt all6 - gamifikalt értékelési rendszer Jaszberényben

Jelen tanulmdny szerzéi sajat pedagdgiai gyakorlatukban az értékelési rendszer
gamifikdlasara tesznek kisérletet, bizvan abban, hogy a pontozéasos rendszer hatésa-
ra motivaltabbakka vélnak a didkok a tanulas irant. Egy jaszberényi k6zépiskolaban,
teljes nevén a Jaszberényi Katolikus Ovoda, Altalanos Iskola, Liska Jozsef K6zépiskola
és Kollégium Tagintézményében egy 9.-es gimnaziumi és egy 10.-es szakgimnaziu-
mi osztélyban, magyar nyelv és irodalom 6rédn idén szeptembertél a szaktanar, Ma-
gyar Zsolt Uj szisztéma szerint értékeli tanitvanyait. A didkok egy-egy szamonkérési
forma (ropdolgozat, felelet, témazard stb.) értékeléseképpen nem osztalyzatot kap-
nak, hanem pontokat gydjtenek.
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A pontgydijtés ciklikus, ami azt jelenti, hogy egy-egy témakoér egy-egy szintnek
felel meg (idében kb. 3-4 hét), és az egy szint leforgasa alatt gyUjtott pontokat valt-
jak at érdemjegyre a kdvetkezéképpen: 100-90%: 5 (jeles); 89-75%: 4 (j6); 74-50%: 3
(kozepes); 49-33%: 2 (elégséges); 32-0%: 1 (elégtelen).

A pontrendszer bevezetésével egyrészt a diakok érdeklédését szeretnénk felkel-
teni, s az ujdonsag vardzsaval motivéltabba tenni 8ket a tanuldsra, de ezen tulmené-
en célunk az ,életre nevelés” is, ugyanis a sajat pontjaival minden tanulé egyénileg
gazddlkodhat, gy(jtogethet, befektethet, kockaztathat, ahogyan a hétk6znapokban
is. A rendszernek ugyanis vannak (szintenként/témakoronként) kételezéen teljesi-
tendd elemei, és vannak ezen felil teljesithet6 ,extra” pontok, amelyek minden-
kinek az un. befektetési szamldjan gyllnek. Extra pontokra szabadon vélaszthato
feladatok teljesitésével lehet szert tenni, pl. érai aktivitassal, online aktivitassal, kis-
el6adassal, fogalmazas irasdval, ropdolgozat-kérdések 6sszeallitasaval stb.

A tanév elején a befektetési szamlajan mindenki rendelkezik egy ,indul6 toké-
vel”, 5 ponttal. Amennyiben gy(jt még hozz4 45 pontot, bevalthatja azt jeles érdem-
jegyre. A befektetési szamlan gyilé pontok felhasznalasanak tovabbi lehetdségei is
vannak, ezek a kovetkez6k: a tanuld egy alkalommal vasarolhat magéanak 5 pontért
felmentést ropdolgozat iras vagy felelet aldl, ez viszont kdvetkezd 6ran biztos sza-
monkérést von maga utan.

A didkoknak lehet6ségiik van hitel felvételére is. Ez azt jelenti, hogy a témaza-
ré dolgozat 0sszpontszamanak 10 szézalékat felvehetik hitelpontban, félévenként
egy alkalommal. Az igy kapott el6leget a befektetési szamlajukon az extra feladatok
teljesitésével gydlt pontjaikbdl kell torlesztenilik (a kdvetkezd szint kételezé feladat-
megoldasaibol nem adhatnak at pontot).

A torlesztés hatarideje a hitel igénybevételétdl szamitott 2. szint. Amennyiben a
hitelpontokkal é16 diak a kbvetkezd szinten mar vissza tudja fizetni a kolcsont, akkor
nem szamitunk fel kamatot. Am ha csak két szinttel késébb torleszt, akkor a felvett
hitelpontok dupldjat kénytelen kifizetni, s ha a befektetési szamlajan nem all ren-
delkezésére a megfelel6 ,6sszeqg”, akkor a kamatokkal terhelt pontszamot az adott
szint alapszamldjabdl (a kotelezéen teljesitendd feladatok pontjaibdl) vonjuk le. A
rendszerbe tehat igyekeztlink beépiteni a szankciondlast is mint motivaciés eszkozt,
illetve fontosnak tartottuk, hogy dontéshozatal elétt mérlegelnilik kelljen, milyen
kovetkezményekkel jar, ha hitelt vesznek fel, ezaltal életszer(ivé téve a ,jatékot”.

Tovabbi, a hétkéznapi életbél vett, de jelen esetben jatékelemekként funkcionald
alkoto részt is beépitettiink az értékelési rendszerbe. A tanuldknak lehetéségiik van
példaul a képzeletbeli ,cég” (vagyis az osztaly) teljesitménye alapjan ,részvényeket”
vasarolni a betétszamlajukon [évé pontokbdl témazard dolgozat elétt. Amennyiben
a cég 60 szazalékos teljesitményt nyuijt, a befektetett pontokhoz annak felét adjuk
jutalékként, 70 szazalékos teljesitmény esetén a kétszeresét, 80 szdzalékndl harom-
szorosat, 90 szazalék folott pedig a befektetett 6sszeg Otszorosét kapja a tanulé.

Az eddigi elemeken tul létezik még egy ,hosszu lejaratu kétvény” elnevezésii
lehet6ség, ami azok szamdara kedvezd, akik a megszerzett extra pontjaikat szeretnék
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szaporitani. Ok megtehetik, hogy adott szdmu pontot legalabb 5 hénapra lekétnek,
s ezek a pontok havonta 10 szazalékot kamatoznak. Maximum 10 pont vonhaté be
ilyen befektetési formaba, ami egyben azt is jelenti, hogy az adott dsszeget addig
nem tudja hasznositani.

Tovabbi szankcioként bevezettiik a ,késedelmi dijat” is, amit az a tanulo fizet, aki
késik a feladat megoldasaval. Ez esetben a befektetési szamlajardl 5 pontot vonunk
le naponta.

A pontok nyilvantartasa, IKT hattér

A tanulasi folyamat az altalunk kiépitett rendszerben osztélytermi (offline) és
elektronikus (online) kdrnyezetben egyarant zajlik. A tuddsmegosztast és a kommu-
nikéciot el6segitendd Iétrehoztunk egy online kdzdsségi feliiletet (Google+ csopor-
tot), ahova felkeriilhetnek a tantargyakkal kapcsolatos aktudlis informaciok, feladat-
megoldasok, linkajanlok, egyes témakhoz sz6l16 kommentarok, s amelynek hatalmas
elénye, hogy azonnali visszajelzést és az eszmecserébe valé bekapcsolddast biztosit
az egyébként is szinte folyamatosan online tettekre kész generacidnak. Ez tehat egy
kdzosségi tér, ahol akar az értékelés is megoldhato lenne (pl. egy megosztott Excel
tablazatban mindenki lathatna folyamatéban, épp hol all a rangsorban), am a pontok
nyilvantartasara egyel6re jobbnak lattuk egy olyan feliilet hasznélatat, ahol minden
didk lathatja a sajat pontszamat, de a tobbiekét nem. Az adott szint felénél azonban
az egész osztély elé tarnank az épp aktudlis helyzetet, igy mindenki lathatna, hogy
épp hol all a rangsorban a tobbiekhez képest, ezdltal versenyhelyzetet generélva a
didkok kdzott. A pontok nyilvéntartdsara a Class Dojo (https:/www.classdojo.com/)
nevU virtudlis osztalytermet vélasztottuk. Ide meghivéval tudnak regisztrélni a tanu-
[6k és a sziileik is. A tanar ezen a fellileten létre tudja hozni sajat osztalya(i) virtudlis
masat, ahol a tanuldkat avatarok személyesitik meg. Kiilonb6z6 értékelési kategoria-
kat vehet fel a pedagdgus, tetszés szerinti bévitési lehetéséggel egy-egy szint soran.
A tanuldknak lehet&ségtik van a pontok gyUjtésére és veszitésére is. Sajat belépési
azonositéjaval a didk (és sziiléje) nyomon tudja kdvetni pontjainak allasat, a tanar
pedig az egész osztdly teljesitményét latja, de tanuldnként, egyénre szabott kimuta-
tasokat is készit szdmara a rendszer.

Osszegzés

Egy teljesen uj, kiprobalas alatt all6 értékelési rendszert mutattunk be tanulma-
nyunkban, melynek alapveté elve a gamifikacié. Jatékelemekkel (pontgy(jtés, szin-
tek teljesitése, ranglista vezetése, jutalmak és bilintetés) szeretnénk motivaltabba
tenni a kozépiskolasokat a tanulds irdant. Tovabbi célunk az Uj tipusu értékeléssel,
hogy ,életszagubbd” tegylk a tanulést, hiszen a didkoknak terveznilik kell, célo-
kat kell megfogalmazni, dontéseket kell hozni, szembe kell néznitik dontéseik ko-
vetkezményeivel, mérlegelni és kockaztatni kell (lehet), valamint sokszor dssze kell
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fogni a cél érdekében. Megismerkednek olyan, a mindennapi életbdl vett fogalmak
jelentésével és jelentéségével, mint befektetés, hitel, részvény, kotvény, késedel-
mi dij stb., s mindezt magyar nyelv és irodalom 6rén teszik, teret adva ezaltal az
interdiszciplinaritasnak.
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GAMIFICATION IN EDUCATIONAL ASSESSMENT SYSTEM
Summary

In the 21st century rising generation socialized by modern info-communication
devices poses challenge for their teachers. There is an immense demand for ex-
panding and altering learning management methods and tools, therefore gamifica-
tion could be one of the innovative ways for that. Gamification is the application of
game-design elements and game principles in non-game (eg. Educational) contexts
in order to enhance motivation (Fromann and Damsa, 2016). Edu-gamification and
edutaintment must be distinguished by means of gamification in learning process
(Barbarics, 2014). The essence of Edu-Gamification is playful learning, so the em-
phasis is on the latter, consequently the activity is based on learning with playful
elements. In the case of Edutainment the action itself is the game, in which we are
learning. The focus of our presentation is on edu-Gamification, gamification of the
educational assessment system in particular.

Keywords: learning management, gamification, assessment system, digital genera-
tion
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Ez a munka attekintést ad arrél, hogyan prébaltuk az egyetemiinkdn, az 6vodape-
dagdgus és kisgyermeknevel6i szakon bevezetni a problémaalapu tanulastmint Gj
modszertant, és beszamol arrél, hogy milyen problémakkal szembesiltek a didkok
és a tandrok. Mikozben a tanarok megprobaltdk magukéva tenni az Uj moédszertant,
figyelembe kellett vennitik a didkcentrikus médszertani hozzéallast is, amelynek
a kozponti célja a didk sikeres évzardsa és tanarra vagy 6vodapedagdgussa valasa
(retention and progression), ami egyben az angliai egyetemek financialis mozgato-
ereje is (Brownie, 2010). Harminckét didk, két mentor és egy tanar visszajelzése alap-
jan vélaszt kerestem arra, hogyan és milyen médon tudjuk meghallgatni és figye-
lembe venni a tanitas és a tanulds soran a didk hangjat, gondolatait, tapasztalatat és
véleményét. Vizsgdlédasom célja, hogy a hangdekonstrukcion keresztil feltarjam
a létrejott kiilonboz6 felfogasok és hozzaallasok menetét, amely az elméleti meto-
dusok szamanak a novelését és a mddszerek bovitését eredményezheti az 6voda-
pedagodgusi és kisgyermekneveldi szakon. Munkam a feminista-posztstrukturalista
nézetet kdveti, amin keresztiil nemcsak a hagyomanyos médszertan megkérdéjele-
zése valdsulhat meg, hanem a didkok (és a tanarok) sokréti visszajelzesének értéke-
Iése is. Mivel jovendébeli 6vodapedagdgusokrél beszéliink, elengedhetetlen, hogy
a problémaalapu tanulas (PBL), mint 4j koncepcid, tovabb fejlédjon - ez egyuttal
a fels6oktatas mddszertani stratégidjanak a kidolgozoit is tajékoztathatja az elért
eredményekrol.

Kulcsszavak: problémaalapu tanulds, dvodapedagdgusok, médszertan
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Bevezetés

A hagyomanyos angol egyetemekre sokaig csak az el6kel6bb tarsadalmi oszta-
lyokhoz tartozok jartak, de az allami reformok sorozata arra kényszeritette ezeket
az intézményeket, hogy kitarjak kapuikat az ugynevezett nem hagyomanyos, hétra-
nyos helyzet( didkok szdmara is (widening participation — WP) (DfES, 2006; HEFCE,
2012). Féleg az utdbbi harom évben, szdmos reform eredményeként, tart az egye-
temek privatizalasa, és évi 9000 fontos tandijért cserébe minden felvételi vizsgan
megfelelt didkbdl egyetemi hallgaté lehet. Ebben az Uj helyzetben a didkok jogai
is megvdltoztak, az egyetem szolgaltatéként jelenik meg (CMA, 2015). Az egyete-
mek piaci viszonyokra torténé rdhangolédasa ranyomta a bélyegét a hagyoma-

' Melléklet: http://magister.uns.ac.rs/files/Uploads/MikuskaPBL.mp4
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nyos iskolai/egyetemi moédszertanokra, amelyek azéta is folyamatosan valtoznak.
A centralizélas folyamata is megindult, ennek eredményeként szamos, széles kord
kutatdssal jar6é és hatékonyabb tanitasi és tanulasi médszertant alkalmazunk. Pél-
daul a tanar és a didk kdzotti professzionalis kapcsolat is megkérdéjelez6dott, hisz
kordbban az gyakran csak egyiranyd kommunikacio volt. Szamos kutatas bizonyitja,
hogy az osztalytermi tanulds féleg egyszer( visszakérdezésre korldtozddott, ahol
az 6sszegzést igényld kérdések viszonylag ritkdk voltak. Ennek kdvetkezményeként
szamos oktatdsi koncepcio sziiletett, amelyek féleg a didkcentrikussadgon alapulnak.
Ez alatt az egyetemi munka tulszabdlyozasanak az enyhitését értjiik, amit ugy érhe-
tink el, ha a tandrnak nagyobb szabadsdgot adunk médszerei kidolgozasa soran
— és ezdéltal hatékonyabba valhat az egyetemistdk szamara is. J6 példa erre az alter-
nativ, problémaalapu tanulds (problem based learning — PBL) (Allen és tarsai, 2011),
amely rugalmassabba és izgalmasabba teszi az el6adast, vagy a blended learning és
a flipped classroom (Slomanson, 2014) tipusi mddszertan.

A problémaalapu tanulds médszere gyakorlati okokbdl alakult ki, ahol a tanulas
folyamata, a tanar és a didk szerepeés a megszerzett tudas jellege is mas, mint a ha-
gyomanyos modszertanok alkalmazéasanal. Az elméletileg megalapozott ismeretek,
készségek és képességek megszerzése mellett magas szintl gyakorlati képzést is
nyujt a didkoknak. A probléma felvetése és annak megoldasa csoportmunka ered-
ménye — mindez része a kdz0s tudasépités élményének. A tanulds a didk motiva-
ciéjan alapul, a tanarnak pedig a segit6 szerepe jut. A mddszer alkalmazasa lehet
részleges, de atfoghatja a tantargy teljes egészét is.

A feminista-posztsrukturalizmus mint elméleti hattér

A kutatasnak azt a formdjat, amely soran a tapasztalat felidézésének a széban
(hangban) tolmacsolt formajat rogzitjik és elemezziik, mint példaul a problémaalapu
tanulds alkalmazésakor a didkok és a tanarok visszajelzését, akkor ezeket a tapasztala-
tokat sajdt igazsdgként kell elemezniink. Feminista-posztstrukturalista szemszdgbdl
»gazsag mint olyan nem létezik, az tobbrétd, illetve a visszajelzéseknek a tobbrétd-
ségét és azoknak a véltozatoknak a tiikorképeit jellemzi” (Weedon, 1997). Tehat az
igazsadg mint egyetlen koncepcié nem elég, hanem a kiilonbozé kategoéridk hatteré-
ben valé miikddése és azok egymassal vald kdlcsdnhatasa az, amin keresztil a vizs-
galddas torténik, mert a visszajelzés minden valtozata az egyén (a didk) identitasat és
a tanulashoz (metdédusokhoz) valé hozzadllasat igazolja egy adott helyzetben, egy
adott pillanatban és egy adott tarsadalmi kdrnyezetben. Esetlinkben példaul ezek a
koncepcidk lehetnek a didk viszonya a tantargyhoz, a tanérhoz, a tanuldshoz és a kor-
nyezetéhez. A kdrnyezetet szlikebb és tagabb értelemben lehet venni, ahol szlikebb
fogalom alatt a tanulasi kdrnyezetet (tantermet) és a hozza tartozo résztvevéket ér-
tem (tanar, pad- és osztélytars), tdgabb értelemben pedig a didk kulturalis és szocialis
viszonyait, azaz azt, hogy milyen kulturdlis és financiélis koriilmények kozott nétt fel,
mert az is rdnyomhatja bélyegét a didk tanulashoz valé viszonyara.
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Mivel az Egyesiilt Kirdlysagban az egyetem szolgaltatoként jelenik meg, ahol a tanu-
16 ,megfizeti” a tandr tudasat és eléadasat, azt az allaspontot kell figyelembe venniink,
hogy a didkok az egyetemek pillérei, és nem a tanarok, akik ugyanezeknek a pillérek-
nek a tervezéi. Ezért nagyobb hangsulyt kell fektetniink a diakok hangjara, tapaszta-
latdra és véleményére. A kérdés az, milyen médon és hogyan tudjuk meghallgatni,
értekelni és értelmezni a didkok hangjat. Hisz a meghallgatas, vagy a didkok hangjanak
a rogzitése az, amit vizsgadlunk. Tudunk-e objektiv médon vizsgalédni? Ahogy Butler
(1990) fogalmazna, nincs szilkség a cselekvés mogotti cselekvokre, viszont figyelni
kell a cselekvok tetteire, mert azok kiilonb6zéképpen konstrualddhatnak. Ami fontos,
az az egyiknek a masikba torténé atmenete, illetve a masikon keresztiil megvalésuld
diszkurziv valtozé. Mas széval, a didkok hangjanak a rogzitése és annak az elemzese,
avagy a benniik fellépé diskurzusok megértése, és azoknak a kiilonb6zé szemszdgbdl
torténé bemutatdsa az, ami képet ad a pillanatnyi helyzetrél és a didk tapasztalatairol.
Afeminista-posztstrukturalista nézet ezeket a diskurzusokat taglalja és forgatja fel, hisz
az egyénben él6 emlékek haldjan keresztiil a visszajelzések Ujra a felszinre kerlilnek,
mint pozitiv vagy negativ élmény/tapasztalat. Ez tehat egy olyan megkozelités, amely
az emberi viselkedés bemutatasat és a kapcsolatai feltarasanak az értelmét hangsu-
lyozza, amely az egyén szempontjabdl lett elénk vetitve a multbdl.

A problémaalaput tanulas alkalmazasanak sajatossagai

A legtdbb tanar célja a tanuldk hatékony problémamegoldd képességének a
kifejlesztése és tovabbfejlesztése. Ezt Ugy érhetjiik el, ha elmozdulunk a tanarkoz-
pontusagtol a tanuldkdzpontld modszerek iranyaba (Waler és tarsai, 2015). A problé-
maalapu tanulds mar tdbb mint harminc éve kialakult az észak-amerikai egyeteme-
ken, féleg az orvostudomanyi karokon. Elterjedése abbdl a felismerésbél taplalkozik,
hogy a tanul6k a hagyomanyos moédszereket alkalmazva nehezen tudték tudasukat
mas Osszefliggésekben alkalmazni. A valtozas lényege az, hogy a tanuldk kis cso-
portokban tanulva 6sszefliggéseket tudjanak talani a kiilonb6zé tudomanyagak ko-
z0tt, és azt alkalmazni is tudjak a probléma megoldasa soran (Allen és térsai, 2011).
Ebben az esetben a problémaalapu tanulas alatt olyan tantervépité szemléletet ér-
tek, amely gyakorlati problémakkal szembesiti a tanuldkat, ami tanulasi igényt vagy
késztetést ébreszt benniik és kihivast jelent a csoportban valé munkavégzésre, a
valds problémak megoldasara. Minden probléma ravezet az adott témakor elsajati-
tasdra, és felkésziti a tanuldt az elemzd és kritikus gondolkodasra.

Egyetemiinkén megszokott eljarads, hogy minden lehallgatott tantargy utan a
didkoktdl visszajelzést kérlink a megtartott kurzusrél, a tanulési célok egyértelm-
ségérdl, a tanuldsi eredményekrdl és az értékelési kritériumokrol. Ezt a kérddivet a
tanar sajat maga értékeli, és ennek eredményeképpen az 6ra anyaga és mddszerta-
na médosulhat. Ez a folyamat hozzajarulhat a didk sikeresebb és éilménytelibb egye-
temi éveihez.Mikdzben a pozitiv egyéni tapasztalat fontossagan dolgozunk, amit a
didkok hangjan keresztll tudunk mdédositani és csiszolni, nem szabad a szakisme-
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retet, a szakmai tudaskészletet és a gyakorlatiassdgot sem szem el8l téveszteniink.
Mivel a karunk célja, hogy a gyermeknevelés teriiletén dolgozokat el6készitsiik a
tudésuk alkalmazasara, példaul arra, hogyan tudjak felismerni a bantalmazott gyer-
mek tlineteit, hogyan tudnak segitséget nyujtani nekik és hozzatartozéiknak, vagy
hogyan tudunk egy magyarul (vagy angolul) nem beszélé (migrans) gyerekkel fog-
lalkozni, akinek az Uj szocidlis kornyezet, egyaltaldnaz évodaba vagy bolcsédébe ja-
ras Ujdonsag, a kettds vagy bindris, kartezidnus fogalom (pozitiv tapasztalat versus
tuddsszerzés) egyensulyba helyezése kihivast jelent. Az ilyen jellegl mindennapos
problémaknak a megoldasahoz préobalunk a problémaalapu tanulds modszertana-
nak alkalmazéasaval segiteni, hiszen ennek a tanulasnak a célja a megszerzett tudas
hatékony alkalmazésa a szakmai problémak megoldasaban.

A problémaalapu tanulds alkalmazéasat els6éves egyetemista csoporttal kezdtuk.
Az évfolyamot négy- és 6ttagu kisebb csoportokra osztottuk fel. A csoport 12 héten
keresztiil hallgatta a tanar el6addsat, amit a problémaalapu tanuldsi médszertan ko-
vetett. A tanuldknak egy tdmogatott forgatédkdnyvon kellett dolgozniuk, a feladatuk
egy 6voda megnyitdsa volt. A tananyaggal valé bombazas helyett a tanar egy prob-
Iéma megoldasa elé helyezte a tanuldkat és a mentorokat, akik szintén a kar tanarai
voltak. A feladat részleteire és az akadalyok elhdritasara 12 hét allt rendelkezésiikre.
Ez id6 alatt a kovetkez6 problémakat kellett megoldaniuk:

« az 6voda regisztralasa és az 6voda megnyitdsdhoz sziikséges dokumentumok

beszerzése,

- munkaerétoborzas,

+ angolul nem beszél6 sziilék/gondozdk igényeinek beazonositasa és megoldasa,

- a sajatos nevelési igény (kis)gyermekek igényeinek a kielégitése,

+ a lehetséges allami finanszirozds megszerzése stb.

A problémaalapti tanulas alkalmazasanak problémai

Noha ez az alternativ médszer nyerének tlnik, az alkalmazasa nem jar gondok és
problémak nélkil. Példaul a tantervek kidolgozasa idéigényesebb a hagyomanyos
tanitdsi stratégia (tanari el6adas) kidolgozasatdl, mivel a didkok tobb segitséget és
id6t igényelnek a probléma megfelel6 megkozelitéséhez és megoldasahoz. A men-
torok és a csoportok taldlkozasanak a megszervezese kihivast jelentett a didkok és
a mentorok szdmara egyarant, mert az Uj moédszer bevezetése és a probléma 0ssze-
tettsége miatt a mentorok sem voltak kell6képpen felkésziilve a feladatra. Tovabba
a rendelkezésre all6 forrasok szikdsségeés az anyaghoz vald hozzaférés is gondot
okozott, féleg a wikisnek a haszndlata, vagy a podcastnak a megnyitasa és az ETR-
nek a [ényege (Egységes Tanulmanyi Rendszer, angolul: Virtual Learning Enviroment,
VLE). Alegnagyobb gondot végiil az okozta, hogy az értékelés nem a problémaalapu
tanulas megoldasa voltés a feladatmegoldas bizonyitékainak a bemutatasa, hanem
egy Uj irasos feladat. Hiaba volt a tanulé szamara a tanterv gondosan megtervezve,
és hidba volt az értékelés a megtervezett probléma koré folépitve, ami sokoldalu és
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komplex gondolkodast, forrasgydjtést, elemzést és kommunikaciot igenyelt, a visz-
szajelzésekbdl kiderilt, hogy diakok nem alltak készen erre a feladatra.

Ez az eredmény komoly gondod jelentett a karunknak, amin valtoztani kellett.
Egyrészt, mivel a tantestiilet — annak reményében, hogy jobb eredménnyel és si-
kerrel zarjuk a tantargyat — beleegyezett ennek a médszernek a bevezetésébe, be
kellett ismerniink, hogy a problémaalapt tanulas kudarca megviselte a médszer al-
kalmazasaban részt vevd 6sszes szereplét. Masrészt a didkok sokfélesége ardnyosan
megmutatkozott a munkahoz, illetve a problémaalapu tanuldshoz valé viszonyuk-
ban is. Meglévé tudasukat, csaladi allapotukat, szociokulturadlis hatteriiket, szocidlis
helyzetiiket, egy-egy adott rasszhoz, nemzethez vagy valldshoz valé tartozasukat,
tanuldsi sziikségleteiket illetéen kilonboztek egymastol. A visszajelzések tisztan
tiikrozték a diskurzusok tarkasagat, ezek elemzése is sokrétliséget mutatott.

A visszajelzések megértéséhez tehat nem csak a didkok hangjat kell meghallgatni,
hanem kiilon figyelmet kell forditani az elmondottak értelmezésére, és arra, hogy ki(k)
a visszajelzd(k). Formalis visszajelzést csak a tantargy lehallgatdsa utan kaptunk egy
kerdéiv kitoltésével, aminek eredménye azt sugallta, hogy sokan nem értették a prob-
Iémaalapu tanulas céljat, holott a tanar szemszogébdl nézve a részletes informaciok
nemcsak a tanaron és a mentorokon keresztul voltak elérhetéek, hanem az ETR-ben
(Egységes Tanulmanyi Rendszer) is. Ez az eredmény arra 0sztokélt, hogy megszélitsam
a tanulokat, akik fékuszcsoport formdjaban elemezték a kurzust és reflektéltak a tapasz-
talataikra. Az eredmény ellentétben allt a szakirodalommal, ahol elegendé bizonyiték
igazolja azt, hogy a didkok tobbsége sikeresebben tanul egyiittmiikddveés masokkal
kommunikalva - sajnos, a problémaalapu tanulds bevezetése a karunkon nem volt sike-
res. A sikertelenség egyik oka a csoportok, a didkok sokfélesége. Ahogy Gibbs (1995) irja:

»Egy négytagu csoport tagjai: Mindenki, Valaki, Bdrki és Senki. Nagyon fontos felada-
tot kellett végrehajtaniuk. Mindenki biztos volt benne, hogy Valaki meg fogja csindlni. Bdr-
ki megtehette volna, de Senki sem tette meg. Valaki emiatt diihbe gurult, mert Mindenki
feladata lett volna. Mindenki azt gondolta, hogy Bdrki megteheti, de Senki sem ismerte fel,
hogy Mindenki nem csindlhatja meg. A dolog azzal végzédétt, hogy Mindenki hibdztatott
Valakit, mivel Senki sem végezte el azt, amit Bdrki megtehetett volna.” (Gibbs, 1995)

Ez az idézet a didkok visszajelzéseit tlikrozi, amit aldbb foglaltam 6ssze.
Visszajelzések

A didkok visszajelzése a problémaalapu tanulds alkalmazasarol kétféleképpen
tortént. El6szor a didkok egy kérdéivet toltottek ki, amelyeben a tananyag értéke-
[ési kritériumait, a tandr felkészlltségét és a tantdrgyhoz val6 tananyag minéségét
osztalyozhattak. Ezt a kutatasi eszkozt fokuszcsoportos adatgyjtés kovette. Ezen
adatok elemzésének az eredmenyei merében eltértek a tobbi elsééves tantargy
eredményeitdl, ami arra késztetett benniinket, hogy Ujraértékeljiik ezt a moédszert.
A diakok zome a kovetkezéképpen nyilatkozott:

147



»A tanulds PBLrésze szdmomra értéktelen volt. Sosem tudtam, hogy mit varnak
el télem, és sose tudtam, mit kell tennem.”

,Ugy éreztem, tébb Utmutatast kellett volna a tanarnak adnia arrél, hogy mi a
feladatunk. Szamomra a problémaalapu feladat nem volt ligyesen elmagyarazva.”

»A tantargy PBLrésze nagyon nagy eréfeszitést igényelt a csoporttdl, ami id6igé-
nyes volt. Ezt az id6t inkdbb a tandr el6adasara szantam volna; a tanarunk anyaga
nagyon érdekes volt, és ahogy azt el6adta, le tudta kétni a figyelmiinket. Tobb elmé-
letet tudtam volna megtanulni amig a PBL-re vesztegettiik az id6nket.”

Ezekbél a narrativakbol arra kovetkeztethetiink, hogy a tanar nem adott elég
irdnymutatast a felvetett problémdak megoldaséra. Viszont ha a videofelvételt
megnézzuk, akkor azt latjuk, hogy a tandr egyértelm( irdnymutatast adott a cso-
portoknak. llyenkor vetédik fel az a kérdés, hogy az irdanymutatas nyelvezete meny-
nyire volt érthetd, és hogy a podcast vagy a wikis alkalmazasa, mint segédeszkozé,
mennyire volt alkalmas és elérhet6 a diakok szamara.

Amennyiben figyelembe vessziik azt a tényt, hogy az egyetemiink egy post 92-es
egyetem, ahova zdmmel hatrdnyos helyzetiiés alacsony pontszammal rendelkezé
didkok iratkoznak be (Ball, 2008), akkor talan érthetébbé valik a negativ visszajelzes
is, hisz az a kérdés is feltehetd, hogy a didk mekkora kulturélis tékével (Bourdieu,
1980) rendelkezik. Ez alatt az inkorporalt vagy befogadott tékét értem, ahol az anya-
nyelv haszndlata, megértese és a megfelel6 kifejez6készség csak személyes eréfe-
szitéssel szerezhet6é meg, viszont a személy kdrnyezete, amelyben felnétt, hozzase-
githeti 6t ahhoz, hogy ezt meg is szerezze (Bourdieu, 1990). A kovetkezé idézet pont
ezt sugallja:

»Sok év kihagyas utén végre elhatdroztam, hogy egyetemre megyek. Mar eleve
kétségeket fliztem képességeimhez, hiszen amig a barataim tanultak, addig én gye-
reket neveltem... Amikor a tanarunk bemutatta a problémaalapt tanulast, ugy érez-
tem, hibat kovettem el, hogy beiratkoztam. Nem értettem a wikist, a problémaalapu
tanulas értelmét, és ugy egyaltalan, nem értettem, mit kell tennem.”

Amikor a didk azt modja, ,sosem tudtam, hogy mit varnak télem”, az arra utal,
hogy a tanar nem kért minden problémaalapu tanulds utan visszajelzést, hanem
megvarta a szemeszter végét — azaz kovette a normdkat. Ugyanakkor a didk sem
kért tovabbi felvildgositast a tandratdl és a mentoratodl, amibdl arra a kdvetkezte-
tésre juthatunk, hogy a didk még nem alakitotta ki a bizalomra épuilé tanar-didk
viszonyt, taldn még nem volt meg az ehhez szilkséges dnbizalma. Az idézetbdl az
is kideril, hogy a csoportban voltak olyan didkok is, akik évekig nem jartak oktata-
si intézménybe, és ezzel eleve hatranyosabb helyzetbdl indultak azokkal a diakok-
kal szemben, akik kozvetleniil a gimnazium vagy szakkdzépiskola befejezése utan
iratkoztak be az egyetemre. Az a feltevés tehat, hogy a podcast vagy a wikis hasz-
nalata mindenki szdmara elérhetd, a normativ hozzaallast bizonyitja, de ez csak a
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visszjelzések elemzésébdl derilt ki. Tovabba az a tény is érezhetd (bar csak alacsony
aranyban), hogy az egyetem szolgaltatoként jelenik meg (CMA, 2015), ahol a didk
ugy érzi, hogy megfosztottak attdl az 6sszegtdl, amit a tanér ,tudasaért” fizetett, a
magas tandij formajaban:

»Miutan 9000 fontot kifizettem a tandijra, Ugy érzem, jogomban all tébb idét
toltenem a tandrral. Egyedil tanulni otthon is lehet, nem ezért iratkoztam be [az
egyetemre], hogy egyediil végezzem az egyetemi munkat...”

Day és térsai (2011) a tanar emociondlis és professzionalis identitasat taglalja a
fels6oktatasban. Beszamol arrél, hogyan véltozik a tandr identitdsa a tanitasi évek
soran. Az identitasvaltozas egyik el6idézdje példaul a didkok véleményének, hang-
jdnak a meghallgatasa és ezek elemzése. A visszatekintés, a reflektalas és a reflexivi-
tas alapvet6 elemként jelenik meg a tandr értékelési folyamataban. Valaszt keresve
arra a kérdesre, hogy hogyan lehet a didk negativ tapasztalatat megvaltoztatni, a
tanar olyan kérdésekre prébal vélaszt talalni, amelyek hozzajarulnak a problémaala-
pu tanulas sikeresebb alkalmazéasahoz. Példaul a kbvetkezbékre:

- How should | react to the feedback | was given; how do | hear the voice that
was spoken? Hogyan reagaljak a visszajelzésekre; hogyan hallhatom meg a didkok
hangjat?

+ How do | ensure that my students have the language to speak, the knowledge
to understand what they speak, and the power to feel they can say it? Hogyan érhe-
tem el azt, hogy a didkjaim ki tudjik fejezni problémaikat? Hogyan érthetem meg,
mit szeretnének mondani? Hogyan birkézzam meg azzal, amit koz6lnek velem?

« How can we create an environment that allows for meaningful dialogue where
both voices can be heard? Hogyan tudunk olyan tanitasi kornyezetet teremteni, ahol
a tanar és a didk hangja egyarant meghallgattatik?

A problémaalapu tanulas alkalmazasahoz tehat kulturdlis valtasra van sziikség,
ahol a hagyomdanyos tanuldsi médszereket megkérddjelezziik.

Osszefoglalé és javaslatok a problémaalapi tanulasi médszertan alkalmazasahoz

A problémaalapu tanulds alkalmazasa fontos szerepet jatszik annak a célnak a
megvalositasdban, hogy |étrehozzunk a didkoknak egy olyan valés kdrnyezetet, ami-
lyennel nagy valészintiséggel taldlkozni fognak az egyetem befejezése utan. lly mo-
don fel tudjuk késziteni a pedagégusokat az 6vodai vagy bolcsédei munkara. Mivel
a tanulasi folyamat az interdiszciplindris megkozelités felé mozdult el, ahol a didkok
az elsajatithato/atadhato készségeiknek a fejlesztését is gyakorolhatjék, egy olyan
kornyezetet kell kialakitani, amelyben a didkok el6zetes tudasukat is alkalmazhatjak/
hasznosithatjék, és ahol életkozeli 6sszefliggésekben tanulhatnak vagy problémat
oldhatnak meg. Mivel a csoportmunka olyan Uj médszer, ahol az értékelés a csoport
munkdjat tikrozi egy adott probléma megoldasan keresztil, és nem az egyénét,
fontos, hogy a tanuléi értékelésben a mindsitd értékelés mellett megjelenjen az al-
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lapotfelmérd és a fejlesztd értékelés is. Nagy a visszajelzés sulya, ha tajékoztatjuk a
csoportot arrél, hol tart a megoldassal, megfelelé forrdsanyagot gyujtott-e Gssze,
milyen tudasra tett szertés mit kell még tennie. Az elvérasokkal és az dltaluk elérhetd
fejlesztési célokkal a didkoknak tisztaban kell lennilik a siker elérése érdekében.

A médszer elényei egyértelmuiek, de a hatranyai, illetve az alkalmazasanak és a
megszervezésének az akadalyaiis jelentések. Elsésorban id6t, emotiv és kognitiv be-
ruhazast igényel a tanar és a didk oldalarél egyarant. Valaszt kell taldlnunk arra a kér-
désre, hogyan tudunk segiteni a tanuléknak megismerni és megérteni a probléma-
alapu tanulas kdvetelményeit, ugyanakkor figyelembe kell venniink az 6sszes tobbi
tényezét is, amelyek az Egyesiilt Kiralysagban a felséoktatas hajtderejét képezik. Itt
els6sorban a didkok véleményének, hangjanak és tapasztalatanak a fontossagarol
beszélek, és azok meghallgatasarol, ami segithet bennilinket a kiilonb6zé mddsze-
rek hasznalata soran. Ez természetesen hozzdjarul a tanar megszokott munkdjanak
Iényegi megvaltozasahoz, mivel a problémaalapu tanulas tobb felkeszllést igényel,
mint egy el6adas, és mint ahogy a tanar 6nértékelésébdl is latjuk, a tanar segitéként
jelenik meg, ami felvaltotta a tanar korabbi vezetéi szerepét.
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K&szoném kollégam, Rob Abbott, a magyar nyelvi szévegemet gondoz6 Rajsli
Emese és a Chichesteri Egyetem Ovodapedagdgiai Tanszékén tanuld elsééves
halgatdim segitségét.

DECONSTRUCTING THE ‘VOICE’ OF STUDENTS STUDYING EARLY
CHILDHOOD EDUCATION AND CARE (ECEC) THAT INFORMS THE TEACHING
AND LEARNING STRATEGIES IN HIGHER EDUCATION IN THE UK CONTEXT

Summary

This paper is focusing on the concept of students ‘voice’ that informs the teaching
and learning (T&L) strategies in higher education (HE) within the UK context. The analysis
draws on feedback received from students experiencing Problem Based Learning (PBL)
which wasimplemented in one of the modules of the department of Early Childhood Edu-
cation and Care (ECEC). My aim is to provide different perceptions of exploring, thinking
and conceptualising ‘voice’ (feedback) and the ways in which the findings are linked to,
or inform, the emerging research fields in which | and my students are participating. |
will consider how to explore ‘voice’ from a range of sources and theoretical perspectives
such as feminist practice and poststructuralist theory in order to enhance T&L and to
improve the experience of the PBL. Due to policy change in higher education in recent
years, the ‘voice’ of the learner in ECEC became more dominant in HE environments,
therefore exploring their thoughts, emotions and experiences are vital in understanding
the concept of PLB that informs the T&L strategies in HE in the UK context.

Keywords:problem based learning, childhood studies, higher education
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Jedno od najslozenijih podrucja u vaspitno obrazovnom procesu, kao visestruko
znacajno, svakako je merenje, pracenje i vrednovanje morfoloskih dimenzija, mo-
torickih sposobnosti - motorickog ponasanja i posturalnog statusa, kao pokazatlje
fizicke razvijenosti i zdravlja predskolske dece. Ono je vazna komponenta fizickog
vaspitanja i predmet je strucnih analiza i proucavanja. S druge strane, spada u pod-
ruc¢je najlabije reSene problematike savremenog pedagoskog rada. U samoj praksi
fizickog vaspitanja nije u potpunosti prouceno niti reseno. U taj kontekst, svakako,
spada pracenje i vrednovanje posturalnog statusa dece. Cilj rada bio je da se ukaze
na znacajnost merenja, pracenja i vrednovanja, sa posebnim akcentom na postu-
ralni status, u fizickom vaspitanju dece predskolksog uzrasta. Takode, utvrdivani su
stavovi vaspitaca o merenju, pracenju i vrednovanju posturalnog statusa predskol-
ske dece.

Vr$ena je uporedna analiza longitudinalnog pracenja, u trajanju od Sest godina,
posturlnog statusa dece uzrasta $est godina iz PU ,Nase dete” u Sapcu. Dobijeni
podaci nam omogucavaju odredivanje tendencija, smernica posturalnog statusa, te
na osnovu egzaktnih parametara planiranje rada predskolske ustanove u fizickom
vaspitanju, kao i planiranje u samoj uzrasnoj grupi dece.

Za sagledavanje ove problematike, svakako, je znacajna stru¢na osposobljenost
vaspitaca, kao neposrednog ralizatora vaspitno obrazovnog procesa. U radu su pre-
zentovani rezultati stavova vaspitaca o ovoj problematici.Dobijeni rezultati ukazuju
na to da vaspitaci nisu stru¢no, u dovoljnoj meri, informisani i osposobljeni za mere-
nje, pracenje i vrednovanje u procesu fizickog vaspitanja.

U svakom slucaju, studente osnovnih i specijalisti¢ih strukovnih studija za vaspitace,
treba valjano pripremiti, osposobiti, da na osnovu merenja, pracenja i vrednovanja,
na egzaktnim osnovama, za analizu, i za sastavljanje novih programa i njihovu rali-
zaciju. Dakle, neophodno da se u nastavi studenata strukovnih studija da na znacaju
merenju,vrednovanju i prac¢enju u fizickom vaspitanju predskolske dece.

Kljucne reci: merenje, pracenje i vrednovanje; posturalni status; stavovi
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Uvod

Testiranje dece na pocetku rada, kad deca pocinju redovno da dolaze u vrti¢,
dobijaju se informacije o njihovim motorickim spsobnostima koje nam pruzaju mo-
gucnosti stvaranja skala vrednosti, formiranja homogenih grupa ili rangiranja dece
unutar date grupacije. Rezultati sluze vaspitacima i roditeljima, kao egzaktni para-
metri, za sagledavanje kumulativnih efekata realizacije programskog sadrzaja izme-
du inicijalnog i finalnog stanja.

Dobijeni rezultati upotpunjuju sliku o napredovanju i pomazu vaspitacu u objek-
tivnom sagledavanju potreba dece. Relevantni podaci osiguravaju ta¢nu valorizaciju
postignutih efekata i kao znacajna povratna informacija o radu u proteklom perio-
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du, obezbeduju vaspitacu studiozniji prilaz vaspitno obrazovnom procesu, $to daje
mogucnost za kreativno i stru¢no delovanje u njemu. U isto vreme sluze kao polazna
osnova za individualno, grupno i u celini gledano, planiranje i programiranje u fizic¢-
kom vaspitanju predskolske dece. Potrebno je napomenuti da merenja motorickih
sposobnosti ne predstavljaju izgubljeno vreme od motorickih aktivnosti, jer svako
testiranje predstavlja svojevrsno vezbanje.

Podatke evidentirati sa antopometrijskim parametrima u periodu od, na primer,
Cetiri godine. Navedenom evidencijom dobijenih podataka i njihovom egzaktnom
valorizacijom u ¢etvorogodi$njem periodu otvara se mogucnost sagledavanja an-
tropoloskih karakteristika dece ¢ime se daje jasniji antropoloski status za svako dete
ponaosob. Dobijene podatke beleZiti u ,Li¢ni karton” deteta i na taj nacin dobiti
sirok spektar relevantnih antropoloskih, funkcionalnih, posturalnih i zdravstvenih
parametara za dobijanje realne slike o psihofizickom statusu tretirane populacije.

Kada se ovako sistematski prikupljenim podacima pridodaju i procene postural-
nog statusa i izvr3i njihova analiza, to omogucava izvestavanje roditelja, predskolske
ustanove i drugih zainteresovanih strana o ukupnom statusu dece i efikasnosti reali-
zacije programa fizickog vaspitanja.

Pracenje fizickog razvoja i motorickih sposobnosti sastavni su deo procesa fizi¢-
kog vaspitanja.

Jedno odnajslozZenijih podru¢ja u vaspitno obrazovnom procesu, kao visestruko
znacajno, svakako je merenje, pracenje i vrednovanje morfoloskih dimenzija, moto-
rickih sposobnosti — motorickog ponasanja i posturalnog statusa, kao pokazatelje
fizicke razvijenosti i zdravlja predskolske dece. Ono je vazna komponenta fizickog
vaspitanja i predmet je stru¢nih analiza i proucavanja. S druge strane, ono spada
u podrucje najslabije re$ene problematike savremenog pedagoskog rada. U samoj
praksi fizickog vaspitanja ono nije u potpunosti prouceno niti reseno. U taj kontekst,
svakako, spada pracenje i vrednovanje i posturalnog statusa dece.

Za sagledavanje ove problematike, svakako, je znac¢ajna stru¢na osposobljenost
vaspitaca, kao neposrednog realizatora vaspitno obrazovnog procesa.

U skladu sa izlozenom problematikom postavljen je slededi cilj: Cilj rada bio je
da se ukaze na znacajnost merenja, pracenja i vrednovanja, sa posebnim akcentom
na posturalni status, u fizickom vaspitanju dece predskolksog uzrasta. Takode, utvr-
divani su stavovi vaspitaca o merenju, pracenju i vrednovanju posturalnog statusa
predskolske dece.

Metodologija istrazvanja
Primenjena je longitudinalna i transverzalna vrsta empirijskog istrazivanja. Kori-

$¢ena je metoda anketiranja kao i deskriptivna metoda. Prikupljanje podataka ura-
deno je inspekcijom po metodu Napolena Volanskog i anketom vaspitaca.
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Uzorak ispitanika

Istrazivanje je realizovano na uzorku od 187 dece uzrasta Sest godina (+dva me-
seca). Jednu grupu Ccinilo je 147-oro dece koja su merena u 2006 godini. Drugu gru-
pu ¢Cinilo je 40-oro dece koja su merena u 2012 godini. U uzorak su usla dece bez
obzira na pol. Uzorak vaspitaca Cinilo je 30-oro vaspitaca. Deca i vaspitaci su iz PU
,Nase dete” vrti¢ ,Mladost” u Sapcu.

Uzorak mernih instrumenata

Procena posturalnog statusa vriena je po metodu Napoleona Volanskog. Para-
metri koji su uzeti na osnovu kojih se dobija ocena drzanja tela su: 1. drZzanje glave,
2. drzanje ramena, 3. oblik grudnog kosa, 4. drzanje lopatica, 5. bo¢ne krivine ki¢-
menog stuba, 6. drzanje prednjeg zida trbuha, 7. oblik nogu posmatrano spreda,
8.drzanje stopala.

Pri inspekciji segmenta tela davane su ocene: 0 - kada se sve mere nalaze u nor-
malnom odnosu, 1 - kada postoji funkcionalni stadijum deformitetai 2 — kada posto-
ji strukturalna promena lokomotornog aparata.

Procena stavova vaspitaca vrsena je posebno, za ovu priliku, komponovanim
upitnikom Likertovog tipa sa petostepenom skalom.

Uslovi i tehnika merenja

Inspekcija posturalnog statusa vriena je u prepodnevnim satima. Deca su bila u
gacdicama i bosa, u prostoriji koja je bila topla. Procena se vrsila sa udaljenosti od dva
metra. Ispitanicima je vrSeno obelezavanje rtnih nastavaka ki¢cmenog stuba, unu-
tradnjih ivica i donjih uglova lopatica, kao i zadnjih bedrenih bodlji.

Anketrianje vaspitaca bilo je anonimno i vrieno je u toku radnog vremena, pre i
posle podne, u prostorijama ustanove.

Obrada podataka

Podaci su obradivani na osnovu frekvencije i procentualne zastupljenosti u okvi-
ru segmenta, a znacajnost razlika izmedu grupa dece iz 2006. i 2012. godine utvrdi-
vana je Hi kvadrat testom. S obzirom na prirodu podataka primenjena je neparame-
trijska statisti¢cka procedura, Hi-kvadrat test. Kada su u pitanju u stavovi vaspitaca
primenjena je frekvenvija pojave i procentni racun.

Rezultati
Podaci o posturalnom statusu dece uzrasta $est godina iz PU ,Nase dete” iz Sap-

ca iz vrti¢a ,Mladost” iz perioda 2006. godine preuzeti su od Maksimovi¢, S. (2006),
takode i podaciiz 2012. godine preuzeti su od Maksimovi¢, S. (2012).
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Tabela 1. Rezultati procene drzanja glave

DRZANJE GLAVE
; ; Ukupno dece
Ocene | Jioeged | * | 01ged | * [T
0 45 30,61 13 32,50 58 36,55
1 82 55,78 15 37,50 97 46,64
2 20 13,61 12 30,00 32 21,80
Total 147 100 40 100 187 100

X?=36,31; df = 2, p<0,05

Rezultati Hi-kvadrat testa (tabela 1.) pokazuju da postoji znacajna razlika izme-
du merenja 2006. i 2012. godine. Numericki podaci ukazuju da relativno veliki broj
dece 97 (46,64%) ima funkcionalni deformitet, a 32 (21,80%) strukturalni deformitet
drzanja glave. Podaci su upozoravajudi, jer svega 36,55% dece ima normalnao drza-
nje glave. Iz tabele se, takode, mozZe videti da je, viSe od duplog, porastao procenat
strukturalnih deformiteta u proteklih Sest godina.

Tabela 2. Rezultati procene drzanja ramena

DRZANJE RAMENA
; : Ukupno dece
Ocene Merenje % Merenje %
2006 god. 2012 god. 0
n %
0 19 12,93 0,0 0,00 19 12,93
1 89 60,54 21 52,50 110 | 56,50
2 39 26,53 19 47,50 58 37,0
Total 147 100 40 100 187 100

X?=9,96; df =2; p<0,05
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Inspekcijom rezultata iz tabele 2. moze se zakljuciti da postoji znacajna razlika iz-
medu dece iz 2006. i 2012.god u segmentu drzanja ramena. Ni jedno dete iz 2012.
god. nema normalno drzanje ramena. Kvantitativni podaci, pokazuju da 56% dece
ima funkcionalni, a struktualni deformitet 37%. Zabrinjava podatak da ukupno 93,50%
dece ima deformitet u ovom segmentu. U proteklih 3est godina porastao je procenat
strukturalnih deformiteta u ovom segmentu (sa 26% na 47%), $to je zabrinjavajuce.

Tabela 3. Rezultati procene oblika grudnog kosa

OBLIK GRUDNOG KOSA
Ocene Merenje o Merenje o Ukupno dece
2006 god. 0 2012 god. ° n %
0 105 71,43 30 7500 | 135 | 7321
1 41 27,89 7 1750 | 48 | 2270
2 1 0,68 3 7,50 4 | 409
Total 147 100 40 100 187 | 100

X?=8,26; df = 2; p<0,05

Rezultati prikazani u tabeli 3. pokazuju da postoji statisticki znacajna razlika u dr-
zanju grudnog ko3a izmedu dece iz 2006 i 2012. god. Podaci ohrabruju jer 73,21%
dece ima dobro drzanje grudnog kosa, i to da svega 4,09% dece ima strukturalne pro-
mene. U poslednjih Sest godina doslo je do blagog pobolj$anja u ovom segmentu.

Tabela 4. Rezultati procene drzanja lopatica

DRZANJE LOPATICA
n %
0 25 17,01 9 22,50 34 19,75
1 109 74,15 29 72,50 138 73,32
2 13 8,84 2 5,00 15 6,92
Total 147 100 40 100 187 100

X2=1,102; df = 2;p>0,05
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Poredenjem rezultata u tabeli 4. vidi se da ne postoje statisticki znacajne razlike
izmedu grupa. Razlike proizilaze iz boljih rezultata grupe dece iz 2012. god. Nume-
ricki posmatrano, moze se reci da je doslo do blagog poboljsanja u ovom segmetnu.
Dobro je i to sto je doslo do smanjenja procenta strukturalnih deformiteta (sa 8,84%
smanjio se na 5,00%). Ipak, zabrinjava $to svega 19,75% dece ima normalno drzanje
lopatica. Ipak, veliki procenat 73,32% ima funkcionalni deformitet, koji se moze us-
pesno popraviti korektivnim radom vasitaca.

Tabela 5. Rezultati procene bocnih krivina kicmenog stuba

BOCNE KRIVINE KICMENOG STUBA
Merenje Merenje Ukupno dece
Ocene % %
2006 god. 2012 god. n %
0 134 17,01 36 90,0 61 53,50
1 10 74,15 3 7,50 112 | 40,82
2 3 8,84 1 2.50 14 5,67
Total 147 100 40 100 187 100

X2= 0,055; df = 2; p>0,05

Rezultati prikazani u tabeli 5. pokazuju da ne postoji statisti¢ki znacajna razlika izme-
du grupa. Kvantitativna analiza pokazuje da se povecao broj normalnog drzanja ki¢me-
nog stuba na 90,00%, a smanjio se broj funkcionalnih deformotita. Treba da ohrabri i
c¢injenica da se smanjio i procenat strukturalnih deformiteta (sa 8,84 na 2,50%).

Tabela 6. Rezultati procene drzanja prednjeg zida trbuha

DRZANJE PREDNJEG ZIDA TRBUHA
. . Ukupno dece
Ocene Merenje % Merenje %
2006 god. 2012 god. n %
0 0 0,00 9 22,50 9 22,50
1 16 10,88 6 15,00 22 12,94
2 131 89,12 25 62,50 156 | 75,81
Total 147 100 40 100 187 100

X?=36,31; df = 2; p<0,05



Rezultati u tabeli 6. pokazuju da postoji statisticki znacajna razlika u ovom se-
gmentu izmedu dece iz 2006. i 2012. god. Kada je u pitanju drzanje prednjeg zida tr-
buha situacija je alarmantna. Naime, 75,81% dece na nivou celog uzorka imaju struk-
turalne promene, sto je porazavajuce. Za tu decu treba obezbediti fizijatrijski tretman
u zdravstvenoj ustanovi. Ohrabruje to $to je prisutno poboljsanje u 2012. godini (sa
0,00% u 2006. god. stanje se poboljsalo na 22,50%). UopSte uzevsi doslo je do blagog
poboljsanja u ovom segmentu. Ovako lose rezultate tesko je objasniti. Ocigledno je
da ovu pojavu treba Sire i detaljnije prouciti sa aspekta uzro¢no posledi¢nih veza i
pronaci neposredne razloge za ovako loSe rezultate drzanja prenjeg zida trbuha.

Tabela 7. Rezultati procene oblika nogu posmatrano spreda

OBLIK NOGU POSMATRANO SPREDA
: : Ukupno dece
Ocene Merenje % Merenje %
2006 god. 2012 god. n %
0 72 48,98 6 15,00 78 31,99
1 57 38,78 28 70,00 85 54,39
2 18 12,24 6 15,00 24 13,62
Total 147 100 40 100 187 100

X2= 15,63; df=2; p<0,05

Analiza razlike izmedu dece iz 2006. i 2012. god. tabela 7, pokazuje da postoji sta-
tisiticki znacaja razlika. Kvantitativni rezultati pokazuju da samo 15% dece ima nor-
malan oblik nogu. Ova ¢injenica ukazuje na ozbiljnost problema. U ovom segmentu
doslo je do pogorsanja statusa. Naime, povecao se procenat funkcionalnih i struktu-
ralnih deformiteta u 2012. godini (funkcionalni: sa 38,78% na 70,00% i strukturalni: sa
12,24 na 15,00). Dobijeni podaci upozoravaju, ¢ak 85,00% dece iz 2012. godine ima
neki oblik deformiteta.
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Tabela 8. Rezultati procene drZanja stopala

DRZANJE STOPALA - DECA STOJE NA JEDNOJ NOZI

Brl?irg(:tce Broj dece Ukupno dece
Ocene v . % uzrast Sest %
Cetiri go- . o
. godina n %
dine

0 64 43,54 19 47,5 83 45,52
1 57 38,78 15 37,5 72 38,14
2 26 17,69 6 15,0 32 16,19
Total 40 100 40 100 187 100

X2= 0,252; df=2; p>0,05

Sagledavajuci rezultate Hi-kvadrat testa (tabela 8.) moze se reci da ne postoji sta-
tisticki znacajna razlika izmedu grupa u segmentu drzanja stopala. Kvantitativni po-
daci ukazuju da je u ovom segmetnu doslo do stagnacije posturalnog statusa, $to je
zabrinjavajuce, jer je ostao priblizno isti procenat deformiteta. Kvantitativni podaci
pokazuju da 54% dece ima neki oblik deformiteta (38,14% funkcionalni, a 16,19%
strukturalni), nema normalan longitudinalni svod stopala.

Sve ukupno posmatrano doslo je do stagnacije ili pogorsanja posturalnog statu-
sa dece iz 2012. u odnosu na decu iz 2006. godine.

Tabela 9. Zbirni pregled rezultata ankete vaspitaca

Uopste se . Nisam . Potpuno
N Ne slazem . Slazem se "
ne slazem 5 siguran 4 se slazem
Sud / tvrdnja 1 3 5
i % i % i % i i %

Pracenje fizickog
razvoja i motorickih
sposobnosti sastav-| 4 13.3 5 166 | 12| 400 | 6 | 20,0 3 | 10,0
ni su deo procesa
fizickog vaspitanja

Treba meriti i pratiti

: 5 166 | 10 {333 | 9 [ 300 | 4 |133| 2 | 66
fizicki razvoj dece
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Treba meriti i pratiti
motoricki status 3 100 | 10 {333 | 8 | 266 | 6 [200]| 3 | 100
dece

Treba meriti i pratiti

: 4 | 133 ]| 9 |300(|10]333|3]|100(| 4 |133
posturalni status

Treba meriti i pratiti

ol . 5 16,6 |{10,0| 33,3 (10| 33,3 | 3 [ 100 | 2 6,6
morfoloski status

Redovno pracenje
motori¢kog statusa
omogucava egza- 5 166 | 6 | 20,0 | 12| 400 | 4 [133] 3 | 100
ktno planiranje u
FV.

Antropometri-
jsko merenje
omogucava 4 13,3 9 300 (11| 366 | 2 | 66 4 | 13,3
pracenjerasta i
razvoja

Antropometri-

jsko merenje
omogucava
uporedivanje sa
normativima druge
populacije dece

3 10,0 | 6 | 200 |12 400 | 4 | 133 | 5 | 166

Svako testiranje
motorike je i 3 00 | 4 | 133 |9 [300| 8 |266| 6 | 200
vezbanje

Na osnovu prikupljenih podataka moze se reci da tehnologija rada u fizickom
vaspitanju koja obuhvata merenja nije u dovoljnoj meri primenjena. Vaspitaci nisu u
dovljnoj meri profesionalno orijentisani na to da je praceneje fiz¢kog razvoja i mo-
torickih sposobnosti sastavni deo samog procesa fizhi¢ckog vaspiranja predskolske
dece. Vaspitadi se u planiranju rada sa decom ne oslanjaju u dovoljnoj meri na eg-
zaktne parametare. Smatraju, u velikom procentu, da nije neophodno meritii pratiti
fizicki razoj dece. Takode, nemaju u dovoljnoj meri izgaden pozitivan stav prema
merenju i pra¢enju motori¢kog statusa. Nemaju dovoljno izgraden pozitian stav ni
prema merenju i pra¢enju posturalnog statusa. Skoro polovina smatra da nije neop-
hodno meriti i pratiti morfoloski status dece. Ohrabruje podatak da vecina vaspitaca
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smatra da redovno pracenje motorickog statusa omogucava egzaktno planiranje u
fizickom vaspitanju dece predskolskog uzrasta. U odredenoj meri su profesionalno
orijentisani na to da antropometrijske dimenzije omogucavaju objektivno pracenje
rasta i razvoja dece. Delimi¢no su upoznate sa mogucénos¢u vrednovanja antorpo-
metrijskih mera dece iz svoje grupe sa standardima neke druge populacije dece,
te da im to posluzi kao orijentacija u radu i obavesatavanu roditelja, ustanove i Sire
javnosti o tome. Ohrabujuce je to $to su vaspitaci, kao neposredni realizatori procesa
fizickog vaspitanja, svesni da je svako testiranje motorike u stvari i vezbanje dece.
Dakle, testiranje nije gubljenje vremena nego je to sastavni deo procesa fizickog
vaspitanja.

Na osnovu prikupljenih informacija, odgovora vaspitaca, moze se izvesti zaklju-
¢ak da vaspitaci nisu u dovoljnoj meri upoznati sa neophodnoscu i znacajem mere-
nja, pracenja i vrednovanja u fizickom vaspitanju.

* ¥

Podaci prikupljeni longitudinalnim praéenjem posture dece u periodu od 3est
godina upucuju na neophodnost i znacaj merenja, vrednovanja i pracenja postural-
nog statusa dece.

Takode, rezultati ankete stavova o ovom problemu upucuju nas na neophodnost
stru¢nog upucivanja vapitaca, dodatnog stru¢nog usavrsavanja, u pravcu planiranja
rada na osnovama egzaktnih parametara dobijenih merenjem i pracenjem morfo-
loskih dimenzija, motorikckih sposobnosi i posturalnog statusa kao pokazatelja fi-
zi¢ke razvijenosti dece.

Na kraju, sagledavsi dobijene rezultate moZze se redi da postoji potreba da se stu-
denti osnovnih i specijalisti¢kih strukovnih studija osposobljavaju za plansko i siste-
matsko sagledavanje potreba dece. Postoji potreba da studenti budu osposobljeni
za analizu egzaktnih parametara dobijenih neposrednim merenjima dece. Dobije-
ni podaci omogucavaju odredivanje tendencija, smernica posturalnog statusa, te
na osnovu egzaktnih parametara planiranje rada predskolske ustanove u fizickom
vaspitanju, kao i planiranje u samoj uzrasnoj grupi dece. Dakle, u nastavi studenata
treba dati na znacaju neposrednoj primeni merenja, pracenja i vrednovanja morfo-
loskog statusa, motorickih sposobnosti i posturalnog statusa dece kao faktor plani-
ranja u pedagoskom radu.

Zakljucak

Rezimirajudi rezultate longitudinalnog pracenja posturalnog statusa dece iz
2006. i dece iz 2012. godine, moze se redi da se stanje nije poboljsalo. Doslo je do sta-
gnacije ili pogorsanja. UopSte uzevsi posturalni status ispitivane dece nije zadovolja-
javajuci. Ovi podaci upozoravaju i iziskuju sistematicniji i stru¢an rad na njihovm po-
boljsanju. Shodno prikupljenim podacima treba uraditi program korekcije, za decu
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sa funkcionalnim stadijumom deformiteta, a decu sa strukturalnim promenama u
lokomotornom aparatu neophodno je uputiti u zdravstvenu ustanovu na fizijatrijski
tretman.

Stavovi vasitaca ukazuju na to da nisu, u radu sa decom, u dovoljnoj meri orijen-
tisani na merenje, pracenje i vrednovanje morfoloskog statusa, motorickih sposob-
nosti i posturalnog statusa. Ne pridaju znacaj planiranju na osnovu tako dobijenih
paramatera. Uputno bi bilo organizovati seminare i druge oblike rada sa vaspitac¢ima
kako bi se poboljsao pristup razmatranoj problematici.

Razmatrani podaci posturalnog statusa i stavova vaspitaca upc¢uju na znacaj i
neophodnost merenja, pracenja i vrednovanja u fizickom vaspitanju dece predskol-
skog uzrasta.

U svakom slucaju, studente osnovnih i specijalisti¢ih strukovnih studija za vaspi-
tace, treba valjano pripremiti, osposobiti, da na osnovu merenja, prac¢enja i vredno-
vanja, na egzaktnim osnovama, za analizu i za sastavljanje novih programa i njihovu
realizaciju. Dakle, neophodno je da se u nastavi studenata strukovnih studija da na
znacaju merenja, vrednovanja i pracenja u fizickom vaspitanju predskolske dece.

Ovo parcijalno istrazivanje nije moglo dati definitivne odgovore, jer za generali-
zaciju nekih od zaklju¢aka moralo bi da se sprovede viSe ovakvih ili sli¢nih istraziva-
nja. Ono je ukazalo na postojanje ovog problema koji treba dalje istrazivati i predu-
zimati odgovarajuce mere.
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Muzeji i Skole imaju dugu istoriju saradnje i zajednickog rada u obezbedivanju uce-
nja u umetnosti i kroz umetnost kod uc¢enika. Ovaj rad istrazuje mogucnosti prime-
ne onlajn/virtuelnih muzeja u podsticanju u¢enja kod ucenika i efikasnoj podrsci
inovacijama u ucenju uopste, i u nastavi engleskog jezika u osnovnom i srednjem,
opstem i stru¢nom umetnickom (muzickom) obrazovanju u Srbiji. Informaciono
komunikacione tehnologije su nedavno napravile svoj put u oblasti muzeologije i
obrazovanja, kao sto su to ucinile i u drugim oblastima, ali je njihova stvarna upotre-
ba u obrazovne svrhe i dalje veoma minimalna ili nepostojeca u kontekstu srpskog
formalnog obrazovanja. Kako bi pravilno postavili okvir u prilagodavanju upotre-
be onlajn/virtuelnih muzeja u vaspitno-obrazovne svrhe, u skladu sa medijskim i
tehnoloskim promenama savremenog drustva, prikazali smo njihove razlicite vrste
i mogucnosti primene. U zakljucku, onlajn/virtuelni muzeji mogu obezbediti do-
datne sadrZaje ucenja za postizanje zahteva postavljenih u vaspitno-obrazovhom
radu. Na taj nacin nastavnici mogu obogatiti nastavni kurikulum upotrebom auten-
ti¢nih tekstova, fotografija, video, audio i drugih materijala dostupnih u virtuelnim
muzejima.

Kljucne reci: inovacija, muzicka skola,nastava engleskog jezika (ELT),onlajn/virtuelni
muzeji, ucenje stranog jezika.
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1. Uvod

U formulisanju koncepta inovacija u ucenju treba uzeti u obzir i ,ulaz/unos”, tzv.
input (novi elementi i alatke ili novi obrazovni pristupi koji aktiviraju proces ucenja) i
»zlaz" (output), odnosno vidljiv rezultat u ucenju (ucenju vise, lakse i vise u dubinu).
Prema tome, koncept inovacije u ucenju je snazno povezan sa usvajanjem novih
obrazovnih alata, posebno onih zasnovanih na novoj informacionoj i komunikaci-
onoj tehnologiji (IKT). U istraZivanju koncepta inovacijeu ucenju, inovaciju mozemo
definisati kao ,pozitivhu promenu necega $to se razlikuje od onoga $to je ranije ura-
deno i $to pruza obrazovnom procesu dodatnu vrednost”, ili kao ,bilo koju dinamic¢-
nu promenu namenjenu da unapredi obrazovni proces, a koja rezultira merljivim
ishodom”, bilo u smislu zadovoljstva ucesnika ili obrazovnog postignu¢a. U osnovi
inovacije u nastavi jeste Zelja i namera da se unoSenjem novine u postojece dobije
originalno, bolje i kvalitetnije. Inovacija predstavlja proces, efekat i rezultat komplek-
snog usavrsavanja vaspitno-obrazovnog procesa, kao unosenje novih elemenata u
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razli¢itim vaspitno-obrazovnim podrucjima, kao $to su: ciljevi vaspitanja, obrazova-
nja i nastave; organizacija vaspitno-obrazovnog sistema, Skolskog sistema, sistema
nastave; funkcija i poloZaj nastavnika i ucenika; nastavni sadrzaji, metode, oblici;
nastavna sredstva; i tehnika i tehnologija, i dr. Prema Duki¢ (2005:298) inovacije u
nastavi treba razlikovati od pojma didakticke inovacije - didakticka inovacija obu-
hvata teorijsko-metodoloske inovacije u samoj didaktici kao nauénoj disciplini, tako
i inovacije u domenu predmeta didaktickih proucavanja, a to su teorijski, istorijski i
prakti¢ni aspekti procesa nastave i obrazovanja. Prema tome, didakticka inovacija bi
bio 3iri pojam od inovacije u nastavi, kojim se posebno naglasava prakti¢na dimen-
Zija, ¢injenica da je inovacija primenjena ili da moZe da bude primenjena u nastavi.

Ucenici postizu razlic¢it uspeh u ucenju gradiva pojedinih predmeta, u zavisnosti
od njihovih interesovanja za te sadrzaje. Era digitalnih tehnologija pruza razlicite
koncepte za resavanje problema na najbolji moguci nacin, organizovanje nastavnih
informacija i njihovu efikasnu prezentaciju u nastavi. Jedan od tih koncepata je ideja
o primeni virtuelnih muzeja, koji, kao $to smatramo, imaju potencijal, ali jos uvek
nisu iskoris¢eni u dovoljnoj meri. Virtuelni muzeji, ukljucujudi razli¢ite vrste (kasnije
definisane), pored toga sto obracaju paznju na obrazovanje o kulturnom nasledu,
mogu da doprinesu poboljsanju nekih od ,transverzalnih” vestina 21.veka (koje se
nazivaju i drustvenim, kulturnim vestinama i gradanstvom) kao i komunikaciju, kola-
boraciju, digitalnu pismenost i kreativnost.

Informaciono komunikacione tehnologije su nedavno napravile svoj put u obla-
sti muzeologije i obrazovanja, kao $to su to ucinile i u drugim oblastima. Danas je
obrazovni potencijal muzeja i virtuelnih muzeja opste poznat, ali je njihova stvarna
upotreba u obrazovne svrhe i dalje veoma minimalna ili nepostojec¢a u kontekstu
srpskog formalnog obrazovanja. Uvek otvoreni ka novim trendovima, muzeji i in-
stitucije kulturne bastine Sirom sveta neprestano proizvode inovativne obrazovne
alatke koje mogu biti od interesa i obrazovnim institucijama, skolama. Medu njima,
posebno izdvajamo razli¢ite vrste muzeja kao $to su ,klasi¢ni”ili ,stvarni” muzeji u
okviru kojih su postavljene digitalne instalacije, i virtuelni muzeji - internet stranice
muzeja ili muzejski sajt, onlajn muzeji, sajber/virtuelni muzeji.

Ovaj rad se bavi ulogom virtuelnih muzeja (muzeja sa digitalnom opremom/mu-
zejski sajt/ onlajn muzeji/virtuelni muzeji) u obrazovanju, sa posebnom paznjom na
formalno obrazovanje. Cilj je istraziti mogucnosti primene onlajn/virtuelnih muzeja
u podsticanju ucenja kod ucenika i efikasnoj podrsci inovacijama u ucenju uopste, i
u nastavi engleskog jezika u osnovnom i srednjem, opstem i stru¢nom umetni¢kom
(muzickom) obrazovanju u Srbiji. U nastavku, ukratko diskutujemo, da li i na koji
nacin internet i moguce vrste virtuelnog muzeja (muzeja sa digitalnom opremom,
vebsajt muzeja, onlajn muzej, itd.), mogu doprineti svim vrstama ucenja kod uceni-
ka.
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2. Ucenje stranog jezika u srednjim muzi¢kim Skolama

Umetnici bez obzira na to $to koriste poseban simbolicki i jezi¢ki sistem znako-
va (note, izrazi, partiture, itd.) treba da se razviju kao potpuno profesionalno i li¢-
no ostvarene osobe koje mogu da komuniciraju i vladaju nekim stranim jezikom.
Sticajem okolnosti engleski jezik se koristi kao najrasprostranjenije jezicko sredstvo
komunikacije. U Srbiji, posebno u Vojvodini, deca pocinju da uce strani jezik veoma
rano, uzrast od 3-4 godine u vrticu, i kasnije obaveznoj predskolskoj nastavi. Najce-
$¢e su deca vec bilingvalna (npr. madarski - srpski, slovacki - srpski, rumunski - srpski,
itd.), iz razloga $to je Vojvodina multikulturna, multietnicka i multilingvalna sredina.
Sa ucenjem stranog jezika se pocinje, kao izborni predmet u osnovnoj skoli, od tre-
¢eg do osmog razreda (uzrast od 9-14 godina), a kasnije kao obavezni predmet u
osnovnoj skoli, od petog do osmog razreda (uzrast 11-14 godina). Prva faza ucenja
traje $est godina kontinuiranog uc¢enja odabranog jezika, dok druga traje Cetiri godi-
ne kontinuiranog ucenja odabranog jezika. U srednjim muzickim Skolama (vokalno-
instrumentalni smer ili teoretski)ucenici imaju nastavu iz dva strana jezika tokom sve
Cetiri godine Skolovanja (Cetiri godine po dva ¢asa nedeljno, od 45 min, Sto Cini 274
Casa nastave/205 sati, ili 3 ¢asa nedeljno/423 ¢asa/317 sati), gde je ,obavezni” strani
jezik za muzicke 3kole italijanski. Drugi strani jezik je takode obavezan, ali ucenici
ljaju svoje obrazovanje iz engleskog, nemackog, francuskog ili ruskog jezika. Prema
tome, nastava italijanskog, kao obaveznog prvog stranog jezika, se odvija od po-
¢etnog nivoa, dok nastava drugog stranog jezika predstavlja produzetak uc¢enja iz
osnovne $kole, na nivou srednji-nizi nivo (pre-intermediate ili A2) i srednji nivo (B1),
$to u realnosti zavisi od grupe ucenika u odredenoj skolskoj godini i njihovih spo-
sobnosti, prethodnog znanja i ve¢ usvojenih vestina. Poseban fokus u ovim jezickim
predmetima pripada takozvanom jeziku za posebne namene (language for specific
purposes, npr. ESP - English for Specific Purposes) ili jezik struke, u ovom sluc¢aju mu-
zicke. U fokusu je poseban vokabular i sadrzaj odredenog drustvenog i umetnickog
polja. Nastavnici uglavnom koriste klasi¢ne nastavne materijale i tehnologiju: nisko-
tehnoloska sredstva(tabla, bela tabla, knjige, radne sveske, recnici, sveske, fotokopira-
ni materijali, slike, itd.) i visoko-tehnoloska sredstva (CD, DVD, i u slu¢aju da su dozvo-
lijeni i omoguceni - mobilni uredaji i Internet (e-knjige, video materijali, aplikacije za
mobilne uredaje, onlajn recnici, onlajn igre, drustvene mreze, itd.)). Nacionalni
nastavni plan i program prepoznaje znacaj uvodenja jezika za posebne nameneiliza
potrebe struke ucenika, obezbedujudi prostor od 10-25% ili 15-40% ¢asova nastave
na godisnjem nivou, u zavisnosti od nedeljnog broja ¢asova (2 ili 3 ¢asa). U prvom
slucaju je to 47 ¢asova, a u drugom je to 108 ¢asova za sve Cetiri godine ucenja jezi-
ka. Nastavnici stranog jezika kao opsteg, a ne kursa stranog jezika struke, esto nisu
obucavani za izvodenje nastave stranog jezika odredene struke, zato oni moraju da
se dodatno upoznaju sa karakteristikama struke ucenika i posebno ispitaju ucenicka
interesovanja na tom polju. Klju¢ni zadatak nastavnika stranih jezika sa primenom
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stru¢nog jezika jeste upravo, istrazivanje nacina na koji govorni jezik i pisani tekstovi
struke u stranom jeziku funkcionisu. KZato je neophodno da nastavnik razume na
koji nacin se oni koriste u okviru odredene naucne discipline ili profesije, $to ukazuje
na cinjenicu da funkcije nastavnika stranog stru¢nog jezika imaju osobine izrazene
interdisciplinarnosti. Za nastavnike internet je znacajan i bogat izvor saznanja u do-
stignu¢ima kako iz jezika, kulture i umetnosti, tako i same nastave, metodike nastave
usvajanja stranog jezika (metodike nastave engleskog jezika), neophodan i lako pri-
stupacan resurs saznanja potreban u procesu permanetnog profesionalnogi licnog
usavriavanja, a u¢enicima u upoznavanju jezika, kulture i istorije, ali i svim fazama
kreativhog procesa ucenja. Stoga se nastavnicima predlaZze da koriste savremene
tehnologije u nastavi i dalje razvijaju moguce aktivnosti kod upotrebe virtuelnih
muzeja u nastavi jezika, kako bi zadovoljili potrebe i interesovanja ucenika.

3. Muzeji i virtuelni muzeji: ka definiciji

Muzejje ustanova koja brine o kolekciji predmeta ili objekata nau¢nog, umetnickog,
kulturnog ili istorijskog znacaja, cuva informacije ili saznanja koja objekti oznacavaju i
¢ini zbirke dostupnim za javnost kroz stalne ili priviemene izlozbe. ,Stvarni’ muzeji
pruzaju specificne obrazovne mogucnosti, a medu njima je iskustvena priroda ucenja
zasnovana na susretu posetioca sa stvarnim objektima. Pored toga, muzeji danas pru-
Zaju moderne nacine ucenja uvodenjem ili inkorporiranjem digitalnih tehnologija. Time
povecavaju zadovoljstvo muzejskih posetilaca, pruzajuéi posetiocu ili korisniku virtuelno
iskustvo unutar muzeja. Termin virtuelan mozemo definisati kao nesto $to je kreirano,
simulirano ili realizovano pomocu ra¢unara ili racunarske mreze.

Tradicionalno muzeji su koristili samo stvarne objekte kao eksponate kako bi preneli
informacije svojim posetiocima. Danas, muzeji su mnogo vise od ,kuce pune primeraka
u staklenim vitrinama®. Poslednje dve decenije egzistira jedan novi trend koji se zasni-
va na aktiviranju (ili ukljucivanju) posetioca u muzeju. Na taj nacin muzeji iskori¢ava-
ju tehnoloski napredne sisteme, prvo, da privuku vise posetilaca u muzeje, i drugo, da
Lprenesu” znanja svojim posetiocima na efikasniji nacin ili upotrebe onlajn tehnologije
u cilju Sirenja znanja do udaljenih posetilaca (Zaharias, Machael, i Chrysanthou, 2013:375).
Tradicionalni muzej je u sustini virtuelan; u odnosu na stvarnost, on je polje izmeste-
nog, delokalizovanog... Funkcije koje definisu muzej: sakupiti-analizirati-prezentovati u
uslovima informatizacije dobijaju novi smisao, pogotovo treca ,prezentovati” dobila je
snazan zamah uz pomoc sinteze slike, zvuka i animacije, digitalizacije i interneta (Delos,
2006:7).

Svili¢i¢ u svom radu (2010) pri poredenju definicija muzeja, i razmatranju etimologije,
terminologije i tipologije muzeja na Internetu, zaklju¢uje da korisnici (i autori/kreatori
takvog sadrzZaja na internetu) ne razlikuju termine ,sajber” (cyber), ,virtuelni”, ,e-*, ,inter-
net”, ,onlajn“(online) i ,digitalni“(digital) pri opisivanju muzejskog sadrzaja onlajn. Naj-
cesce se ovi termini upotrebljavaju kao sinonimi.

Virtuelni muzeji ne poseduju materijalne artefakte koji su tipicni za klasi¢can muzej,
vec¢ uglavnom prikazuju fotografiju ili snimak artefakta. Jedna od prvih zabeleZenih de-
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finicija termina ,virtuelni muzej” datira iz 1997.godine, koju je napisao DZejmi Mekenzi
(Jamie McKenzie), a publikovana je u Technology & Learning Magazine (Negri, 2012:12):
Jirtuelni muzej je zbirka elektronskih artefakata i informacionih izvora - prakti¢no sve
sto moze biti digitalizovano. Zbirku mogu ¢initi umetnicke slike, crtezi, fotografije, di-
jagrami, snimci, video segmenti, novinski ¢lanci, transkripti intervjua, numeric¢ke baze
podataka, i niz drugih stvari koje mogu biti sacuvane na serveru virtuelnog muzeja. One
(zbirke) takode mogu ponuditi putokaze do drugih odli¢nih resursa Sirom sveta relevan-
tnih za glavni fokus odredenog muzeja.”

Internet stranica muzeja moZze postati muzej po sebi, sa ve¢inom drustvenih funkcija
dostupnih preko internet mreze, a koje ima ,stvarni“ muzej. Prema Vajdenu (Weiden,
2012:21) internet stranice muzeja se mogu klasifikovati u Cetiri kategorije: muzej nalik
brosuri, muzej koji istice sadrzaj, muzej koji istice ucenje, i virtuelni muzej (brochure, content,
learning, and virtual museum). ,BroSura muzej” je vebsajt muzeja koji pruza osnovne in-
formacije o ceni ulaznica, priviemenim izlozbama, zbirkama, kako sti¢i do muzeja, itd.
,SadrZajni muzej” je vebsajt muzeja koji je uglavnom usmeren na kolekcije, baze poda-
taka o objektima, koje uglavnom posecuju eksperti/kolege. Dalje, ,uenje u muzeju”
ili ,muzej usmeren na ucenje” (learning museum), pruza obrazovne informacije/onlajn
interakciju na razli¢itim nivoima za razli¢itu publiku. Ova vrsta muzeja daje dubinske i
osnovne informacije o temama i predmetima vezanim za sadrZaj muzeja - izloZbe, $kol-
ske programe, itd. Informacija je predstavljena u odnosu na kontekst (context-oriented),
dakle nije orijentisana na objekat (object-oriented). Vajden (Weiden, 2012:21) smatra da
virtuelni muzej nastaje kada se dva ili vie vebsajta muzeja integrisu - kada su sli¢ne ko-
lekcije iz razli¢itih muzeja donete zajedno, tj. prikazane kao jedna na vebsajtu. Za pri-
mere virtuelnih muzeja autor navodi sledece: Virtual Museum of Canada, European Vir-
tual Museum, Google Art, Girl Museum, Europeana i 3D Ancient Wonders. Prema Gasperi
(2012:52) cilj Google Art projekta je da pomogne korisnicima da pristupe veoma vaznom
i znacajnom sadrzaju. Veza izmedu Google Art projekta i vebsajta svakog muzeja zavisi
od samog muzeja, a ideja nije da se stvarna poseta muzeju zameni posetom Google Art
projektu, vec da se pruzi korisnicima mogucnost da sakupe $to vise informacija i pogle-
daju izbliza neka umetnicka dela, da imaju mogucnost da medusobno uporede umet-
nicka dela istog autora koja su inace izloZena u razli¢itim muzejima. Google Art je odli¢na
alatka za obrazovne svrhe ili pri planiranju posete muzeju i kao projekat predstavlja jed-
nu naprednu prilagodavajucu alatku koja omogucava korisniku da kreira li¢cnu , kolekciju”
umetnickih dela onlajn. Kao primer virtuelnog muzeja, nastalog integrisanjem dva ili
viSe vebsajta muzeja, kao digitalne zbirke koja postaje ,muzej bez zidova”, navodimo
onlajn muzej muzickih instrumenata pod nazivom ,MIMO” (Musical Instrument Museum
Online, http://www.mimo-international.com/MIMQY/).

Prema Antonaci, Ott i Pozzi (2014) koncept virtuelnih muzeja nije nov, ali je nedavno
postao popularan i Siroko rasprostranjen, odnoseci se na definiciju jos ,u toku” koju je
elaborirao VMUST-net (Virtual MUSeums Transnational NETwork), tematska Mreza iz-
vrsnosti (Network of Excellence - NoE) koju finansira Okvirni program (Framework Pro-
gramme): ,Virtuelni muzej je digitalna kreacija organizovana na trajnoj ili privremenoj os-
novi u sluzbi drustva i njegovog razvoja, otvorena za publiku, koja prikuplja, konzervira,
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istrazuje, komunicira i prikazuje, na digitalan nacin, materijalnu i nematerijalnu bastinu
Covecanstva i njegovog okruzenja. Ona koristi razliCite oblike interaktivnosti i angazo-
vanja za potrebe obrazovanja, istraZivanja, uZivanja i unapredenja iskustva posetioca.”
Pored toga, Antonaci, Ott i Pozzi (2013) navode da postoji veliki broj razlic¢itih virtuelnih
muzeja, koji su drugacdiji ne samo po sadrzaju, nego i po strukturi, ciljevima, tehnikama,
tehnikama implementacije, metodama izlaganja, kao i po interakcijskim pristupima. Sa
tehnicke tacke gledista, termin virtuelni muzeji moze da pokriva razlicite vrste digitalnih
kreacija, od riznica multimedijalnih sadrzaja, do virtuelne realnosti i 3D rekonstrukcija,
itd. Njima je potreban poseban i posvecen prostor, kako bi im se pristupilo: bilo poseban
fizicki prostor unutar tradicionalnog muzeja ili centra za posetioce, ili poseban sajber-
prostor (cyberspace), odnosno prostor kojem se pristupa putem vizuelne prezentacije
na Internetu, sadrzaju distribuiranom na DVD-vu, itd. Nezavisno od tehnicke implemen-
tacije, virtuelni muzeji su aplikacije orijentisane na podizanju znanja i ucenju. Sli¢no,
Negri (2012:16) smatra da virtuelni muzej predstavlja kompleksnu nezavisnu dimenzi-
ju muzeja koja Zivi svoj zivot u razli¢itim medijima. Virtuelna dimenzija pruza prostor i
iskustvo koje prevazilazi arhitektonske prostore i granice kolekcije. Grupa autora Panina
et al. (2013:502) smatra da virtuelni muzej reprodukuje neke aspekte stvarnog muzeja,
ukljucujudi katalog ,kolekcije/zbirke”, ,izloZzene eksponate”, itd. Po pravilu, virtuelni mu-
zej se razlikuje po moguénosti davanja povratne informacije od strane samih posetilaca
vebsajta, opseznoj reprodukciji muzejskog objekta, prisustvu trodimenzionalnih ,virtu-
elnih izlozbi”, omogucavajuci posetiocu da napravi virtuelni obilazak oko izlozenih ek-
sponata, ali i da ga prilagodi svojim potrebama.

Pored toga, kao $to smo ve¢ pomenuli, virtuelni muzej je muzej koji moze da postoji
ne samo u onlajn prostoru, ve¢i unutar ,stvarnog” okruzenja u muzeju, pruzajudi poseti-
ocu i korisniku ,virtuelno iskustvo”. Ovi digitalni i interaktivni sistemi koji se nalaze unutar
muzeja imaju za cilj da privuku vise posetilaca u fizicki prostor muzeja. Omogucavajuci
virtuelnu interakciju korisnika sa 3D predstavljenim objektima ili virtuelno kretanje unu-
tar virtuelnog sveta, ovi sistemi pruZaju savremene nacine ucenja uz povecanje zado-
voljstva posetilaca. Ova kategorija obuhvata aplikacije koje rade na razli¢itim sistemima,
na primer, multi-touch table ili sisteme prosirene stvarnosti (augmented reality systems).
Prema Jovanki Kozlovacki-Damjanov (2013:501), virtuelni muzej (koriste se pojmovi: web-
muzej, online muzej, e-muzej, digitalizovani muzej, paralelni muzej, muzej bez zidova,
meta-muzej, multimedijalni muzej, totalni muzej, univerzalni muzej, itd.) je muzej koji
egzistira u virtuelnom prostoru, muzej dostupan preko interneta ili podrzan interaktiv-
nom televizijom. To je mesto susreta novih, informacionih tehnologija i muzeja: virtueli-
zovana, digitalizovana kolekcija eksponata, slika, crteza, skulptura, fotografija, predmeta,
zvucnih i video zapisa i svega onoga $to se u fizickom svetu nalazi u stvarnim, tradicio-
nalnim muzejima, uz prisustvo raznih edukativnih sarzaja, blogova ili mesta za diskusiju.

Upotreba novih vrsta interaktivnih sistema moze doprineti iskustvu posetilaca u
muzeju. Pruzajudi autenti¢no iskustvo ucenja i zabave u isto vreme, ovi sistemi mogu
poboljsati nivo participacije i angazovanja ucenika, korisnika ili posetioca, kao i njihove
namere da ponove posetu muzeju. Prema Negrini et al.(2012:78), demografski posmatra-
no, posetioci i internet korisnici (internet muzejskih stranica o kulturnoj bastini) postaju
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ista grupa ljudi. Kako broj internet korisnika raste, neki od tih korisnika ¢e verovatno i
posetiti kulturne institucije, a samim tim i njihove internet stranice. Tehnologija nece do-
neti nove publike, ve¢ ¢e postojece publike prihvatiti ili usvojiti internet kao sredstvo za
kulturno informisanje (kao $to je i za druge stvari). Dakle, moZzemo poceti da govorimo o
internet posetiocima sa istom vaznoscu kao i o posetiocima fizicki prisutnim u muzejima.
Pored toga, virtuelni sadrzaj (putem interneta) moze da dopre do publike Sirom sveta, ciji
deli¢ ¢ini publika koja je i fizicki prisutna u muzeju (physical audience).

4. Uloga muzeja i virtuelnih muzeja u savremenom obrazovanju

Web 2.0, drustveni mediji i mobilne tehnologije predstavljaju osnovna pitanja
za muzeje u 21.veku. Muzeji sada treba da deluju u tri oblasti: u njihovom fizickom
prostoru, onlajn svetu (putem vebsajta i drustvenih mreza) i u mobilnom prostoru.
To znadi da muzeji Sirom sveta pocinju da shvataju vaznost nacina na koji ¢e ukljuciti
svoju publiku u buducénosti (Kelly, 2011:1).

Tradicionalni pristupi obrazovanju i u¢enju u muzeju se zasnivaju na konstrukti-
vistickom modelu ili teoriji o ucenju koja se fokusira na uc¢enika i znacenja koja oni
stvaraju na osnovu njihovog prethodnog iskustva, znanja i interesovanja. Primenom
ovog modela muzeji mogu stvoriti prijatno, prijateljsko i podsticajno okruzenje koje
zadovoljava individualne potrebe za konkretno iskustvo, individualno promisljanje,
komunikaciju i socijalnu interakciju (Gajic¢ i Milutinovi¢, 2011:290). Tokom devedese-
tih godina dvadesetog veka, konstruktivizam je uticao na nacine na koji su muzeji
razmisljali o u¢enju. Principi u¢enja koji su proizasli iz konstruktivistickog misljenja
bili su slededi:

- ucenje je aktivan proces konstruisanja znacenja primljenih putem cula,

- ljudi uce o procesu ucenja, kao i o sadrzaju, dok uce,

- uenje se desava u umu,

- jezik i u¢enje su neraskidivo povezani,

- ucenje je drustvena aktivnost povezana sa drugim aktivnostima,

- u¢enje je kontekstualno, time $to u¢imo ili saznajemo u odnosu na ono Sto vec
znamo, u odnosu na nasa verovanja i predrasude,

- prethodno znanje je preduslov za ucenje,

- u¢enje se javlja tokom duzeg vremenenskog perioda, kroz ucestalo izlaganje
procesu usvajanja znanja i razmisljanja,

- motivacija je neophodna za ucenje.

Da bi se omogucilo smisleno u¢enje, muzeji treba da stvore okruzenje koje pod-
stice istrazivanje i omogucava da se znacenje izgradi kroz izbor, izazov, kontrolu i sa-
radnju, dovodi do samootkri¢a ponosa zbog svojih uspeha, u¢enja i promene (Tabe-
la 1.). Postoje mnogi razlozi za usvajanje konstruktivistickog modela, ili orijentacije
u ucenju, kao teorijske osnove za obrazovni rad u muzeju. Primenom ovog modela,
muzeji mogu da stvore prijatno, prijateljsko i podsticajno okruzenje za ucenje koje
zadovoljava individualne potrebe za konkretno iskustvo, individualno promisljanje,
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komunikaciju i socijalnu interakciju (Gajic¢ i Milutinovi¢, 2010:154). Intelektualne rad-
nje u nastavi imaju za cilj da stvore svest, a ne odredene proizvode ucenja i da traze
ne sporazum, vec pre, ubedljive razloge, dokaze, opravdanje i razloge za uc¢enikove
odgovore. Uceniku je tako data veca autonomija nego $to je to moguce u ucenju u
tradicionalnoj 3koli.

Tabela 1.,6 P“ Model u¢enja u muzeju (po modelu Kelly, 2007:207)

KATEGORIJA
~6P" PERSON =OSOBA
Model prethodno znanje, iskustvo, uloga, rod (pol),
uéenja - odnosi se na kulturno poreklo, zivotna istorija, li¢ni interes,
u muze- | ucenika, tj. onoga liéne promene, stvaranje znacenja, posma-
ju ko udi, kao indivi- tranje na drugacdiji nacin
J

duu:

d-

P kol | PURPOSE =SVRHA
(2007)y motivacija, licni opsti interesi, uzivanje i za-

- pokriva motivaciju | bava, promena, izbor u u¢enju

koja stoji iza u¢enja
. PROCESS = kognitivni i fizi¢ki (usvajanje informacija,

pose- vestina i znanja)

tomu PROCES
muzeju upotreba znanja (iskustveno ucenje - ra-
identitet | - uklju¢uje brojne zumevanje, primena, prosirivanje, otkrivanje,
onoga nacine da se u¢enje | asimilacija, dozZivljavanje i istraZivanje u cilju
ko uciili | ostvari postizanja rezultata, ili krajnjeg proizvoda
iden-
titet za PEOPLE =LJUDI
ucenje ) porodica, prijatelji, kolege, odrasli kao pratnja,
(learn- - ova kategorija saradnici, zajednica, profesionalci - muzejsko
ing pokriva drustvene osoblje, nastavnici, istrazivaci
identity) aspekte ucenja
Izrazava $kola, muzeji, galerije, kulturne institucije,
se quz PLACEOf learning | biblioteke, internet, okruzenje/priroda
kombi- | _MESTO ucenja
nacyju Zivot
ovih 3est
kat- PRODUCTof learn- Cinjenice i ideje, kratkoro¢ni i dugoro¢ni,
egorija. ing = PROIZVOD povezivanje, ishodi, stvaranje znacenja

ucenja promene
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Prihvatanjem cinjenice da je u¢enje osnovni interes muzeja 21.veka, potrebno je i
neophodno u teorijskom okviru ovog rada ukratko razmotriti teorije u¢enja i razvoja.
Po naSem misljenju, znacajni kognitivni teorijski koncepti su: 1. Teorija iskustva, mi-
sljenja i u¢enja Dzona Dijuija (J. Dewey). Njegove ideje o znacaju iskustvenog ucenja,
o urodenoj potrebi deteta da istrazuje, upravlja alatkama i materijalima i konstruisa-
njem, su u tom smislu veoma vazne. ,Iskustveno ucenje”i ,ucenje kroz rad” (learning
by doing) predstavljaju sustinu njegove pedagogije; 2. Razvojna teorija u¢enja Zana
PijaZzea (Jean Piaget) imala je velikog uticaja na priznavanje vaznosti pruzanja prilike
rukovanju pravim objektima kao delu obrazovnog rada u muzeju; 3. Sociokulturna
teorija Vigotskog, koja se u odredenim aspektima slaZe sa teorijom PijaZea, posebno
obraca paznju na aktivnost u¢enika u procesu ucenja i u procesu razvoja misljenja.
Ipak, Vigotski mnogo veci naglasak stavlja na vaznost komunikacije i drustvene raz-
mene; 4. Koncepcije ucenja, kategorizacije i traganja za zna¢enjem Brunera (J.S. Bru-
ner). To je pristup koji takode naglasava vaznost akcije i otkri¢a u procesu ucenja,
tretirajuci svaku spoznaju kao oblik (drustvene) konstrukcije; 5. Gardnerova teorija
viSestruke inteligencije navodi da nastavnici moraju shvatiti da nemaju svi ljudi ista
interesovanja i sposobnosti, ali i da ne uée svi na isti nacin. Casove nastave je po-
trebno planirati na nacin koji upotrebljava razlicite inteligencije koje posedujemo
(logi¢ko-matematicku, jezicku, muzi¢ku, prostornu (spacijalnu), telesno-kinestetic-
ku, interpersonalnu, intrapersonalnu, naturalisticku). Teorija visestruke inteligencije
upucuje muzej na razli¢ite vrste inteligencija svojih posetilaca, promovisuci moguc-
nosti angazovanja pojedinaca sa razli¢itim moc¢ima i preferencijama ucenja. Uz to,
primena konstruktivisticke obrazovne filozofije u muzejima podstice konstruisanje
interaktivnih eksponata i legitimizuje igru kao formu ucenja. Sve to pomaze po-
setiocima u razvijanju vlastitih konstrukcija stvarnosti, u personalizovanju procesa
ucenja (Milutinovic, 2008:333).

Prema Antonaci, Ott i Pozzi (2013), ideja je da se koris¢enjem virtuelnih muzeja u
ucionici, u saglasju sa misijom obrazovanja za 21.vek, moze obuhvatiti Sirok spek-
tar ciljeva ucenja. U kontekstu ucionice, virtuelni muzeji mogu predstavljati vazna
sredstva u razvoju nekih vestina 21.veka i transformisati ,virtuelnu posetu” u¢enika
u efikasno ,iskustvo ucenja“, ali samo ako nastavnici osmisle nastavne aktivnosti na
pravi nacin i primene odgovarajuc¢e obrazovne metode. Muzejski sajtovi i virtuel-
ni muzeji se uglavnom posmatraju kao alatke orijentisane ka unapredenju ucenja
u oblasti kulturnog nasleda, znanja i kompetencija vezanih za specifitne domene
(umetnost i kulturno naslede), medutim, oni mogu unaprediti razvoj svih vestina
21.veka: licnih vestina (inicijativa, otpornost, odgovornost, preuzimanje rizika, krea-
tivnost, kriticko misljenje), drustvene vestine (rad u timu, umreZavanje, empatija, sa-
radnja), vestine ucenja (upravljanje, organizovanje, re3avanje problema, metakogni-
tivne vestine), kulturne i jezicke vestine (interkulturalno razumevanje i u¢estvovanje u
kulturnim desavanjima, interkulturalna komunikacija, dijalog) i vestine upotrebe IKT/
digitalne/medijske pismenosti. Razlicite taksonomije o u€enju i iskustvu u muzeju bile
su predlozene, i vecina njih uzima u obzir nova kretanja u oblasti u¢enja, kao i teorije
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i pristupe ucenju u digitalnom dobu ne kao pasivne transmisije informacija do uce-
nika/korisnika u interakciji sa tehnologijama, ve¢ kao aktivne procese kroz koje ljudi
konstruisu nova saznanja o svetu oko njih (Zaharias, Machael i Chrysanthou, 2013).

5. Virtuelni muzeji u nastavi engleskog jezika u srednjim muzickim Skolama

Virtuelni muzeji su otvorena dinami¢na okruzenja gde individue svih uzrasta
mogu uciti svojim tempom, zadovoljiti radoznalost, istrazivati i proveriti svoje licne
ideje, druziti se i uzivati. Oni omogucavaju nauc¢no-istrazivacki rad i u kontekstu radi-
onica, vebinara, kurseva i stru¢ne upotrebe u nastavi stranih jezika, muzike i umetno-
sti.Internet stranice muzeja su najcesdi oblik virtuelnog muzeja koji danas postoji na
Internetu. Ovi sajtovi su veoma razliciti po stilu i odlikama (sa opstim informacijama,
opisima objekata, sa postavljenim fotografijama, sa ili bez onlajn YouTube kanala/
video klipova na stranicama/360° virtuelnim obilaskom galerije bez ili sa muzi¢kom
pratnjom). Prema Kozlovacki-Damjanov (2013:501) efekti primene virtuelnih muzeja
u obrazovanju su: 1. upoznavanje i ocuvanje kulturnih vrednosti upotrebom novih
tehnologija, 2. razvoj globalnog razmisljanja i komuniciranja, 3. moguc¢nost pristu-
pa muzejskim eksponatima koji su u realnom muzeju daleko od nas, 4. dinamican,
interaktivan, multimedijalan i multidisciplinaran nacin sticanja znanja i podsticanja
kreativnosti.

Muzeji i Skole imaju dugu istoriju saradnje i zajednickog rada u obezbedivanju
ucenja u umetnostii krozumetnost kod ucenika. Praksa koris¢enja sadrzaja virtuelnih
muzejskih zbirki u nastavi moze da se razvija u najmanje tri oblika:

1. Podrska nastavniku u predavanju kao ilustrativni materijali (serije ilustracija); vir-
tuelni obilasci muzeja sa ucenicima.

2. Podrska kursu/predmetu za samostalan rad sa materijalima za ucenje.

3. Podrika kursu/predmetu za ispitivanje stecenog znanja kao materijali za samosta-
lan (zavrsni) projekat ucenika.

Muzeji sa digitalnim tehnoloskim interaktivnim instalacijama i opremom na izloz-
bama, mogu se definisati kao interaktivni pronalazacki (otkrivajuci) muzeji sa najno-
vijim me3ovitim medijskim i multi-medijskim instalacijama, specijalnim predmetima
i kompjuterskim simulacijama unutar fizickih zidova muzeja, pruzajuci posetiocima i
korisnicima ,virtuelno iskustvo”. Svrha ovih tehnologija jeste da privuku $to vise po-
setilaca u fizicki prostor samog muzeja. Omogucujudi virtuelnu interakciju korisnika
sa 3D prikazima objekata ili virtuelne obilaske unutar virtuelnog sveta, ovi sistemi
omogucuju savremene nacine uc¢enja dok povecavaju zadovoljstvo muzejskog pose-
tioca. Ova kategorija uklju¢uje aplikacije koje rade na razli¢itim sistemima, na primer,
multi-touch table ili sistemi prosirene stvarnosti. Primer jedne takve instalacije je ,Di-
rigovanje simfonijskim orkestrom” (Conducting The Philharmonic Orchestra), koja se
moze pronadi u mnogim muzejima sveta, npr. u Evropi (Be¢, Austrija) u ,Haus der Mu-
sik/Sound Museum”. U kontekstu ucenja jezika, ova vrsta muzeja moze biti uklju¢ena
kao onlajn aktivnost slusanja i gledanja video klipa o toj vrsti muzeja. Prema tome,
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ucenici su izlozeni autenti¢nom jeziku ili razli¢itim varijetetima engleskog jezika, a
izlozeni su i novom sadrzaju i vokabularu. U zavisnosti od sadrZaja predstavljenog
u video materijalu, moguce je primeniti mnoge nastavne metode i osmisliti mnoge
nastavne aktivnosti.

Kao $to je ve¢ pomenuto, upotreba novih interaktivnih sistema moze doprineti
iskustvu posetioca u muzeju. Pruzajuci autentic¢no iskustvo i zabavu u isto vreme, ovi
sistemi mogu doprineti poboljsanju aktivnosti ucenika, korisnika i posetioca, i njiho-
vom angazovanju i nameri da posetu muzeju ponove. Prednosti virtuelnih muzeja,
kao sredstva za motivisanje i uklju¢ivanje ucenika engleskog jezika, su upoznavanje
ucenika sa muzejom i vokabularom koji uvazava/ceni umetnic¢ka dela. U meduvreme-
nu, oni ¢e obezbediti mogu¢nost pristupa jeziku na razigran i zabavan nacin.

Mnogi muzeji umetnosti omogucavaju ljudima da istrazuju onlajn u neverovat-
ne detalje vise od hiljadu umetnickih dela. Neki koriste 3D tehnologiju panorame (3D
Panorama Technology), poznatu i kao 3D tehnologija ulicnog pogleda (3D Sreet View
technology), kako bi rekonstruisali izgled stvarne muzejske galerije. Posetioci mogu
virtuelno da istrazuju muzeje tehnologijom ,uli¢nog pogleda”, uz lako kretanje po
interaktivnom podnom planu, virtuelno se pomerajuci kroz galerije, odabirom umet-
ni¢kih dela koje ,zapadnu za oko”, pronalazenjem vise radova istog autora i kasnije
pregledom video materijala i slicnih umetnickih dela i u drugim muzejima. Ovakvi
obilasci muzeja umetnicka dela cine vise pristupacnim ne samo za redovne posetio-
ce muzeja (koji su sre¢ni da imaju odli¢ne umetnicke izlozbe ili galerije nedaleko od
ku¢nog praga), vec i za jednu novu grupu ljudi koja nema priliku da tako izbliza vidi
takva umetnicka dela i kulturnu bastinu. Posetom virtuelnom muzeju ucenici mogu
da: 1. vide veliki broj umetnickih dela i predmeta kulturne bastine, 2. razvijaju vestine opi-
sivanja i koris¢enja prideva i opisnih fraza, 3. identifikuju i opisuju umetnicke elemente
(npr. linije, boje, oblike, raspoloZenja) koji su prisutni u umetnickom delu (muzi¢kom
delu) ili u prikazanom objektu, 4. posmatraju skup umetnickih dela i zapisuju informa-
cije o temi koja je u fokusu njihove istraZivacke grupe, 5.0bjasne svojim vrsnjacima sta
oni misle o tim umetnic¢kim delima, 6. prirede mini-obilazak jednog muzeja (ucenici se
angaZzuju u razgovoru tako daslusaju zapazanja drugih ucenika i dodaju informacije
kako bi uz saradnju sa drugim ucenicima izgradili dublja znacenja). Za vodenje mini-
obilaska ucenici se mogu pripremiti na nekoliko nacina, prvi nacin je da sami istraze
postojece izloZzbe na vebsajtu muzeja. Na primer, vebsajt muzeja ,Liszt Ferenc Me-
morial Museum and Reseach Centre” sadrzi dugacke i detaljne opise objekata koji se
mogu videti u virtuelnom obilasku. Ucenici se mogu pripremiti tako Sto ¢e procitati
tekst za odredenu prostoriju, a zatim napraviti beleske o posebnim objektima koje
smatraju vaznim, i kasnije prezentovati svoje istrazivanje razgovorom na tu temu i
vodenjem drugih ucenika virtuelno slikom projektovanom na ekranu/tabli. Grupe
kasnije mogu da se zamene, ili da rade naredne planirane aktivnosti. Takode, uce-
nici mogu da slusaju audio vodi¢' na engleskom jeziku (ali i na 11 drugih jezika). Na

'http://www.lisztmuseum.hu/en/aboutus/audioguide/
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istom sajtu muzeja nalazi se odli¢an vodi¢ za muziku Franca Lista (Ferenc Liszt) koji
se sastoji od videa u kome je zvu¢ni zapis muzic¢ko delo a izbor fotografija (vaznih za
sadrzaj tog dela, ili za zivot kompozitora, ili za dogadaje koji su podstakli kompozitora
da napise to muzicko delo) prati odabrano muzi¢ko delo, dok tekst ispod videa de-
taljnije objasnjava kontekst u kome je delo nastalo, izvodenje, itd. Pored toga ucenici
u grupama ili pojedina¢no mogu da konceptualizuju, dizajniraju ili konstruiSu svoje
licne muzejske galerije prema njihovom licnom ili grupnom interesovanju, vrednosti-
ma ili uverenjima. Proveravanjem svojih ideja kroz pregovore, adaptaciju ili transfor-
maciju, oni mogu da grade vestine u pronalaZenju izvora, reagovanja na informacije,
manipulisanje informacijama, povezivanje ili rekontekstualizaciju informacija u mul-
timodalnom okruZenju. U tabeli broj 2., predstavljamo glavne odlike odredenih vrsta
virtuelnih muzeja.

Tabela 2. Rezime pregledanih muzeja muzickih instrumenata, klasi¢ne muzike, kom-
pozitora (na engleskom jeziku)

MUZEJI muzickih instrumenata, klasi¢cne muzike, kompozitora (na engleskom
jeziku)

VRSTA ODLIKE, primer

Muzeji sa = interaktivno otkrivanje muzeja putem najnovijih me3ovitih

digitalnim
interaktivnim
tehnologijama-
instalacijama
iliopremom na
izlozbama

medija i multimedijskih instalacija, specijalni izlozbeni ob-
jekti i kompjuterske simulacije, npr. dirigovanje simfonijskim
orkestrom.

1. MIM - Musical InstrumentMuseum (Phoenix, USA), 2. Haus der
Musik (Sound Museum), Vienna, Austria

ternet stranice
muzeja

= sa ili bez onlajn zbirki/kolekcija, sa ili bez YouTube kanala i
video materijala na stranicama, opste informacije, opisi/tekst,
fotografije, 360° virtuelni obilazak prostorija/galerija muzeja (sa
ili bez muzi¢ke numere u pozadini).

1. MIM - Musical Instrument Museum (Phoenix, USA), 2. Metro-
politan Museum of Art (npr. Thematic Essay - Musical Terms for
the Seventeenth and Eighteenth Centuries, Musical Instruments,
Grand piano, The Guitar, itd.); 3. Liszt Ferenc Memorial Museum
and Research Centre (Budapest, Hungary - Europe); 4. NMM - The
National Music Museum (the University of South Dakota, Vermil-
lion, USA); 5. Aram Khachaturian Museum (Yerevan, Armenia);
6. Museum of Making Music (Carlsbad, CA); 7. The National Mu-
seum of American History/ Music and Musical Instruments; 8.
Musical Instruments at your fingertips; 9. The University of Ed-
inburgh - The Musical Instrument Museum Edinburgh
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Tabela 2. Rezime pregledanih muzeja muzickih instrumenata, klasi¢ne muzike, kom-
pozitora (na engleskom jeziku)

MUZEJI muzickih instrumenata, klasi¢ne muzike, kompozitora (na engleskom
jeziku)

= muzeji sa zbirkama onlajn, opste informacije, opisi/tekst, foto-
Muzeji koji nose | grafije, audio/video

naziv “onlajn
muzeji” 1. Musical Instrument Museum Online - MIMO, 2. Exhibitions
Europeana

= posebno osmisljene onlajn stranice muzeja (opste informacije,
Muzeji koji nose | opisi/tekst, tekst (biografije, pisma, spisak dela, itd.), fotografije,
naziv “virtuelni linkovi/spoljne veze, fles (flash) vremenske linije)

muzeji”
1. Aram Khachaturian Virtual Museum

* posebno osmisljen sadrzaj koji postoji samo u virtuelnom ob-
liku/formi

* replike fizitkog muzeja u virtuelnom prostoru (Setnja kroz
galerije, posmatranje objekata, ¢itanje opisnih karti, slusanje au-
dio snimka, itd).

3D virtuelni
muzeji

1. New York Philharmonic for Children “Kidzone”/ Composers’
Gallery

6. ZavrSna razmatranja

Ucenje u muzeju, Web 2.0, muzicka umetnost i u€enje jezika izgledaju kao po-
sebna polja, koja se obi¢no ne nalaze zajedno. Bez obzira na njihove razli¢ite priori-
tetne oblasti i nacine konceptualizovanja znanja, verovanja i iskustva, potencijale za
ucenje ucenika razli¢itog kulturnog porekla mozemo maksimalno uvedati njihovim
integrisanjem gde ucenje jezika moZe da podrzi i osnazi razumevanje u razlic¢itim
kulturnim kontekstima. Dok kolekcija muzeja umetnosti otkriva kulturne vrednosti
koje su i sustina jezika, jezik sluzi kao alatka za komunikaciju, ali i da ojaca/osnazi
te kulturne vrednosti. Pored toga, jezici kao sredstvo ljudskog drustva postaju ap-
straktni kada su odvojeni od ¢vrstog iskustva, a kolekcije muzeja umetnosti posta-
ju apstraktne bez price vezane za njih. Prednosti koris¢enja virtuelnih muzeja kao
sredstva za angaZovanje ucenika engleskog jezika mogu biti upoznavanje ucenika
sa muzejima i vokabularom u uvazavanju ili vrednovanju umetni¢kog dela. U me-
duvremenu, to ¢e pruziti priliku da se jeziku pride na zabavan nacin. U zakljucku,
virtuelni muzeji mogu obezbediti dodatne resurse za ostvarivanje zahteva postav-
ljenih u nastavi engleskog kao stranog jezika. Praksa koris¢enja sadrzaja virtuelnih
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muzejskih zbirki u nastavi moze da se razvija u najmanje tri oblika, kao podrska: 1.
nastavniku u predavanju kao ilustrativni materijali (serije ilustracija); virtuelni obi-
lasci muzeja sa ucenicima, 2. kursu/predmetu za samostalan rad sa materijalima za
ucenje, i 3. kursu/predmetu za ispitivanje steCenog znanja kao materijali za samo-
stalan (zavrsni) projekat ucenika. Na taj nacin nastavnici mogu obogatiti nastavni
kurikulum engleskog jezika upotrebom autenti¢nih tekstova, fotografija, video, au-
dio i drugih materijala dostupnih u virtuelnim muzejima. Dakle, primena virtuelnih
muzeja u obrazovanju i nastavi moze doprineti upoznavanju i o¢uvanju kulturnih
vrednosti,razvoju globalnog razmisljanja i komuniciranja, sticanju znanja i podstica-
nju kreativnosti upotrebom novih tehnologija na dinamican, interaktivan, multime-
dijalan i multidisciplinaran nacin.
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THE POSSIBILITIES OF APPLYING ONLINE/VIRTUAL MUSEUMS IN
EDUCATIONAL WORK

Abstract

Museums and schools have a long history of working together to facilitate stu-
dents’ learning in and through the arts. This study examines the possible ways of
using the online/virtual museums to encourage student learning and to effectively
support learning innovation in general, and in teaching English language in primary
and secondary general and artistic vocational (music) schools in Serbia. Recently in
Serbia, ICT has made its inroads into the fields of museology and education, as it has
in other fields,although their actual use for educational purposes is still very minimal
or non-existing in context of Serbian formal education. In order to correctly frame
the adaptation of online/virtual museums for educational purposes, their different
types and examples are briefly presented. In conclusion, online/virtual museums
can provide supplemental learning resources for achieving the learning outcomes
set out in the educational work.Thus, teachers can enrichthe curriculum through
infusion of authentic, rich texts, images, video, audio and much more from virtual
museums.

Keywords:English language teaching (ELT), foreign learning learning, innovation,
music school, online/virtual museums
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Akombinatorikusgondolkodas a matematikai feladatok megoldésan tulisigen nagy
jelentéséggel bir. Az informatika és a hozza kapcsol6dé tudomanyok fejlédésével
alkalmazasa az utébbi évtizedekben felgyorsult. Nemcsak a tudomanyok terén van
szlikséglink a gondolkodasnak erre a formajara, hanem hétkdznapjainkban is. Az
informaciok kozotti tajékozddas, rendszerezés, mindennapi dolgaink atrendezése,
tevékenységeink atszervezése is igényel kombinativ képességeket, valamint a prob-
Iémamegoldés sem képzelhet6 el nélkiile. A szerbiai alsé tagozatos matematikaok-
tatds és nevelés tanterve hangsulyozza a kombinatorikus gondolkodas fejlesztését,
de sok mas orszagtél eltéréenmég mindig nem irja el a kombinatorika alapjainak
tanitasat. Kivancsiak voltunk, hogyan vélekednek a szerbiai taniték a kombinatori-
kardl, a kombinatorikus gondolkodas fontossagardl, illetve annak tanitasarol. Ennek
érdekében végeztik el felmérésiinket, melynek eredményeit elemezziik.

Kulcsszavak: kombinatorika, kombinatorikus gondolkodds, alsé tagozat, kombinatori-
ka tanitdsa, kompetencia fejlesztése
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Bevezeto

A kombinatorikus gondolkodas a matematikai feladatok megoldasan tul is
igen nagy jelent6séggel bir. Az informatika és a hozza kapcsolédé tudomanyok
fejlédésévelalkalmazasa az utobbi évtizedekben felgyorsult. Nemcsak a tudoma-
nyok terén van szlkségilink a gondolkodésnak erre a formajara, hanem hétkdznap-
jainkban is. Az informacidk kozotti tajékozodas, rendszerezés, mindennapi dolgaink
atrendezése, tevékenységeink atszervezése is igényel kombinativ képességeket, va-
lamint a problémamegoldas sem képzelhet6 el nélkiile.

A kombinatorikai tartalmak megjelenése a gyermekjatékokban ismert dolog. A
kombinatorikus jatékok, a manipulacio, csoportok alkotdsa vagy parok kialakitasa
kilonféle jatékokban, csokrok készitése néhdny szal virdgbdl, babdk oltoztetése
kiilonféle médon, tanuldk sorba rendezése, padokba torténé lltetése, a lehetsé-
ges sorrendek kialakitdsa egy asztalnél vagy kiilénb6z6 tanuldi csoportok alkotéasa
stb., mind természetes helyzetként jelentkeznek a gyermekek mindennapi életé-
ben.
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A szerbiai alsé tagozatos matematikaoktatds és nevelés tanterve hangsulyozza a
kombinatorikus gondolkodas fejlesztését, de sok mas orszagtol eltéréenmég min-
dig nem irja el a kombinatorika alapjainak tanitasat.

Az als6 tagozatos matematikai oktatasi program fejlesztésével, korszer(sitésével,
illetve a kombinatorika tanitasanak némely médszertani aspektusaval foglalkozott,
tobbek kozott: Varga (1967); Lovasz, Vesztergombi, Pelikan (1971); Gyapjas (1972);
Coti¢, Hodnik (1993); Coti¢, Felda (2007); Pinter Kreki¢ (2006, 2009); Deji¢, Bandur,
Pinter Kreki¢ (2008); Pinter Kreki¢, lvanovi¢, Namesztovszki, Major (2015); stb.

E kutatdsok alapjan, melyek révilagitottak az adott tartalomnak a megfelelé
képp az alsé osztélyos matematikai tanitas programjaban, kifejezésre jussanak. En-
nek alapjan a tanuldk elsajatithatjdk a kombinatorika alapfogalmait és modszereit,
felkésziilhetnek az elsajatitott tudas alkalmazasara a mindennapi élet problémainak
megoldasaban, folytatni tudjdk a kombinatorika tovabbi sikeres tanulasat. Mindez
segitheti a tanuldk mentalis képességeinek fejlédését, kiilonos tekintettel a logikai
és kombinatorikai gondolkodas fejlesztésére, valamint a megoldasok és kombinato-
rikus modellek alkalmazasara a matematika kiilonb6zé témakoreiben. A kombina-
torika tanitasa a kreativ gondolkodas fejlesztéséhez is hozzajarul, tovabba a tanuld
belsé motivacidjat is noveli a matematika tanulasaban.

A kombinatorika tanitasanak a célja ebben a korosztalyban nem az, hogy a tanu-
6k megtanuljdk a kombinatorikai feladatok megoldasanak a szabalyait, képleteit,
hanem az, hogy felismerjék a kombinatorikus tartalmat a kiilonb6z6 problémakban,
és megoldjak azokat 6sztondsen, szabadon és kreativan(Pintér Krekic és tarsai, 2015).

Tanulményunk célja, hogy ismereteket szerezziink, hogyan vélekednek a szerbiai
taniték a kombinatorikardl, a kombinatorikus gondolkodas fontossagardl, illetve an-
nak tanitasarél. Ennek érdekében végeztiik el felmérésiinket, melynek eredményeit
elemezzik.

A kutatas maddja és a kitoltok adatai

A kutatdst kérdbivezéssel végeztiik, amelyet papiron toltottek ki az osztalyta-
niték Vajdasag teriletérdl. A kérddiv a Magyar Tudoményos Akadémia altal 2015-
ben matematika szakos tanaroknak el6latott kérd6iv atdolgozasa a szerbiai tanterv
szerint osztalytanitok részére. A kombinatorikaval kapcsolatos kérdések, amelyek itt
elemzésre keriilnek, a kérd6ivnek csak egy részét képezik.

A felhaszndlhato 255 kérddiv alapjan a kitolték kozott 233 né és 10 férfi volt, erre
a kérdésre 12-en nem valaszoltak.

Korosztalyra valo tekintettel az eloszlas, a két megvalaszolatlan kérddivtél elte-
kintve, a kovetkez6:
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1. tablazat A kérdéivet kitolték szama korosztalyok szerint

Kor 25-35 35-45 45-55 55-65
Nz 31 94 108 20
SZaMma

Anyanyelvnek 130-an a magyart, 119-en a szerbet és egy a bunyeviacot jelolték
meg, 5-en nem adtdk meg a kérdésre a valaszt. 128-an magyar nyelven, 123-an pe-
dig szerb nyelven tanitanak. A tanitas nyelvét 4-en nem adtdk meg.

Arra a kérdésre, hogy Hany éve tanit?, amelyre 4-en nem valaszoltak, a kdvetkez6
adatokat kaptuk:

2. tablazat Hdny éve tanit?

Hany éve 5-nél . . A
tanit? kevesebb 5-15 éve 15-25 éve 25-nél tobb

Kitoltck 26 42 99 84
szama

A kitolték kozott 231-en tanitottak mar az alsé tagozat mind a négy évfolyaman.
4 olyan tanité van, akik csak egy-egy évfolyamon tanitott (csak 1. osztalyban ketten,
csak 2. osztalyban egy, mig csak 4. osztélyban egy). Két-két évfolyamon 5-en tani-
tottak (1. és 2. osztalyban ketten, 2. és 3. osztalyban ketten, 2. és 4. osztalyban egy).
7 olyan kitolté van, aki csak egyik évfolyamon nem tanitott (ketten nem tanitottak
még 1. osztalyban, egy nem tanitott még 2. osztalyban, egy nem tanitott még 3.
osztalyban, harman nem tanitottak 4. osztalyban). Erre a kérdésre 6-an nem vala-
szoltak. Ennek alapjan latszik, hogy gyakorlattal rendelkezé tanitdkrél van szoé.

A kitolték kdzott 17-en tanitottak mar kombindlt tagozaton és 229-en nem. 9-en
nem vdalaszoltak erre a kérdésre.

A megkérdezettektdl 8 kombinatorikdval kapcsolatos kérdésre vartuk a valaszt,
amelyek a kovetkezék:

1. Igyekszem minél t6bbszor kombinatorikai feladatot bevinni az éraimra.

2. A kombinatorika azoknak valé, akik matematikaban jél teljesitenek.

3. A kombinatorikai feladatok nehezek ahhoz, hogy a gyengébben teljesiték is
foglalkozzanak vele.

4. A kombinatorikai problémak megoldasa gyakran jelent a taniték szamara is
kihivast.

5. Kombinatorikai ismeretek az informatikai alkalmazasokban is sziikségesek.

6. A kombinatorikdnak szdmos gyakorlati alkalmazasa van.
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7. Nem kombinatorikai jellegl témakoérok feladatainak megoldasahoz is sziikség
lehet kombinatorikai gondolkodasmédra.
8. Tamogatom, hogy a kombinatorika bekeriiljon a tantervbe.

A kérdések koziil az 5-0s, a 6-0s és a 7-es a kombinatorika alkalmazasara vonatko-
zik, a 2-es, a 3-as és a 4-es a kombinatorikai feladatok nehézségével kapcsolatosak,
mig az 1-es és a 8-as kérdés a tanitok kombinatorikdhoz val6 hozz4éllasat tikrozi. Az
eredeti kérd6ivben a sorszamozas ettél kiillonb6z6, mert mas kérdések is szerepel-
nek benne. Az eredmények elemzésekor eltekintlink azoktdl, akik az adott kérdésre
nem vdélaszoltak (szam szerint a kérdések sorrendjében: 2,2, 1,0, 7,0, 2, 1), azaz csak
a valaszolodkat vessziik figyelembe, mert a nem vélaszoldk aranya elenyészé.

Az eredmények ismertetése

M teljes en egyetértek vele

W nagyjabél egyetértek vele
szamonra kézimb s

M nemnagyon értek vele egyet

W egyiltalin nem értek vele egyet

55.3%

1. dbra: Igyekszem minél tdbbszér kombinatorikai feladatot bevinni az érdimra

A vélaszoldknak tobb mint 80%-a visz be tobbszor is kombinatorikai feladatot a
tanorékra, tehat szivesen foglalkoznak az adott témakorrel, valdszintleg fontosnak
is tartjak azt, fliggetlenil attél, hogy a tanterv ezt nem latja el6.
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M teljesen egyetértek vele

W nagyjabdl egyetértek vele
szimomra k§ zbrob s

M nemnagyon értek vele egyet

B cgviltalan nem érick vele egyet

53.4%
2. abraA kombinatorika azoknak vald, akik matematikaban altalaban jél teljesitenek

Annak ellenére, hogy a felmérésben részt vevék 79,9%-a teljesen vagy nagyjabdl
egyetért azzal, hogy a kombinatorikai feladatok azoknak valdk, akik jol teljesitenek
matematikabol, azoknak az ardnya, akik szerint a gyengébben teljesitéknek az ilyen
jellegti feladatok nehezek, 68,5%, azaz a kiilonbség 11,4%.

M teljesen egyetértek vele

M nagyijibdl egyetértek vele
szimorma kdz6mb &5

B nemnagyon értek vele egyet

M egyiltalin nem értek vele egyet

44 9%

3. abra A kombinatorikai feladatok nehezek ahhoz, hogy a gyengébben teljesiték
is foglalkozzanak vele
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A 79,9% kozil (202 f6), akik a matematikaban jol teljesitéknek szannak a kombi-
natorikai feladatokat, 160-an (79,2%) valaszoltak ugy, hogy a gyengébben teljesiték-
nek ugyanazon feladatok nehezen megoldhatoék.

A tanitok 72,6%-a nagyjabdl vagy teljesen egyetért azzal, hogy a taniték szama-
ra is kihivas egy-egy kombinatorikus gondolkodast igénylé feladat megoldasa. Ez a
korosztaly fliggvénye is lehet, hiszen a tanitoképzésben a kombinatorika 12 éve ke-
rilt bevezetésre, addig a leendé tanitok nem tanultdk, a kitéltéknek pedig legaldbb
a fele 45 évnél id6sebb, vagyis ettél kordbban végezte az egyetemet. A munkaévek
tekintetében is egyezést lathatunk, mert a 255-bél 183-an mar tébbmint 15 éve tani-
tanak, tehat a tanitéképzésben nem részesiiltek kombinatorikai ismeretekben. Ez az
eredmény is 6sszehasonlitast igényel.

3.1%

W teljes en egyetértek vele

M nagyjabdl egyetértek vele
szAmomra kézimb §s

¥ nemnagyon értek vele egvet

W cpyiltalin nem értek vele egyel

45.1%

4, abraA kombinatorikai problémak megoldasa gyakran jelent a tanitok szdmara
is kihivast

Korosztalyokra lebontva, hogy kihivast jelent-e a kombinatorikai feladatok meg-
oldasa, a kdvetkezd eredményt kaptuk, attdl a két kitolt6tél eltekintve, akik nem ad-
ték meg a korukat:
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3. tablazat

Egyaltalan Nem Nagyjabdl Teljesen
Korosztaly nem ért nagyon ért | K6zombos egyetért egyetért
vele egyet | vele egyet vele vele
25-35 0% 12,9% 19,4% 48,4% 19,4%
35-45 3,2% 8,5% 12,8% 45,7% 29,8%
45-55 3,7% 12% 1,1% 46,3% 26,9%
55-65 5% 15% 20% 35% 25%

Korosztélyonként az eredmény az Osszesitettel megegyezik, legtébben nagyja-
bol egyetértenek, illetve teljesen egyetértenek azzal, hogy a kombinatorikai felada-
tok kihivast jelentenek a tanitéknak.

Ugyanezt a kérdést a munkaévek szamatol fliggéen is megnéztik, ennek ered-
ményét a kovetkezé tablazat mutatja:

4. tablazat

Tanitdsban | Egyaltalan Nem Nagyjabol | Teljesen
e , nagyon . ) )
eltoltott nem ért értvele K6zombos egyetért egyetért
id6 vele egyet vele vele
egyet
> évnél 0% 7,7% 30,7% 42,3% 19,2%
kevesebb
5-15 év 0% 9,5% 7.1% 50% 33,3%
15-25 év 3% 13,1% 12,1% 43,4% 28,3%
.TObb . 5,7% 10,7% 13,1% 46,4% 23,8%
mint 25 év

A tanitasban eltoltott id6 alapjan sem kapunk az 6sszesitettdl Iényegesen eltérd
eredményt. Kivételt csak az 5 évnél kevesebb munkaévvel rendelkezé tanitéknal fi-
gyelhetlink meg, ahol 30,7%-uk k6z6mbos a téma irdnt, viszont ez 6sszesen csak 8
fét tesz ki. Ez a kérdés tehat nem korfliggé és nem fligg a tanitasban eltoltott évektdl
sem, ezért az okot a témakorben kellene keresni.

A kombinatorika alkalmazasait illetéen, a feltett harom kérdésre érkezé valaszok
alapjan lathatjuk, hogy a tobbség nagyjabdl tisztdban van vele (minden kérdés ese-
tében tébbmint 50%), hogy a kombinatorika alkalmazasa tobb teriileten is folyik,
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azoknak az ardnya pedig, akik ezzel teljesen tisztdban vannak, mindharom kérdés
esetén 30% felett van.

0.4% 2.0% 6.3%
fthiiy

W teljes en egyetértek vele

M nagvjabél egyetértek vele
szAmomra ki zimbds

M nemnagyon értek vele egyet

W cgyaltalin nem értek vele egyet

56.1%

5. dbraA kombinatorikdnakszamos gyakorlati alkalmazésa van

M teljesen cgyetértek vele

B nagyjabél egyetértek vele
szimommra ki zimbds

B nemnagyon értek vele egyet

B egyiltalin nem értck vele egyet

55.2%

6. dbra Kombinatorikai ismeretek az informatikai alkalmazasokban is sziikségesek
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M teljesen cgvetértek vele

M nagyjabél egyetértek vele
szaimomra kézomb bs

M nemnagyon értek vele egyet

W egyiltalin nem értek vele egyet

7. abra Nem kombinatorikai jelleg(i témakorok feladatainak megoldasahoz is sziik-
ség lehet kombinatorikai gondolkodasmaddra

Azt, hogy a kombinatorika hivatalosan is a tantervbe keriiljon, a megkérdezett
tanitdknak szintén tobbmint 70%-a tdmogatja, 48,4%-uk nagyjabdl, mig 23,6%-uk
teljesen egyetért vele.

0.4% 5 59,

M teljesen egyetértek vele
M nagyiabél egyetértek vele

szamonra kizimbas

M nemnagyon értek vele egyet
W cgyiltalin nem értek vele egyed

48.4%

8. abra Tdmogatom, hogy a kombinatorika bekeriiljén a tantervbe
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Osszefoglalo

Az eredmények alapjan egyértelmlen kovetkezik az, hogy a tanitdk latjdk a
kombinatorika fontossagat, hiszen tudomasuk van annak alkalmazasanak sokolda-
IUsagarol, masrészt az ordikra is visznek be kombinatorikus gondolkodast igényld
feladatokat, annak ellenére, hogy tobbségiik a matematikdban jobban teljesitok sza-
mara tartja érthetének e témakort, mégis javasolja, hogy bekeriiljon a tantervbe.A
tovébbiakban még elemzésre var a kérdésekre kapott valaszok 6sszehasonlitdsa az
egyes adatok alapjan (kor, nem, anyanyelv), illetve a hasonlé jelleg( kérdések 6ssze-
vetése is.
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IS THE DEVELOPMENT OF COMBINATORIAL THINKING IN THE LOWER GRADES
OF PRIMARY SCHOOL SIGNIFICANT OR NOT?
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Summary

The combinatorial thinking in resolving mathematical problems has very great
significance. The development of informatics and related sciences influenced the
accelerated application of it in recent decades. We need this kind of thinking not just
in science but also in our daily lives. Orientation and organization of information,
rearrangement in everyday things, reorganization of our activities also requires
combinative capabilities, and the problem solving can not be imagined without
it. The Serbian primary school mathematics education and teaching curriculum
emphasizes the development of combinatorial thinking, but unlike many other
countries, it still does not provide a basis for the teaching of combinatorics. We were
curious how would Serbian teachers feel about the combinatorial thinking, of its
importance and teachings. To this end, we conducted a survey, whose results were
analyzed.

Keywords: combinatorics, combinatorial thinking, primary school, teaching
combinatorics, competence development
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Istrazivanje usvojenosti programskih sadrZaja sprovedeno je na uzorku od 153 ispi-
tanika (74 ucenika i 79 ucenica drugog razreda koje su pohadali redovnu nastavu i
gde se nastava odvijala pod rukovodstvom ucitelja razredne nastave. Primenjene su
po cetiri varijable kojima se procenjivala efikasnost realizacije programskih sadrzaja
(bacanje loptice u horizontalni cilj sa daljine od 10 m; vodenje lopte u mestu levom
i desnom rukom; niska greda: hodanje sa privlacenjima, ¢u¢anj, usprav; dva pove-
zana koluta napred). Merenje usvojenosti motorickih informacija u nastavi fizickog
vaspitanja, vr$eno je na osnovu vrednovanja ocenama od 1 do 5 sa pet stepeni gra-
dacije, a pri tom vodilo se ra¢una o pravilnosti i estetskom izvodenju zadatih moto-
rickih zadataka. U ovom radu koriS¢en je transverzalni model istrazivanja. Dobijeni
podaci statisticki su obradeni i tabelarno prikazani. Rezultati su izrazeni u procenti-
ma analize ucestalosti.

Rezultati analiza pokazali su da se ucenici i u€enice statisticki ne razlikuju (p = 0.181)
u primenjenim varijablama za procenu usvojenosti motorickih informacija.

Ucenici po rezultatima poseduju vecu homogenost od ucenica.

Opsti zakljucak je da nastavni sadrZaji nisu realizovani na zadovoljavaju¢em nivou
i da bi trebalo preispitati da li su minimalni obrazovni zahtevi koji su ve¢ godinama
isti primereni uzrastu pred koga se postavljaju.

Kljucne reci: fizicko vaspitanje, ucenici, programski sadrzaji, minimalni obrazovni zahte-
vi, mladi skolski uzrast.
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Uvod

Planiranje nastave fizickog vaspitanja predstavlja vaznu komponentu i mora se
zasnivati na realnim i ostvarljivim pretpostavkama, prilagodeno objektivnim uslovi-
ma $kole, kao i moguénostima svakog ucenika ponaosob.

Rezultati nekih istrazivanja i brojni primeri iz prakse pokazuju da je veoma tes-
ko sve predvidene programske sadrzaje u potpunosti realizovati i u najoptimalnijim
uslovima, i uz maksimalno zalaganje ucitelja i nastavnika.Mnoge $kolske i predskol-
ske ustanove imaju velikih problema oko obezbedenja prostornih i materjalnih uslo-
va koji su bitni za uspesnu realizaciju nastave fizickog vaspitanja. Osim materjalnih
uslova veoma je vazno, a ujedno i tesko obezbediti kvalitetne vaspitace i ucitelje koji
e raditi sa decom, jer oni snose veliku odgovornost za kvalitet i efikasnost realizacije
programa fizickog vaspitanja.

Programski sadrzaji predvideni za mladi Skolski uzrast po misljenju stru¢njaka
uglavnom su prilagodeni deci i njihovim sposobnostima, zadaci su jednostavni, ve-
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¢inom prirodni i izvedeni oblici kretanja, koji iz razreda u razred postaju sve sloZeniji.
Neophodno je istadi da je kvalitet i efikasnost nastave fizickog vaspitanja u mladim
razredima bitna pretpostavka za uspesno izvodenje nastave u kasnijim uzrasnim pe-
riodima.Ukoliko dode do poteskoca u razvojumotorickih sposobnosti usled nedo-
voljne fizicke aktivnosti, ucenici ne¢e moci da odgovore zahtevima i zadacima koji
se postavlja pred njih u starijim razredima. Uenici treba pravilno da izvode svako
motoricko kretanje, kako bi im to omogucilo ekonomicnije i efikasnije ucenje sloze-
nijih kretanja u starijim razredima.

Usvojenost programskih sadrzaja pokazuje i kakav je nivo motori¢kih sposob-
nosti ucenika, jer savladavanje odredenih programskih sadrzaja i razvoj motorickih
sposobnosti ucenika predstavljaju neodvojive procese i osnovne zadatke nastave
fizickog vaspitanja.

,Uzroci nedovoljne efikasnosti nastave pripisuju razli¢itim faktorima (nedovoljan
broj ¢asova, neadekvatan program, losi uslovi, ...) ali i nedovoljnom angazovanju ra-
zrednih ucitelja kojima je poverena nastava fizickog vaspitanja u nizim razredima.
Neophodno je istaci da je kvalitet i efikasnost nastave fizickog vaspitanja u mladim
razredima bitna pretpostavka i nuzan preduslov za uspesno izvodenje nastave u ka-
snijim uzrasnim periodima“(Zrnzevi¢, 2009).

Koliko je znacajan uticaj fizickog vaspitanja na razvoj dece u mladim razredima
osnovne $kole ukazala je i Milica Sepa ,Ukoliko je dete mlade, utoliko je uloga fizi¢-
kog vaspitanja u 3koli znacajnija. Ono $to se propusti u fizickom vaspitanju deteta
u mladem skolskom uzrastu, tesko se nadoknaduje, a ponekad se uopste ne moze
nadoknaditi” (Sepa, 1963 :23).

U istrazivanjima autora koji su se bavili efikasnos¢u nastave fizickog vaspitanja:
Krsmanovic¢ (1985), Kukolj, Arunovi¢ i Bokan (1997), Zrnzevi¢ (2003, 2007), i raspra-
vamao efikasnosti iste, preovladava nezadovoljstvo sadasnjim stanjem u celom si-
stemu skolskog fizickog vaspitanja i rezultatima koji se u njemu postizu. Negativne
ocene posebno se odnose na stanje u mladim razredima osnovne 3kole i opsta je
konstatacija da je fizicko vaspitanje na nivou mladih razreda u stalnom zaostajanju.

Po Bali (1981) »fizicko vezbanje je neophodno podici na nivo sportskog treninga,
vodedi vise racuna o motorickom nego o hronoloskom uzrastu dece, sto treba da se
ispoljava njihovim boljim i bogatijim motori¢ckim ponasanjem. Na taj na¢in motori¢-
ki razvoj u ovom osetljivom periodu treba da se podigne na visi nivo, duze bi trajao
plato razvoja, a opadanje tih sposobnosti bi bilo sporije i duze”.

Sistem obrazovanja buducih pedagoga po misljenju stru¢njaka iz oblasti fizickog
vaspitanja, posvecuje vrlo malo vremenskog prostora fizickom vaspitanju najmla-
dih, $to uz nedovoljnu stru¢nost, dovodi do improvizacije i povrine realizacije nasta-
ve fizickog vaspitanja. Sadasnje skolsko fizi¢ko vaspitanje ne odgovara sposobnosti-
ma, Zzeljamai mogu¢énostimaucenika.

,Uzroci nedovoljne efikasnosti nastave pripisuju razli¢itim faktorima (nedovoljan
broj ¢asova, neadekvatan program, 103i uslovi, ...) ali i nedovoljnom angazovaniju ra-
zrednih ucitelja kojima je poverena nastava fizickog vaspitanja u nizim razredima.
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Neophodno je istaci da je kvalitet i efikasnost nastave fizickog vaspitanja u mladim
razredima bitna pretpostavka i nuzan preduslov za uspesno izvodenje nastave u ka-
snijim uzrasnim periodima“.(Zrnzevi¢, 2009).

Danasnje generacije su u odnosu na prethodne znatno vise rastom i sa pove-
¢anom telesnom teZinom sa tendencijom da se tako i nastavi. Medutim, ovaj rast u
visinu i povecanje telesne tezine ne ide uporedo sa ja¢anjem misica Ciji je zadatak da
podrzavaju ki¢cmeni stub, omoguce pravilan rast i razvoj i sprece nastanak deformi-
teta na ki¢mi i stopalima, koji nepovoljno uti¢u na fizicko i psihicko stanje ucenika.
U mladim razredima osnovne 3kole raste broj gojazne dece i u direktnoj je vezi sa
stepenom telesne aktivnosti, odnosno neaktivnosti (Dietz & Gortmaker, 1985).

Koji od ovih faktora i u kojoj meri utice na efikasnost nastave, pokazace rezultati
istrazivanja u ovom radu, jer je paznja usmerena na efikasnost ostvarivanja programskih
sadrZaja u drugom razredu osnovne $kole na osnovu minimalnih obrazovnih zahteva.

Metode

Uzorak ispitanika

Uzorkom je obuhvacdeno 153 ucenika (74 ucenika i 79 ucenica) Il razreda osnov-
ne 3kole koji su pohadali redovnu nastavu pod rukovodstvom profesora razredne
nastave.

Uzorak varijabli

Za procenu usvojenosti motorickih informacija primenjene su sledece varijable:
« bacanje loptice u horizontalni cilj sa daljine od 10 m — SBLH

- vodenje lopte levom i desnom rukom u kretanju —SVOL

« niska greda: hodanje sa prednoZenjem, okret u ¢u¢nju za 180., stav uspravno - SGRE
- dva povezana koluta napred iz ¢u¢nja u ¢ucanj —S2KO

Efikasnost savladanosti programskih sadrzaja procenjivana je na osnovu mini-
malnih obrazovnih zahteva propisanih na osnovu nastavnog Plana i programa Mi-
nistarstva prosvete Republike Srbije za Il razred osnovne Skole. Sve varijable su oce-
njivane ocenama od 1 do 5, a vodilo se racuna o pravilnosti i estetskom izvodenju
zadatih motorickih zadataka.

1. Bacanje loptice u horizontalni cilj sa daljine od 10 metara (SBLH)

Zadatak se izvodi u sali na prostoru dimenzija 20x5 metara. Cilj je postavljen ho-
rizontalno (na podu). Udaljenost od linije gadanja do blize ivice cilja iznosi 10 m. Cilj
veli¢ine 1x1 metar sa 5 koncentri¢nih krugova jednake 3irine, teniske loptice (9 ko-
mada). Zadatak ispitanika bio je da gada u cilj na proizvoljan nacin, ali uvek odozgo
iznad visine ramena stojedi iza linije gadanja. Ispitanik je imao pravo na 9 pokusaja (3
probna). Zadatak je bio zavrsen kada je ispitanik izveo pravilno svih 6 bacanja. Pogo-
dak na liniju ocenjivao se kao vedi rezultat (izmedu 4 i 5 ocena je bila 5). Registrovao
se zbir pogodaka i unosio u mernu listu.
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Napomena: Pomoc¢nik ispitivaca sa listom za upisivanje rezultata kretao se iz-
medu linije bacanja i cilja. Ispitivac je stajao na mestu cilja, kontrolisao ispravnost
pogodaka i registrovao rezultat. Loptice su sakupljane kada je ispitanik izvrsio sve
izbacaje.

2. Vodenje lopte levom i desnom rukom (SVOL)

Ocenjivanje:

Odli¢an - ako ispitanik uspeva da podjednako vesto vodi loptu i desnom i levom
rukom, da sa loptom ostvaruje ,mek” kontakt, ne ,Samara” loptu, kontrolise dobro
kretanje lopte i pogled mu je usmeren prema napred;

Vrlo dobar - ako ispitanik uglavnom vodi loptu dobro levom i desnom rukom, ali
mu je pogled usmeren prema lopti;

Dobar - ako je ispitanik imao suvise krut kontakt sa loptom, ,3amara“ loptu i po-
gled mu je stalno bio usmeren prema lopti;

Dovoljan - ako ne uspeva da vodi uspesno loptu levom i desnom rukom i ostva-
ruje suvide krut kontakt sa loptom;

Nedovoljan - ako ne uspeva da vodi loptu u kontinuitetu, gubi kontrolu nad njom
i ostvaruje suvise krut kontakt sa loptom.

3. Niska greda: Hodanje sa prednoZenjem, okret u ¢u¢nju za 180 step., stav
uspravno (SGRE)

Ocenjivanje

Odli¢an - ako uc¢enik ima pravilno drzanje tela, skladno i pravilno izvodi pokrete i
uspeva da izvrsi zadatak do kraja;

Vrlo dobar - ako ucenik ima pravilno drzanje tela, skladno i pravilno izvodi po-
krete, uspeva da izvrsi zadatak do kraja, ali je nesiguran u hodanju na gredi i kod
izvodenja cucnjeva;

Dobar - ako ucenik ima kruto drzanje tela, ne izvodi skladno pokrete, nesiguran
je uhodanju na gredi, ali uspeva da zavrsi zadatak do kraja;

Dovoljan - ako ucenik ima kruto drzanje tela, ne izvodi skladno pokrete, nesigu-
ran je u hodanju na gredi, ne uspeva u kontinuitetu da izvrsi zadatak do kraja, ve¢
stalno prekida izvodenje zadatka i

Nedovoljan - ako ucenik uopste ne uspeva da se zadrzi na gredi i izvrsi zadatak.

4. Dva povezana koluta napred (S2KO)

Ocenjivanje

Odli¢an - ako se ispitanik prilikom izvodenja kolutova ne oslanja glavom o tlo i
ako ustaje bez pomodi ruku;

Vrlo dobar - ako se prilikom izvodenja kolutova ne oslanja glavom o tlo, ali ustaje
uz pomoc¢ ruku;

Dobar - ako se ne oslanja glavom o tlo, ali kolutove zavrsava u sedu i ustaje uz
pomoc ruku;
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Dovoljan - ako se oslanja glavom o tlo, kolutove zavrsava u sedu i ustaje uz po-
mo¢ ruku;
Nedovoljan - ako ne moze da izvede dva povezana koluta napred.

Metod obrade podataka

U radu je koriS¢en transverzalni model istrazivanja.

Pored osnovne statistike, razlike izmedu ucenika i u¢enica utvrdene su multiva-
rijantnom analizom varijanse (MANOVA) i univarijantnom analizom varijanse (ANO-
VA).

Rezultati istrazivanja sa diskusijom

Analizom rezultata o stepenu usvojenosti programskih sadrzaja, odnosno mini-
malnih obrazovnih zahteva, koje su postigli u¢enici i u¢enice moze se zapaziti da su
rezultati postignuti kod testa za procenu preciznosti, bacanje loptice u horizontalni
cilj (SBLH) veoma slabi, na ostala tri testa postignuti su relativno dobri rezultati. Da-
kle, realizacija programskih sadrzaja gde je osnovni cilj razvoj lokomotorne efikasno-
sti nije u dovoljnoj meri ostvaren 3to se verovatno i odrazilo na dobijene rezultate.

Najbolji rezultat postignut je na testu za procenu efikasnosti lokomocije i ma-
nipulativne efikasnosti, vodenja lopte u tr¢anju (SVOL), tabela 2, solidni u testu za
procenu koordinacije, dva povezana koluta napred (S2KO), kao i savladanost zadatka
na gredi (SGRE).

Tabela 1. Analiza stanja ocena ucenika i u¢enica

Ocene SBLH SVOL S2KO SGRE
0. 35 0 0 0
1. 43 0 0 0
2 29 0 7 3
3 27 6 50 27
4. 11 68 58 52
5 8 79 38 71

Kako se moze videti iz Tabele 1, kod testa bacanje loptice u horizontalni cilj
(SBLH) procentualno je najvise zastupljena nedovoljna ocena (1) jer je najvedi broj
ucenika 21% i u¢enica 25% bez pogodka ili sa jednim pogodkom (27% ucenika i 29%
ucenica). Procentualna zastupljenost ocene dovoljan (2) je 20% kod ucenika i 17%
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kod uc¢enica. Ocenom dobar (3) ocenjen je procentualno gledano isti broj u¢enika i
ucenica 17%. Medutim, vrlo dobrom ocenom (4) i odlic(nom ocenom (5) ocenjen je
relativno mali broj ispitanika, cak ispod deset procenta, 8% ucenika i 6% ucenica, od-
nosno 6% ucenika i 3% ucenica. Posmatranjem procentualne zastupljenosti uocava
se da su ucenici postigli neSto bolje rezultate od ucenica.

Rezultati testa vodenja lopte u kretanju levom i desnom rukom (SVOL) pokazuju
da procentualno najvise ucenika i ucenica ima ocenu (5), odnosno 54% ucenika i
49% ucenica. Procentualno je najmanje zastupljena ocena (2) i kod ucenika i kod
ucenica, ispod 5%. Ocenom (4) ocenjen je priblizno isti broj u¢enika i u¢enica i iznosi
oko 45%, ucenici su nesto uspesniji.

Kod testa dva povezana koluta napred (S2KO) procentualno je najzastupljenija
ocena (4) i to kod ucenica 38%, i u¢enika 37%. Najmanije je zastupljena ocena (2) uce-
nica i u€enika i iznosi ispod 5% i kod uc¢enica i kod u¢enika . Procenat zastupljenosti
ocene (3) je oko 32% za ucenike i isto toliko za ucenice. Procenat odli¢nih ocena (5)
je nesto nizi u oba subuzorka i iznosi 26% kod ucenica i 23% kod u¢enika. Na osnovu
procentualne zastupljenosti moze se zakljuciti da su ucenice nesto bolje u izvodenju
ovog motori¢kog zadatka i da su ocenjene boljim ocenama.

Tabela 2. Procentualna zastupljenost pojedinih ocena (u %)

SBLH 0 1 2 3 4 5
Ucenici 21 27 20 17 8 6
Ucenice 25 29 17 17 6 3
SVOL / / / 3 4 5
Ucenici / / / 2 43 54
Ucenice / / / 5 45 49
S3KO / / 2 3 4 5
Ucenici / / 6 32 37 23
Ucenice / / 2 32 38 26
SGRE / / 2 3 4 5
Ucenici / / 1 13 36 48
Ucenice / / 2 21 31 44

Kod testa hodanje na gredi(SGRE) uocavamo da je procentualno najzastupljenija
ocena (5), kod ucenika 48% i 44% kod ucenica. Procentualna zastupljenost ocene (4)
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veca je kod ucenika i iznosi 36%, a 31% kod ucenica. Ocenu (3) ima 13% ucenika i 21%
ucenica, a najmanja je zastupljenost ocene (2) i iznosi 1% kod ucenika i 2% kod uce-
nica. Na osnovu procentualne zastupljenosti moze se zakljuciti da su ucenici nesto
bolje u izvodenju ovog motorickog zadatka sto je malo iznenadujuce s obzirom da
je veZbanje na gredi i izrazajno kretanje karakteristi¢no za ucenice.

Posmatranjem tabele i sagledavajudi sve ocene i njihovu procentualnu zastuplje-
nost moze se zapaziti da su ucenici i u¢enice postigli priblizno iste rezultate.

Razlike u varijablama za procenu usvojenosti programskih sadrzaja izmedu
ucenika i u€enica

Rezultati Rojevog testa (Tabela 3) ukazuju da se ove dve grupe ispitanika sta-
tisticki znacajno ne razlikuju u procentualnoj zastupljenosti pojedinih ocena u sva
Cetiri primenjena testa.

Tabela 3. Znacajnost razlike izmedu grupa po obelezjima ocene

C.=0,25
Varijabla R R2 CHI
SBLH 0,09 0,09 0,09
SVOL 0,07 0,00 0,07
S2KO 0,10 0,01 0,10
SGRE 0,11 0,01 0,11

Razlike u varijablama za procenu usvojenosti programskih sadrZaja decaka i de-
vojcica za sva Cetiri testa analizirane su pomocu multivarijantne analize varijanse
(MANOVA) (tabela 4).

Tabela 4. Znacajnost razlika izmedu ucenika i u¢enica u prostoru ocena

n F p

MANOVA 4 1,58 0,181

Bez obzira $to je procentualna zastupljenost ocena kod ova dva subuzorka bila
razlicita, s obzirom na cinjenicu da je p = 0.181 ne moze se govoriti o razlici izmedu
grupa na posmatranom prostoru, dakle ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu
uc¢enika i uCenica u efikasnosti savladanosti programskih sadrzaja.

Dobijeni rezultati ukazuju da su ucitelji na istom nivou realizovali nastavne sadr-
zaje i da su podjednako ucestvovali i u¢enici i u¢enice. Posebno je sada pitanje da li
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mozemo dostignutim nivoom usvojenosti programskih sadrZaja od strane ucenika
da budemo zadovoljni?

Rezultati univarijantne analize varijanse (ANOVA) pokazali su da ne postoji stati-
sti¢ki znacajna razlika izmedu ispitanika ni u jednoj varijabli (Tabela 5).

Tabela 5. Znacajnost razlika izmedu grupa u prostoru ocena

VARIJABLA F p
SBLH 1,41 0,234
SVOL 0,74 0,393
S2KO 1,69 0,192
SGRE 2,07 0,147

Ucenici su homogeniji po svojim rezultatima od uenica. Rezultat od 64,86%
smatra se visokom homogenoscu, jer od 74 ispitanika, 48 ima karakteristike svoje
grupe a 26 ispitanika osobine druge grupe. Kod uc¢enica od 79 ispitanica samo 36
ima karakteristike svoje grupe $to se smatra umerenom homogeno$c¢u 45,57% ( Ta-
bela 6).

Tabela 6. Homogenost grupa u prostoru ocena

GRUPE n/m %
Ucenici 48/74 64,86
Ucenice 36/79 45,57

Ucenici i ucenice se razlikuju u sistemu primenjenih varijabli za procenu usvoje-
nosti programskih sadrzaja na numeri¢kom nivou, medutim, te razlike nisu statisticki
znacajne.

Dobijeni podaci ukazuju da su ucenici i u¢enice najvise problema imali prilikom
izvodenja nastavnih sadrzaja kojima je procenjivana preciznost. U toku nastave nisu
dovoljno uvezbavani za izvodenje ovih nastavnih sadrZaja. VeZbe preciznosti uticu
da se kod dece formira koordinacija izmedu oka, ruke i koncentracije, Sto ima vaznu
ulogu u pogadaniju ciljeva.Vezbe preciznosti treba izvoditi ¢esto u glavnom delu
Casa,treba napomenuti da uspeh u preciznosti u velikoj meri zavisi od motivacije i
sa njom je u visokoj koraelaciji. | najmanje promene u motivaciji odrazavaju se na
rezultat.

»Preciznost predstavlja sposobnost izvodenja tacno usmerenih i doziranih po-
kreta sasvim u skladu sa postavljenim zadatkom. Manifestuje se kroz motoricke
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akcije koje iziskuju usmeravanje i vodenje tela, delova tela ili nekog predmeta ka
odredenom cilju” (Kragujevi¢, 1991: 39).

Koeficijent urodenosti iznosi oko 80%, a svoj maksimum u razvoju dostiZze oko
25-te godine Zivota. Povecanjepreciznosti moguce je izvrSavanjem zadataka kod
kojih se trazi preciznost. Neke od vezbi koje se primenjuju za razvoj preciznosti su:
gadanje u horizontalne i vertikalne ciljeve razli¢itih veli¢ina, gadanje na razli¢ite na-
¢ine u pokretne i nepokretne horizontalne i vertikalne mete, obaranje ¢unjeva kotr-
ljanjem lopte, nabacivanje obruca na stalak, dobacivanje loptom u igri itd.

Kod ostalih sadrzaja rezultati savladanosti su znatno na visem nivou. Neophodno je
kao $to smo napomenuli ozbiljnije pristupiti radu sa u¢enicima u ovom periodu kako
ne bi stagnirali u razvoju motorickih sposobnosti koji je u ovom periodu intezivan.

| kod ucenika i kod ucenica primetno je da su u vedini savladali programske sadr-
Zaje koji su jednostavniji prirodni i izvedeni oblici kretanja predvideni za prvi i drugi
razred osnovne 3kole. Realizacija programskih sadrzaja gde je osnovni cilj razvoj lo-
komotorne efikasnosti nije u dovoljnoj meri ostvaren, a iako su obradivane nastavne
jedinice, ucitelji razredne nastave u ovim Skolama nisu to odradili na odgovaraju¢em
stru¢nom nivou, $to se verovatno i odrazilo na dobijene rezultate.

Zakljucak

U prostoru motorickih informacija zbirni rezultati ocena ucenika i ucenica, po-
kazali su da su ucenici i ucenice najslabije rezultate postigli na testu bacanja loptice
u horiznotalni cilj (SBLH) kojim se procenjivala preciznost. Imajudi u vidu da je test
sloZzen pokazalo se da u dovoljnoj meri nisu obradivane nastavne jedinice u kojima
su usvajani motoricki zadaci neophodni za poboljsanje precizonosti. Rezultati na
ostalim testova su znatno bolji.

S obzirom na ¢injenicu da je p = 0.181 ne mozZe se govoriti o razlici izmedu
grupa na posmatranom prostoru, dakle ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu
ucenika i u€enica u sistemu primenjenih varijabli.

Rezultati istrazivanja su pokazali da u pogledu nivoa uspesnosti usvajanja
programskih sadrzaja nema znacajnih razlika izmedu ucenika i u€enica.

Ucenici su po rezultatima homogeniji od ucenica.

Realizacijom sadrzaja kroz nastavu fizi¢ckog vaspitanja stvaraju se uslovi za
zdrav fizicki i psihicki razvoj dece. Uciteljima i vaspitac¢ima se pruza mogucnost da
unose inovacije u nastavu fizickog vaspitanja.

Planiranje nastave fizickog vaspitanja mora se zasnivati na realnim i ostvar-
ljivim pretpostavkama i potrebno je prilagoditi je objektivnim moguénostima sko-
le i svakog pojedinog ucenika.Mnoge $kolske i predskolske ustanove imaju velikih
problema oko obezbedenja prostornih i materjalnih uslova. Osim materjalnih uslova
veoma je vazno obezbediti kvalitetne vaspitace i ucitelje koji ¢e raditi sa decom, jer
oni snose veliku odgovornost za kvalitet i efikasnost realizacije programa fizickog
vaspitanja.
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Zato bi trebalo posvetiti vise paznje fizickoj aktivnosti dece, posebno mladeg $kol-
skog uzrasta uzrasta. Kako bi se to realizovalo u praksi potrebno je mnogo znanja i
iskustva, a pre svega dobro poznavanje uzrasnih karakteristika i sposobnosti. Posebno
moramo posvetiti paznju planiranju i izvodenju aktivnosti, a pre svega pravilnom op-
terecenju, jer umereno i pravilno doziranje u ovom periodu je izuzetno vazno.

Programiranje fizickog vaspitanja nepohodno je uskladiti sa potrebama i mo-
guc¢nostima ucenika. Programski sadrzaji ne mogu biti krajniji cilj, ve¢ samo sredstvo
fizickog vaspitanja, a da li su ciljevi postavljeni realno, potrebno je da se prate, usme-
ravaju i na kraju vrednuju efekti tako postavljenih zadataka.

Opsti zakljucak je da nastavni sadrzaji nisu realizovani na zadovoljavaju¢em ni-
vou i da bi trebalo preispitati da li su minimalni obrazovni zahtevi koji su ve¢ godi-
nama isti primereni uzrastu pred koga se postavljaju. Neophodno je usavriavanje
i dopuna nastavnih planova i programa skolskog fizickog vaspitanja, ali i korektan
odnos ucitelja prema nastavi fizickog vaspitanja.
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EVALUATION OF ADOPTION OF PE CURRICULUM CONTENT ON YOUNGER
AGE PRIMARY SCHOOL CHILDREN

Summary

Research on the realisation and adoption of the PE curriculum was conducted
on a sample of 153 students (74 male and 79 female students of the second grade
of primary school) attending regular classes where the teaching process was per-
formed by the school teacher. Four variables were applied in order to estimate the
efficiency of the realised currucula contents (shooting the ball at horizontal target
from the distance of 10 m; waging the ball on the spot by left and right hand; low
beam: walking with appealing, squating, uprighting, two connected spining ahe-
ad). Measuring of the adoption of motor information in physical education curricula
was peformed by evaluation scale, with the five grade scale, ranging from 1 to 5,
at the same time observing regularity and aesthetic performance of the set motor
assignments. This paper utilised transversal model of research. The obtained data
were statistically processed and displayed in tables. All the results are expressed as a
percentage of the frequency analysis.

The results of analysis have showed that male and female students are not stati-
stically different (p = 0,181) in applied variables for evaluation of motoric information
adoption. According to the results male students are more homogenic than female
students.

The general conclusion is that curicula contents have not been realized at a sa-
tisfactory level and that it should be reconsider whether the minimum educational
requirements, which are the same for years, are adequate for the poulation they are
set for.

Keywords: physical education, students, curriculum contents, minimal educational
requirements, younger age pupils
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SZERZOI UTASITAS

A MUNKA ATADASA

A szerz6k a kovetkez6 cimre kildhetik el tudomanyos munkaikat:
modszertani.kozlony@magister.uns.ac.rs

A dokumentum elnevezése: Vezetéknév-mk-2015.doc

NYELVHASZNALAT

A tanulmanyok magyar, szerb, horvat vagy angol nyelven jelennek meg.

Ha a dolgozat szerb nyelven irédik, cirill és latin betl hasznalata egyarant elfogadhato.

Minden munkanak (a magyar vagy szerb vagy horvat 6sszefoglalé mellett) angol nyelvii 6sszefoglalét
is tartalmaznia kell.

A TANULMANY SZERKEZETE

- A tanulmany cime magyar, szerb vagy horvat nyelven, legfeljebb 2 sorban.

« A szerz6(k) vezeték-és keresztneve.

« Az intézmény neve, helység, orszag.

« A szerz6k e-mail cime.

« A mentor vezeték-és keresztneve (csak hallgatok esetében).

- Osszefoglalé magyar, szerb vagy horvat nyelven, 1000-t61 3000 karakter terjedelemben; 5 kulcsszo.

- A tanulmany szévege. A tanulmany miminum 6 oldal terjedelm( legyen! A maximdlis oldalszdm nincs
meghatdrozva.

« Irodalomjegyzék.

« A tanulmany cime angol nyelven.

- Osszefoglalé angol nyelven, 1000-t61 3000 karakter terjedelemben; 5 kulcsszé. Kérjiik, hogy az &ssze-
foglalo forditasdhoz ne vegyen igénybe online forditéprogramokat!

A SZOVEG FORMAI KOVETELMENYEI

« Lapméret: A4-es.

» Margok: Normal (2,5 cm a széveg minden irdnyaban).

« Sorkoz: 1-es.

« Betditipus: Times New Roman, 11-es bet(inagysag.

« A fejezetek elsé mondatat egy tabulétor jellel beljebb kell kezdeni. A bekezdéseket ne kiilonitsék el
sorkihagyasok.

« A szbvegben a Sorkizaras (Justify) funkciét alkalmazzuk!

« A tanulmany ne tartalmazzon oldalszamozast!

- A kiemelést dolt betdi (Italic) jeloli, sziikség esetén a félkovér (Bold) formatum. Ne hasznaljuk az aldhu-
zast (Underline)!

« A szbvegben ne alkalmazzon elvalasztast!

« A pont, kettéspont, vessz8, pontosvesszd, kérddjel, zardjelek el6tt és utan ne hagyjon ki szokozt!

« Szamozashoz, felsorolashoz ne hasznalja a Szamozas (Numbering), illetve a Felsorolas (Bullets) funkci-
6kat, hanem kézzel szamozzon.

« A ldbjegyzetek és roviditések haszndlata nem ajanlott. A hivatkozott tételeket semmiképpen ne jeldl-
juk labjegyzetben, csak az utasitasban megadott médon.

Tagolas, alcimek
Egy cikken beliil legfeljebb harom szint(i tagolas alkalmazhat6. A szamolast kézzel végezze!

1. Els6 szint( cim
1.1. Masodik szint(i cim
1.1.1. Harmadik szintd cim

Tablazatok és képek

« A tablazatokat és dbrakat arab szamokkal szamozni kell.
» Minden tablazatnak, dbranak legyen cime.

« A tdblazat cimének helye a tablazat felett van.

«+ Az dbrak cime az abra alatti sorba kerdl.



« A tdblazatokra és abrakra a szdmuk alapjan kell hivatkozni.

+ A tablazatokat és az abrékat az oldal kozepére kell rendezni, szélességiik nem haladhatja meg a széveg
szélességét.

- A tablazatok és abrak el6tt és utan egy lres sorkozt kell hagyni.

- A tablazatokban és grafikai mellékletekben, illusztraciékban eléforduld roviditéseket fel kell oldani,
azok jelentését meg kell magyarazni.

IRODALOM

A hivatkozott irodalom a tanulmény végére kerll a szerzék (elsé szerzd) szerinti szigoru betlrendben
felsorolva.

A szévegben el6fordulé minden hivatkozasnak meg kell jelennie az irodalomjegyzékben. Az irodalom-
jegyzékben szereplé minden tételre a sz6vegben hivatkozni kell.

1.

Hivatkozasok a szévegben

A szOvegben a hivatkozas a szerz6(k) nevével és a megjelenés évszamaval torténik.

A szerz6(k) neve lehet része a mondatnak ... amint White tanulmanyaban (1998) kozolt eredmények ...
vagy szerepelhet zaréjelben ... a két véltozé kozotti szoros 0sszefliggés mar kordbban felmertlt (White,
1998), ezért ...

Két szerz6 nevét az “és” valasztja el egymastol: (Black és White, 1998).

Tobb név esetén a nevek kozott vesszd all, az utolsé két név kozott “és” van: (Fekete, Fehér és Barna,
1998).

Haromnal tébb név esetén az elsé szerzd neve szerepel és a “mtsai” vagy az “et al.” réviditések (Fekete
és mtsai, 1998).

Egy zarojelen belil egy szerz6 kiilonb6zé munkaira hivatkozva a nevet csak egyszer irjuk, utana kovet-
keznek az évszamok, egymastdl vesszével elvalasztva (Bloom, 1955, 1956a, 1956b).

Egy zérojelen belll tobb szerz6 munkaira hivatkozva az egyes tételeket pontos vessz6 (;) valasztja el
(Fekete, 1988; Fehér, 1989; Sziirke és Barna, 1990).

Ha egy szerzének azonos évben publikalt tobb irasara hivatkozunk, azokat az egyes évszamok utan irt
betlkkel kiilonboztetjik meg (Nagy, 1988a, 1988b).

1.

1. Onallé kényvek

Szerz6(k) (évszam): Cim. Kiado, kiadas helye (varos). A konyv cime délt bet(ivel.

Lénard Ferenc (1986): Pedagdgiai ellentmondasok. Akadémiai Kiadd, Budapest.

2.

3. Szerkesztett konyvek

Szerz6(k) (évszam, szerk.): Cim. Kiado, kiadas helye (varos). A konyv cime délt bettivel.

Mandl, H., De Corte, E., Bennett, N. és Friedrich, H. F. (1990, szerk.): Learning and instruction. European
research in an international context. Volume 2.1. Social and cognitive aspects of learning and instruction.
Pergamon Press, Oxford.

4,

5. Folyéiratban megjelent cikkek

Szerzd(k), (évszam): Tanulmany cim. Folydiratcim, évfolyam [kétet] szdma. Szam. Oldalszamok: a tanul-
many elsé és utolso oldalanak szama. A folydirat cime délt bettivel. Az évfolyam szama bold.

Az irodalomjegyzékben az oldalszamok mellett nem szerepel az “0” betd, a “szam” réviditése “sz.”. Min-
den tétel végén pont van.

Larkin, J. H. és Simon, H. A. (1987): Why a diagram is (sometimes) worth ten thousand words. Cognitive
Science, 9. 11. sz. 65-99.

6. Online hivatkozasok
Szerz6(k): Weboldal cime. Forrés: http://www.weboldalcime [weboldal utolsé latogatdsanak ddtumal
P4lfi Eva (1999): Hogyan hivatkozzunk elektronikus forrasokra? Forras: http://bit.ly/1zFTRx3 [2015.01.25.]

AZOKAT A TANULMANYOKAT, MELYEK NEM A FENTI UTMUTATAS SZERINT [RODNAK, NEM TUDJUK EL-
FOGADNI!
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